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RESUMEN

El estudio que se llevd a cabo tuvo como propdsito investigar las variaciones que se han visto en la lectura
comprensiva y la produccion de textos, asi como su vinculacion con estrategias didacticas innovadoras y la
utilizacion didactica de la inteligencia artificial generativa (en adelante IAG) en los estudiantes de Educacion
General Basica y Bachillerato. La investigacion es de tipo cuantitativa, preexperimental de un solo grupo de
mediciones de pretest y postest, que se llevod a cabo entre enero y mayo de 2026, con 512 estudiantes. Se
evalud la comprension lectora y la produccion textual, junto con sus dimensiones, el aprendizaje basado en

proyectos, el aprendizaje cooperativo, el storytelling, la gamificacion, las tecnologias de informacion y
comunicacion e integracion educativa de IAG. Los resultados mostraron diferencias estadisticamente
significativas de elevada magnitud en la comprension lectora y la produccion textual. Conjuntamente, las

estrategias didacticas tuvieron asociaciones positivas con la ganancia en ambas competencias; y en los
modelos ajustados, el aprendizaje cooperativo, el storytelling y la gamificacion tuvieron asociaciones

significativas con la ganancia en la lectura comprensiva y el aprendizaje basado en proyectos, el aprendizaje

cooperativo y el storytelling lo hicieron con la produccion de textos. La IAG mostré correlaciones positivas
con la ganancia en ambas competencias, pero no se mantuvo como predictor independiente en los modelos

ajustados. En conclusion, se evidencid que el fortalecimiento estuvo vinculado a la intervencion pedagdgica
integrada, no obstante, el disefio no permite determinar causalidad ni atribuir las mejoras a la inteligencia

artificial.

Palabras clave: comprension lectora; produccion textual; inteligencia artificial generativa; metodologias

activas; educacion secundaria.
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ABSTRACT

The study aimed to examine changes in reading comprehension and text production, as well as

their relationship with innovative teaching strategies and the educational use of generative artificial
intelligence (GenAl) among students in General Basic Education and Upper Secondary Education.
A quantitative, single-group pre-experimental design with pretest and posttest measurements was
used. The study was conducted between January and May 2026 and included 512 students. Reading
comprehension and text production and their respective dimensions were assessed, together with
project-based learning, cooperative learning, storytelling, gamification, information and
communication technologies, and the educational integration of GenAl. The results showed
statistically significant and substantial differences between pretest and posttest scores in both
reading comprehension and text production. Overall, the teaching strategies were positively
associated with gains in both competencies. In the adjusted models, cooperative learning,
storytelling, and gamification were significantly associated with gains in reading comprehension,
whereas project-based learning, cooperative learning, and storytelling were significantly associated
with gains in text production. GenAl was positively correlated with gains in both competencies but
did not remain an independent predictor in the adjusted models. In conclusion, the observed
improvements were associated with the integrated pedagogical approach; however, the study
design does not allow causal conclusions to be drawn or the improvements to be attributed
specifically to artificial intelligence.

Keywords: reading comprehension; written production; generative artificial intelligence; active

learning methodologies; secondary education.

INTRODUCCION

La compresion lectora y la produccion escrita son competencias que son esenciales para la forma de
aprender a lo largo de la escolaridad, puesto que nos permiten interpretar informacion, establecer relaciones
entre ideas, construir argumentaciones, comunicar conocimiento de forma ordenada etc. De este modo, en
EGB y Bachillerato dejarse llevar y seguir la lectura con el desarrollo de la comunicacion escrita exige
avanzar desde la renotacion de informacion explicita hacia los procesos inferenciales, criticos,
metacognitivos, mientras que la escritura reclama planificacion, organizacion, cohesion, coherencia y
creatividad. En consecuencia, la enseflanza del lenguaje exige abandonar las practicas estrictamente
reproductivas y generar experiencias donde los/as alumnos/as analicen y produzcan textos, reciban
retroalimentaciones y revisen sus decisiones referidas a la produccion de discursos. Las innovaciones
actuales de la didactica de Lengua y Literatura precisan, precisamente, de protagonizar la multiplicidad de
estrategias y de un aprendizaje mas activo del estudiante (Mora Villamar et al., 2024; Guerrero Carrera et
al., 2024). Esta articulacion entre escritura y lectura resulta significativa porque ambas movilizan procesos
cognitivos y metacognitivos que estan interrelacionados.Un metaanalisis de intervenciones tecnologicas en
la educacion primaria encontré resultados positivos en alfabetizacion, aunque esta variable depende de

diversas variables de contexto y tipologia de la implementacion (Silverman et al., 2025), lo que sugiere mas
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bien una comprension de la tecnologia en el sentido de un recurso al servicio de los objetivos y de las
estrategias pedagdgicas, y no como un agente educativo en si mismo.

Las metodologias activas son una buena opcion para la integracion. El aprendizaje basado en proyectos, el
aprendizaje cooperativo, el storytelling y la gamificacion promueven la resolucion de tareas, la
colaboracion, la creacion de productos y la participacion. En contextos escolares ecuatorianos, la
gamificacion también ha mostrado resultados favorables en la motivacion y en el desempefio comunicativo
de estudiantes que aprenden inglés como lengua extranjera, especialmente mediante actividades apoyadas
en herramientas digitales y dinamicas grupales orientadas a incrementar la participacion y la interaccion
entre pares (Rodriguez Lopez et al., 2026). En educacion basica, el tindem cooperativo con storytelling ha
proporcionado resultados prometedores para favorecer la produccion comunicativa y la construccion
colaborativa de productos digitales (Fan & Chen, 2023) pero también se han estudiado proyectos de
storytelling digital para fomentar la escritura narrativa y la creatividad en la educacion primaria
(Mukarromah et al., 2025).De manera convergente, diversos estudios desarrollados en educacion primaria
o secundaria logran establecer la relacion entre gamificacion y resultados positivos en comprension lectora
(Nasip & Zulkiply, 2024; Prados-Sanchez et al., 2023; Vega-Huerta et al., 2025), e incluso otro trabajo de
revision sistematica la sita dentro de las lineas relevantes para el aprendizaje de habilidades escritas pero
dependiente del disefio de las experiencias de las mismas (Pentikdinen & Kallionpéd, 2024).

En adicién, la pedagogia innovadora de la escuela también incluye dimensiones relacionadas con la
inclusion, diversidad y adaptacion. Dentro de esta perspectiva, la formacion docente para el uso pedagogico
de herramientas tecnoldgicas constituye una condicion relevante para responder a las necesidades
educativas especiales, puesto que la tecnologia adquiere valor inclusivo cuando el profesorado dispone de
conocimientos y estrategias para adaptarla a la diversidad presente en el aula (Troya Santillan et al., 2024).
El Disefio Universal para el Aprendizaje se ha abordado como un marco para practicas inclusivas y
personalizables (Aguilar Tinoco et al., 2024); la resolucion de problemas, en el sentido de desarrollar
pensamiento 16gico en Matematicas (Alvarez Piza et al., 2024); y los enfoques pedagdgicos de los textos
de Estudios Sociales, como objeto de analisis de las decisiones didacticas en Educacion Basica Superior
(Leon Ruiz et al., 2024).La combinacion entre la lectura y IA en poblaciones especificas se ha analizado en
la dislexia temprano (Mena Castillo et al., 2026), y en educacion especial han sido propuestas metodologias
inclusivas para estudiantes con discapacidad multiple intelectual y fisica(Bernal Parraga, Medina Marino,
et al., 2024). Otros estudios analizan las condiciones socioeducativas relacionadas con la prevencion del
bullying escolar (Tello Mayorga et al., 2025) y el liderazgo transformacional orientado a la motivacion del
profesorado (Troya et al., 2024). Como complemento a estas aportaciones, se ha examinado el role-ponding
y su relacion con creatividad y pensamiento critico (Bernal Parraga, Toapanta Guanoquiza, et al., 2024), el
aprendizaje cooperativo y su relacion con las variables participacion y motivacion en secundaria (Arduz
Cerezo et al., 2026) y la combinacion entre indagacion y laboratorios virtuales en Bachillerato (Bernal
Parraga, Alvarado Cantos, et al., 2026).Estos trabajos amplian el marco de la innovacion educativa, pero
sus poblaciones, ambito o variables no hacen que se puedan entender como evidencia sobre las
competencias lectoescritoras que aqui se estudian.

En este proceso, la Inteligencia Artificial generativa (IAG) abre las posibilidades diferentes a las tecnologias

convencionales, ya que permitiria la interaccion mediante lenguaje natural para generar y organizar ideas,
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formular preguntas, explicar contenidos, elaborar borradores y ofrecer retroalimentacion. En esta linea, la
inteligencia artificial puede ser incluida como una herramienta mas en el proceso de escritura para la
generacion de ideas y la organizacion de las mismas, para la elaboracion de borradores y para la revision
de textos, pero siempre debe estar coordinada con las intenciones pedagogicas de la tarea y garantizar la
implicacion activa del alumnado en la construccion de sus producciones académicas y creativas (Villacreses
Sarzoza et al., 2025). En la alfabetizacion de adolescentes, ChatGPT ha sido propuesto como apoyo de
escritura, de pensamiento critico y de alfabetizacion mediatica, pero va acompafiado de la necesidad de
evaluar criticamente los sesgos, la informacion incorrecta o las posibles dependencias (Ciampa et al., 2023).
Mas alla de esto, la incorporacion educativa de la IAG también ha de considerar las oportunidades que
presenta en -y para- el soporte, la retroaccion y la implicacion, pero eso si, planificadamente (Ali et al.
2024) y en condiciones que propicien tanto que los docentes como que los estudiantes puedan aplicarla
correctamente (Chiu, 2024). La IA ha sido ya considerada a partir de la personalizacion a partir de
plataformas adaptativas, chatbots y asistentes virtuales en el aprendizaje de lenguas foraneas (Chicaiza,
2025; Jara Chiriboga et al., 2025), desde la analitica de aprendizaje y la toma de decisiones pedagogicas
(Bernal Parraga, 2026), y desde ecosistemas que combinan metodologias activas e inteligencia artificial en
Ciencias Naturales (Bernal Parraga, Constante Olmedo, et al., 2026).

Esta mirada integradora también se ha propuesto en educacion superior, donde la IAG se articula con
metodologias activas para apoyar la transformacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje, lo que
refuerza la pertinencia de analizar estas tecnologias en el contexto de disefios pedagdgicos mas amplios y
no como recursos aislados (Maldonado Arias et al., 2026). No obstante, por tratarse de un contexto
universitario, sus aportes deben considerarse complementarios y no trasladarse directamente a estudiantes
de EGB y Bachillerato.

La evidencia més escolar permite acotar mejor esta amplia gama de posibilidades. En secundaria, alumnado
y profesorado han identificado utilidades de ChatGPT para generar ideas, corregir y proporcionar
retroalimentacion, junto a advertencias de caracter de acceso, alfabetizacion digital, dependencia, etc.
(Aineh & Ngui, 2024). A esto también se le ha afadido como desarrollar un uso productivo y critico de
ChatGPT para el aprendizaje del inglés (Javier & Moorhouse, 2024) y como la IA generativa genera
cambios en la atencion, la toma de decisiones y la organizacion del proceso de escritura escolar (Tierens et
al., 2025).Asimismo, existen experiencias de uso de herramientas de IA como medio para el
acompafiamiento de procesos de escritura y de organizacion textual en la educacion secundaria (Jaramillo
et al., 2025). Estos antecedentes nos llevan a sugerir que el interés pedagdgico de la IAG no quiere presentar
la importancia que incorporacion de tecnologia pueda tener en la generacion de productos, sino que la forma
de consolidarse en la produccion escrita.

Finalmente, la investigacion sobre escritura presenta mayor evidencia, aunque buena parte de ella es
procedente de educacion superior y este hecho tiene que ser apreciado como complementario. Existen
también posibilidades de la retroalimentacion que puede ser generada mediante IA para el paso de la
revision de la escritura o el desarrollo de la escritura (Polakova & Ivenz, 2024), mientras que otros estudios
muestran que depende de como el propio estudiante valore/adapte esa retroalimentacion como decisiones
de revision (Zhan & Yan, 2025).Asimismo, se han analizado formas de IAG que proporcionan desarrollo

de textos (Gultekin et al., 2025), efectos de la retroalimentacién en ChatGPT sobre habilidades y
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percepciones de escritura (Alsofyani & Barzanji, 2025) y sobre la implicacion del estudiante en la
produccion del escrito (Teng & Huang, 2025). Sin embargo, la edad, la autonomia académica y el contexto
lingiiistico de las investigaciones no permiten trasladar aquellos resultados sin mas a EGB y Bachillerato.

En cuanto a lectura, la IAG puede ayudar a las preguntas de los textos, de las aclaraciones, del contraste de
interpretaciones, pero la evidencia también requiere una consideracion cautelosa. En educacién literaria
universitaria se ha investigado ChatGPT como apoyo de la experiencia del andlisis y comprension literaria
interactivamente (Bellot et al., 2025) sin que ello permita trasladar los resultados a los escolares con mas.
La alfabetizacion en IA requiere, también, unos criterios para cuestionar la calidad y confiabilidad del
contenido generado (Bender, 2024).De ahi la necesidad que se tiene de escoger metodologicamente la TA
en interaccion con mediacion del profesorado, metodologias activas o con los recursos tecnologicos propios
de la practica docente, en este sentido, se han documentado metodologias activas en Lengua (Guerrero
Carrera et al., 2024), innovaciones en didactica lingiiistica (Mora Villamar et al., 2024), propuestas de
gaming apalancadas por IA (Troya Santilan et al., 2024), metodologias activas o tecnologias emergentes
asociadas a comprension lectora y escritura creativa (Bernal Parraga, Rodriguez Cajas, et al., 2026), y
estrategias innovadoras asociadas a comprension lectora y produccion textual (Cochancela Pérez et al.,
2026). Igualmente, como evidencia tecnologica contextuada, se han analizado recursos digitales de
aprendizaje on the nature sciences (Bernal Parraga, Orozco Maldonado, et al., 2024), no siendo, sin
embargo, esta Glltima evidencias adecua de lectoescritura o de IAG.Aunque esta literatura ha crecido, sigue
existiendo un vacio amplio, puesto que la mayoria de la evidencia relativa a los IAG ha sido centrada en la
educacion superior, el aprendizaje de una lengua extranjera, las perceptions de los usuarios o las
intervenciones referidas a unas herramientas especificas, mientras que existen menor evidencia
contextualizada que estudie de forma conjunta la comprension lectora y la produccion textual en el
alumnado de EGB y Bachillerato en el contexto de la implementacion de intervenciones que aglutinen
metodologias activas, TIC e IA generativa. Y esta situacion hace necesaria la investigacion sobre la TA
como componente de una propuesta pedagogica global y no entenderla como una causa aislada. En este
sentido, este vacio hace que el presente trabajo quiera aportar evidencia cuantitativa en relacion con los
cambios en competencias lectoras y escritoras y su relacion con una intervencion pedagogica y educativa
centrada en la [A generativa. Por tanto, este estudio tiene como objetivo analizar los cambios que se dan
entre el pretest y el postest en comprension lectora y produccion textual, asi como los cambios asociados a
la utilizacion de estrategias pedagogicas innovadoras y a la integracion educativa de IAG en el aula de
alumnos de EGB y de Bachillerato que participan en un trabajo de intervencion educativa desarrollada entre
los meses de enero y mayo de 2026. Debido al disefio pre-experimental de un solo grupo, los cambios se
entienden como posteriores y se asocian a la intervencion, de manera que no se entiende que exclusivamente

la TA sea la causante del aprendizaje.

MATERIAL Y METODOS

Se realizé un estudio cuantitativo con un disefio preexperimental de un solo grupo, con pretest y postest
(01—X-02). Las medidas corresponden a los mismos participantes. El pretest se realizo en enero de 2026,
la intervencion educativa se aplico después de este pretest durante un conjunto de 20 semanas, y el postest

se desarrolld en mayo de 2026. La intervencion consistié en una sesion semanal de 45 minutos, todo ello
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durante 20 sesiones, realizado en 15 horas de trabajo pedagégico. La falta de un grupo control, de un grupo
de comparacion y de aleatorizacion imposibilita que se puedan atribuir causalmente las diferencias polos
postulados pretest—postest a la intervencion o a alguno de sus componentes. Por lo tanto, resulta pertinente
interpretar los resultados como cambios temporales posteriores a la intervencion y asociaciones entre las
variables medidas, pero no se pueden descartar explicaciones alternas como la maduracion, la
escolarizacion habitual, la historia o la familiaridad con las medidas realizadas (Knapp, 2016; Spurlock,
2018).La base empirica de la investigacion estuvo constituida por 512 estudiantes de Educacion General
Basica (EGB) y Bachillerato con informacion completa en pretest y postest. Existia el control de la auditoria
de la matriz, en la que se registraron 512 identificadores unicos y sin duplicaciones, asi como tampoco se
registraron datos perdidos en las variables analizadas. El estudiantado estaba conformado por individuos
de sexto a diez en EGB y de primero a tercero en Bachillerato General Unificado; la base empirica también
recogid variables sociodemograficas, familiares, territoriales, tecnologicas y educativas. El estudiantado se
encontraba agrupado en 36 instituciones. El procedimiento de seleccion y los criterios formales de inclusion
y exclusion no pudieron ser reconstruidos documentalmente, de ahi que no se atribuya retrospectivamente
al estudio un muestreo de una naturaleza especifica.

Las variables dependientes principales fueron la comprension lectora y la produccion textual, las cuales
fueron evaluadas en ambos momentos mediante el sistema de medicion IECL-PT, cuya arquitectura
dimensional, reactivos, ribrica y reglas de puntuacion se encuentran sistematizadas en el Manual técnico
IECL-PT MT-1/2026.Aunque, aunque, aunque el presente documento permita reproducir la construccion e
interpretacion de las puntuaciones, siguen siendo necesarios estudios psicométricos concretos para verificar
cuales son esas propiedades de medicion para diferentes poblaciones; hasta el punto que la generalizacion
de sus puntuaciones se puede hacer, si bien, con prudencia. La comprension lectora incluyd cinco
dimensiones: literal, inferencial, critica, vocabulario y metacognicion. El IECL-PT incluye 20 items
cerrados, cuatro por dimension, y cada uno de los items se puntua con 1 para la respuesta correcta y 0 para
la incorrecta u omitida; el rango bruto es de 0 a 20; cada dimension se transforma a una escala de 0 a 20 de
acuerdo con la (n° aciertos/4) x 20, y esa transformacion se realiza también sobre la suma total, que resulta
en una escala de 0 a 100 mediante (n° aciertos/20) x100; el puntaje global se corresponde con la suma de
las cinco dimensiones, en la cual un puntaje mayor representa un mejor desempefio. La produccion textual
aludi6 a la planificacion, organizacion, cohesion, coherencia y creatividad textual.Se fundament6 en una
rubrica analitica en forma de escalas, de 4 niveles por cada una de las dimensiones de la rubrica: 1 el menor
desempefio, 4 el mayor desempefio, con un rango bruto global de 5 a 20 y su transformacion a la escala 0-
100 mediante la formula ((puntaje bruto — 5)/15) x 100. El puntaje global correspondié a la suma de las
puntuaciones en las cinco dimensiones de la rabrica sin las diferencias en la importancia de las dimensiones,
empleando la misma ribrica y los mismos criterios tanto en pre-test como en post-test. La documentacion
analizada permite validar las puntuaciones y los criterios usados, pero no reconstruir el nimero de
evaluadores ni poder determinar independientemente la concordancia interevaluador; esta situacion
constrifie la evaluacion de la precision de las calificaciones. La construccion de los puntajes globales fue
contrastada en los 512 registros. Las puntuaciones empiricas eran de 42,8 a 85,3 en el pretest de
comprension lectora, y de 53,8 a 95,2 para el postest; para produccion textual los rangos fueron de 43,6 a

91,5 y de 50,3 a 99,7, respectivamente. Se calcularon las variables Ganancia comprension =
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Comprension_lectora Post - Comprension_lectora Pre y Ganancia_produccion =
Produccion_textual Post — Produccion_textual Pre; valores positivos muestran incremento en las
mediciones.La propuesta contemplo la inclusion de seis componentes pedagogicos, los cuales fueron el
aprendizaje basado en proyectos (ABP), el aprendizaje cooperativo (ACO), el storytelling (STO), la
gamificacion (GAM), las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC) y la inteligencia artificial
generativa (IAG). Todos los componentes se desarrollaban de manera concurrente, no como intervenciones
independientes, por lo que el disefio no permite obtener el efecto concreto de monitorizar con independencia
cada uno de los componentes.

La IAG se configuré como un uso educativo de ChatGPT, Gemini y MagicSchool como recurso de apoyo
para la comprension y el analisis de textos, la lectura critica, la planificacion y el desarrollo de la escritura,
la retroalimentacion, la revision y mejora de las producciones textuales; no sustituian la interpretacion o la
produccion del estudiante.

La exposicion a cada estrategia se registr6 mediante cuatro indicadores (ABP1-ABP4, ACO1-ACO4,
STO1-STO4, GAM1-GAM4, TIC1-TIC4 ¢ IAG1-IAG4) en funcidén de la frecuencia de uso de 1 = nunca
a 5 = siempre. Las exposiciones indicadas se refieren a exposiciones reportadas y no a medidas
observacionales e independientes de fidelidad de implementacion.Asimismo la informacion disponible no
permite reconstruir de forma verificable el orden especifico de las 20 sesiones, la distribucion de cada uno
de los componentes en el tiempo, los profesores responsables del contenido impartido, las adaptaciones
institucionales ni lo que se ajusta o no a un protocolo comun. Por lo tanto, las relaciones entre estas variables
y las ganancias se interpretaron unicamente como relaciones estadisticas.

En primer lugar, se auditaron integridad de los datos, identificadores, valores perdidos, rangos y coherencia
de las variables derivadas. Se calcularon medias, desviaciones tipicas, minimos, maximos e intervalos de
confianza del 95 % (IC95 %) si tedricamente aplicaba. La consistencia interna de los seis bloques de
estrategias se analizo mediante inicio nuevamente el alfa de cronbach y omega.

Para las diferencias pretest — postest se analizo la distribucién de manera descriptiva y se comprobaron
normalidades. Los cambios en lectura, produccion y sus dimensiones se contrastaron mediante pruebas t
para muestras relacionadas, reportando diferencia media, el IC95 % y el Cohen dz.Se utiliz6 Wilcoxon ante
desviaciones significativas desde la normalidad, sin cambiar automaticamente el analisis paramétrico por
el resultado aislado de una prueba de normalidad.

Se exploraron las asociaciones entre ABP, ACO, STO, GAM, TIC e IAG junto con las ganancias mediante
correlaciones de Pearson, tras la inspeccion de linealidad y valores extremos. Posteriormente se estimaron
regresiones lineales multiples independientes para Ganancia_comprension y Ganancia_produccion, usando
como predictores las medias recalculadas «de manera directa» de los cuatro indicadores de cada estrategia.
Se revisaron multicolinealidad mediante factores de inflacion de la varianza (VIF), linealidad, residuos y
heterocedasticidad. Cuando se halld heterocedasticidad, se hizo inferencia mediante errores estandar
robustos HC3. Los modelos se interpretaron como asociaciones condicionadas, y no como estimaciones
causales.Dada la agrupacion de los alumnos en 36 centros, se estimo el coeficiente de correlacion intraclase
(ICC) para las dos variables de ganancia y realizamos el examen de un modelo de intercepto aleatorio. La
necesidad de modelar a nivel multinivel la establecimos en base a los valores empiricos de la variabilidad

entre centros y no solo por la existencia formal de agrupacion.
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La muestra del estudio abarc6 a estudiantes entre 9 y 18 afios. Antes de la aplicacion de los instrumentos,
se hicieron llegar a madres, padres o representantes legales, utilizando los canales institucionales de
comunicacion, la finalidad del estudio y las principales caracteristicas del mismo, siendo la participacion
de los estudiantes autorizada mediante procedimientos utilizados por las unidades educativas.

Para mantener la confidencialidad, se analizO en una base anonimizada mediante identificadores
codificados, no en el que aparecen nombres, direcciones, teléfonos ni tampoco otros identificadores de
caracter personal directo; los datos se presentan exclusivamente en forma de serie.

La documentacion a la que se tuvo acceso no acredita la existencia de procedimiento independiente y formal
de obtencion del asentimiento informado individual de los estudiantes, ni aprobaciones, renuncias o no
determinaciones de requerimiento, de un comité de ética correspondiente. En tal sentido, se informan
exclusivamente los procedimientos documentados: informacion a las familias, autorizacion de los
representantes legales y anonimizacion de los datos, sin atribuir retrospectivamente procedimientos éticos

no documentados.

RESULTADOS

El analisis se realizo sobre la totalidad de los 512 registros completos de la base original, que se referian a
participantes Unicos, sin identificadores duplicados ni registros perdidos en las variables consideradas. La
muestra la constituyeron 362 estudiantes de Educacion General Basica y 150 de Bachillerato General
Unificado de 36 instituciones. Participaron 259 estudiantes de sexo femenino (50,6 %) y 253 de sexo
masculino (49,4 %), con una edad promedio de 13,17 (DE = 2,25; rango = 9—18 afios). Los conglomerados
institucionales presentaron entre 5 y 23 estudiantes.

La auditoria constat6é que Ganancia_comprension y Ganancia_produccion eran exactamente las diferencias
de postest-pretest en los 512 casos. En Opuesto, Promedio_estrategias_innovadoras no reprodujo de forma
homogénea el promedio de los 24 indicadores de ABP, ACO, storytelling, gamificacion, TIC e IAG, por lo
que no se utilizd en correlaciones y regresiones y los 6 scores se recalcularon directamente a partir de sus
cuatro indicadores respectivos.

La consistencia interna de los bloques de estrategias fue moderada-baja: ABP, =.573 y @ =.574; ACO, «a

=.588 y 0 = .589; storytelling, o = .633 y ® = .634; gamificacion, o =.614y o = .614; TIC, .= .619 y ®
= .621; e IAG, o = .638 y ® = .639. Los scores se guardaron por corresponder con los constructos
previamente establecidos, pero su baja consistencia interna sefiala que las correlaciones derivadas de ellos
deben interpretarse con cautela por posible error de medicion. Puesto que cada bloque so6lo incluia 4
indicadores y no existia una estructura factorial previamente validada, no se eliminaron items ni se
redefinieron retrospectivamente dimensiones para aumentar o 0 ®.

La comprensién lectora pas6é de M = 64,92 (DE = 6,58) en el pretest a M = 75,90 (DE = 7,37) en el postest.
La diferencia individual fue de 10,98 puntos (DE = 2,76; IC95 % [10,74, 11,22]), t(511) = 89,93, p <.001,
con Cohen dz = 3,97. La produccién textual cambi6é de M = 64,97 (DE = 6,93) a M = 75,99 (DE = 7,89)
con una diferencia de 11,02 puntos (DE = 3,01; 1C95 % [10,76, 11,28]), t(511) = 82,83, p <.001 y dz =
3,66. Todas las dimensiones de comprension y produccidon mostraron también diferencias positivas,

estadisticamente significativas (Tabla 1).
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Tabla 1

Cambios pretest—postest en comprension lectora, produccion textual y dimensiones

Variable Pretest M (DE) Postest M (DE) AM  IC95 % de AM #511) p dz

Comprension lectora 64,92 (6,58) 75,90 (7,37) 10,98 [10,74, 11,22] 89,93 <.001 3,97
Literal 13,29 (1,87) 15,50 (2,01) 2,22 [2,15,2,28] 66,97 <.001 2,96
Inferencial 12,81 (1,77) 15,17 (1,95) 2,36 [2,30,2,43] 69,67 <.001 3,08
Critica 12,62 (1,85) 14,86 (2,00) 2,24 [2,18,2,31] 69,04 <.001 3,05
Vocabulario 13,28 (1,92) 15,34 (2,05) 2,06 [2,00,2,12] 65,90 <.001 2,91
Metacognicion 12,92 (1,86) 15,02 (2,03) 2,11 [2,04,2,17] 67,19 <.001 2,97
Produccion textual 64,97 (6,93) 75,99 (7,89) 11,02 [10,76,11,28] 82,83 <.001 3,66
Planificacion 13,06 (1,87) 15,16 (2,006) 2,10 [2,04,2,17] 64,11 <.001 2,83
Organizacion 12,95 (1,86) 15,12 (2,10) 2,16 [2,10,2,23] 62,62 <.001 2,77
Cohesion 12,79 (1,88) 15,02 (2,10) 2,23 [2,16,2,30] 64,06 <.001 2,83
Coherencia 12,93 (1,97) 15,12 (2,11) 2,19 [2,13,2,25] 68,18 <.001 3,01
Creatividad textual 13,24 (1,91) 15,57 (2,12) 2,34 [2,27,2,40] 66,34 <.001 2,93

Nota. AM = Post — Pre; IC95 % = intervalo de confianza del 95 %; dz = tamafio del efecto para datos
apareados.

Debido a la magnitud inusualmente elevada de los tamafios del efecto, se auditaron nuevamente los 512
pares originales. Los valores se reprodujeron mediante dz = MA/DEA: 10,983/2,764 = 3,974 para
comprension y 11,018/3,010 = 3,661 para produccion, descartandose un error de calculo o el empleo de
desviaciones estandar de grupos independientes. Las correlaciones pretest—postest fueron elevadas (r=.928
y .926, respectivamente), lo que explica la reducida dispersion de las diferencias utilizada como
denominador de dz. Los maximos postest fueron 95,2 y 99,7, sin concentracion generalizada en el extremo
superior; por tanto, no se observd un efecto techo general que explicara por si solo estos valores. Los
tamafios obtenidos representan la magnitud estandarizada del cambio intraindividual observado y no un
efecto causal de la intervencion.

La normalidad de las diferencias fue adecuada para produccion textual, Shapiro—Wilk W = .995, p = .146.
Para comprension se obtuvo W = .994, p = .043; dada la pequefia desviacion y N = 512, se mantuvo el
analisis apareado y, como comprobaciéon de robustez, Wilcoxon confirmé igualmente la diferencia, p <
.001.

Los seis bloques mostraron correlaciones positivas con ambas ganancias (Tabla 2). Para comprension, »

oscilo entre .325 para IAG y .360 para storytelling; para produccion, entre .361 para gamificacion y .399
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para ABP. Todas las asociaciones bivariadas fueron significativas (p < .001), sin que ello implique
causalidad.

Tabla 2

Correlaciones entre estrategias pedagogicas y ganancias

Estrategia Ganancia comprension r p Ganancia produccion r p

ABP 337 <.001 .399 <.001
ACO 351 <.001 .394 <.001
Storytelling 360 <.001 .391 <.001
Gamificacion .346 <.001 .361 <.001
TIC 335 <.001 .363 <.001
IAG 325 <.001 .364 <.001

Nota. ABP = aprendizaje basado en proyectos; ACO = aprendizaje cooperativo; TIC = tecnologias de la

informacion y la comunicacion; IAG = inteligencia artificial generativa; r = correlacion de Pearson

El modelo de ganancia en comprension fue globalmente significativo, F(6, 505) = 21,92, p < .001, R? =
207 y R? ajustado = .197. Los VIF oscilaron entre 1,61 y 1,72, sin evidencia de multicolinealidad
problematica. Breusch—Pagan indicé heterocedasticidad, ¥*(6) = 13,81, p =.032, por lo que se emplearon
errores estandar robustos HC3. ACO (B = .113, p = .044), storytelling (p = .128, p = .026) y gamificacion
(B =.104, p = .048) mantuvieron asociaciones ajustadas significativas; ABP, TIC e IAG no las mantuvieron.
Para produccion, el modelo también fue significativo, F(6, 505) = 28,67, p <.001, R? = .254 y R? ajustado
= .245. Se detectd heterocedasticidad, y*(6) = 14,12, p = .028, y se utilizaron errores HC3. ABP ( =.148,
p=.002), ACO (B=.133, p=.010) y storytelling (B = .126, p = .021) conservaron asociaciones ajustadas
significativas; gamificacion, TIC e IAG no fueron significativas. En particular, IAG present6 = .083, p =
.118 para comprension y f =.099, p = .055 para produccion.

Tabla 3

Regresiones multiples de las ganancias en comprension lectora y produccion textual

Predictor B comprensién §  p robusta B produccién f  p robusta

ABP 0,392 .088 .067 0,713 .148 .002
ACO 0,500 113 .044 0,645 .133.010
Storytelling 0,552 128 .026 0,591 126 .021
Gamificacion 0,451 .104 .048 0,358 .076 .147
TIC 0,360 .083 .139 0,385 .082 .150
IAG 0,343 .083 .118 0,443 .099 .055
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Nota. p calculada con errores estandar robustos HC3. B = coeficiente no estandarizado; B = coeficiente

estandarizado.

El ICC sin truncar fue de -016 para la ganancia en comprension y de -013 para la produccion; para la
interpretacion de los componentes de la varianza, es equiparable a cero, como los modelos de intercepto
aleatorio que sitian la varianza institucional en el limite inferior de cero. Por tanto, no se encontr6 evidencia
de dependencia intrainstitucional apreciable que justificara los modelos multinivel, y se conservaron las
regresiones convencionales con errores robustos.

Ademas, cabe sefialar que los cambios pretest—postest en ambas competencias y sus dimensiones fueron
positivos; que los 6 bloques de estrategias se asociaron bivariadamente con las ganancias, algunas de las
cuales conservan la asociacion bivariada tras ajustes simultaneos, el resultado distingue un cambio temporal
de la asociacion bivariada y la asociacion ajustada, y que estos no constituyen evidencias de causalidad per
se. En concreto, pese a que IAG se correlacion6 tanto con la ganancia en progreso como en produccion, su
significacion estadistica fue menor que .05 en ninguna de las dos variantes de modelos ajustados.

Esta version conserva precisamente aquellos elementos que yo no quitaria para ahorrar palabras: la
explicacion de dz =~ 4, la comprobacion de que no hay efecto techo, la escasa confiabilidad de las variables,
el uso de wilcoxon como medida de robustez, el valor del VIF, el valor de Breusch-Pagan + HC3,
R?/R?ajustado, la no significacion de IAG y el ICC=0. Son los puntos que anticipan las preguntas mas

incomodas de un revisor estadistico.

DISCUSION

El propésito de la investigacion fue analizar los cambios en comprension lectora y produccion textual que
tienen lugar entre el pretest y el postest y estudiar su relacion con las estrategias de tipo pedagdgicas
innovadoras y con la inclusion educativa de inteligencia artificial generativa (IAG) en estudiantes de
Educacion General Basica y de Bachillerato. En su conjunto, los resultados revelan un patréon de evidencias
donde ambas competencias han mejorado entre las mediciones, todas las dimensiones de cada una han
mostrado cambios positivos y las seis estrategias que analizamos se han asociado positivamente a las
ganancias. Sin embargo, cuando examinamos las estrategias en forma simultanea en modelos ajustados, la
IAG no mostré significacion estadistica . Esta es una distincion clave: el estudio aporta evidencias de
cambio pre-post y de asociacion, pero el disefio preexperimental no permite establecer las mejoras causales
debidas a la IA y tampoco separarlas de cualquier otro componente de la intervencion.El primer hallazgo
relevante fue el incremento de la comprension lectora, que se acompaiié de un tamafio del efecto post-pre
elevado, observandose también un patrén no concentrado en una tinica modalidad de la habilidad, es decir,
se encontraron mejoras tanto en comprension literal, como inferencial, critica, vocabulario y
metacognicion. Lo amplio de este patron informaba tal cambio en componentes diferentes de la
competencia lectora. El resultado coincide con investigaciones que han comprobado el incremento de la
comprension después de las intervenciones pedagbgicas y tecnoldgicas y, en esta coincidencia, hay una
confirmaciéon de la plausibilidad didactica del cambio observado, pero no de una estrategia concreta

responsable del mismo.

1298


https://doi.org/10.70577/s.e.v4i3.122

SEI SABER ESTRATEGICO
INTERNACIONAL

https://doi.org/10.70577/s.e.v4i3.122

Prados-Sanchez et al. encontraron hallazgos positivos con una plataforma gamificada en la escuela primaria
(Prados-Sanchez et al., 2023), mientras que Vega-Huerta et al. exploraron un sistema gamificado orientado
especificamente a mejorar la comprension lectora en la educacion secundaria (Vega-Huerta et al., 2025).A
su vez, la sintesis muestra pruebas de que las intervenciones mediante tecnologia educativa pueden
favorecer resultados de la alfabetizacion escolar, aunque siempre condicionados por las caracteristicas de
las intervenciones y por el contexto (Silverman et al., 2025). Lo que se apoya en la coincidencia también
corroboraria la plausibilidad pedagégica del cambio, ya que no nos afirma que ha sido un tipo de estrategia
la responsable de la modificacion. Un patrén como el anterior se presentd igualmente en produccion textual.
La mejora global fue muy elevada y se siguié de incrementos en planificacion, organizacion, cohesion,
coherencia y creatividad textual. Que las cinco dimensiones evolucionaran coincidiendo implica una
relevancia adicional, dado que la escritura es un proceso multi-dimensional: la mejora global seria menos
informativa si dependiese de un solo componente. Los resultados se encuentran en consonancia con
producciones escolares recientes sobre los usos de la IA como motor de la escritura, en el sentido de los
cambios que se van observando.De acuerdo con los datos que pudo registrar Lhamo en su trabajo, la
escritura creativa mostré6 mejoras pre-post con una intervencidon que combinaba ChatGPT, la
retroalimentacion asistida por IAG, la escritura a partir de prompts, asi como actividades secuenciales de
aprendizaje cooperativo (Lhamo, 2025). Ademas, una aproximaciéon complementaria que aplicaron Aineh
y Ngui les permiti6 identificar como utilidades de ChatGPT, la generacion de ideas, la correccion o la
retroalimentacion personalizada. Aunque también detectaron el peligro de la dependencia (Aineh & Ngui,
2024). La convergencia no deja de ser relevante, pero el trabajo de Aineh y Ngui muestra una orientacion
unicamente hacia las percepciones que no legitiman la aplicacion experimental del efecto de ChatGPT en
el ambito de la escritura.

La segunda capa de resultados tiene que ver con las correlaciones estratégicas y el tipo de ganancias.
Considerando las estrategias (ABP, aprendizaje cooperativo, storytelling, gamificacion, TIC e IAG),
podemos observar que obtuvieron correlaciones positivas con las ganancias de ambas dimensiones, tanto
en la de comprension como en la de produccion. Esto podria sumar intercambiablemente a mayor presencia
reportada de las estrategias a mayores cambios en las competencias analizadas.Dicho patron es concorde
con una concepcion integradora de la intervencion, en la cual las tecnologias funcionan perfectamente
conectadas con actividades pedagogicas y sociales. Un ejemplo de ello podria ser el estudio de Fan y Chen
(2023), los cuales mostraron la utilidad de una propuesta didactica en la que se combinan el aprendizaje
cooperativo y el digital storytelling en estudiantes de educacion basica. En el caso especifico de la A, por
su parte, el trabajo de Javier y Moorhouse (2024) mostré en secundaria que a través de actividades
estructuradas pero guiadas se podia ayudar a los estudiantes a desarrollar formas productivas y criticas de
interaccion con ChatGPT. Por tanto, estas referencias y antecedentes favorecen el hecho de interpretar las
estrategias como potencialmente complementarias y no como recursos necesariamente independentes.
Ahora bien, los modelos multivariados precisan esta interpretacion, asi las variables en comprension
lectora, aprendizaje cooperativo, storytelling y gamificacion conservan asociaciones ajustadas
significativas, la variable en produccion textual lo hace ABP, aprendizaje cooperativo y storytelling.Los
modelos probados fueron globalmente significativos, pero su capacidad explicativa fue moderada, ya que

llegaron a explicar aproximadamente una quinta parte de la variabilidad de las ganancias lectoras y una
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cuarta parte de las ganancias en escritura. Es decir, la significacion estadistica y la capacidad explicativa
no son equivalentes. Existe, por tanto, una proporcion considerable de variabilidad que estos bloques no
explican y que podria relacionarse con caracteristicas individuales, familiares, docentes, pedagogicas u
otras variables no consideradas en los modelos.

El resultado que se refiere a IAG merece ser tratado con especial precaucion. En efecto, la integracion de
IA mostr6é asociaciones bivariadas positivas con ambas ganancias, pero dejo de tener significacion
estadistica cuando fue introducida de manera simultanea a las demads estrategias. En produccion textual
estuvo proxima a ser significativa, aunque este hecho tampoco constituye por si mismo evidencia
independiente y concluyente. Una interpretacion que podria ser considerada razonable es que IA funcionara
de forma integrada con ABP, cooperacion, storytelling, gamificacion y TIC, compartiendo con dichas
estrategias parte de su correspondiente variabilidad pedagogica. También puede ser que la baja confiabilidad
del bloque IAG haya suavizado la correlacion ajustada del mismo. La literatura escolar disponible favorece
justamente una lectura detenida: el potencial de ChatGPT requiere el acompafiamiento de una practica
pedagodgica y el desarrollo de competencias con el uso critico de la herramienta (Javier & Moorhouse,
2024). En consecuencia, los actuales hallazgos no permiten decir que fue la IA la que propicio el refuerzo
que se observo.

La consistencia interna es una limitacion adicional, ya que los bloques de estrategias y los constructos
paralelos tenian coeficientes alfa y omega modestos. Ello no significa que la puntuaciones sean
automaticamente invalidas, indica, en cambio, que las mediciones compuestas tienen una baja precision y
que corresponde tener cautela en relacion con las correlaciones y los coeficientes de regresion.Los futuros
estudios deberian profundizar en la estructura de los instrumentos, en la dimensionalidad y aportar
evidencias de validez antes de poder aplicar los puntajes a fines de obtener conclusiones mas contundentes.
La limitacion mas significativa para interpretar los cambios que mostramos tiene que ver con el hecho de
que el disefio era preexperimental de un solo grupo. Es cierto que las puntuaciones de comprension lectora
y produccion textual postest fueron mas elevadas que las de pretest y que la diferencia fue significativa,
pero ello no implica ser una muestra de efectividad de la propuesta pedagodgica. Sin un grupo de
comparacion no podemos determinar cuanto de lo que cambia es producto de las actividades realizadas y
cuanto podria explicarse por factores como maduracion de los estudiantes, escolarizacion ordinaria en el
periodo de enero a mayo, sucesos adversos en contextos distintos, familiaridad con las tareas y los
dispositivos de evaluacion o efectos de la administracion repetida de las mediciones.A esta limitacion se le
puede atribuir un valor muy importante, ya que los cambios observados pretest—posteast fueron muy
amplios. Por lo tanto, se asigna un significado a los resultados, los cuales deben quedar interprentados como
un indicativo del cambio temporal y la asociacion en la muestra estudiada, pero no se debe considerar como
una estimacion de un efecto que puede ser atribuido a la intervencion, a las metodologias activas o a la IAG
(Knapp, 2016; Spurlock, 2018). Estudios posteriores deberan incluir grupos de comparacion y, en la medida
de lo posible, adoptar la asignacion aleatoria o disefios cuasiexperimentales que permitan tener un mejor
control de esta serie de amenazas para la validez interna.

Desde un punto de vista pedagogico, los resultados si avalan una implicacion: es conveniente contemplar
la innovaciéon como una combinacidon estructurada de metodologias activas, colaboracion, relato,

gamificacion, TIC e IA y no como la pura inclusiéon de una herramienta generativa. En un sentido para
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lectura, las actividades pueden orientar la IA hacia formulacion de preguntas, contrastar interpretaciones,
analisis critico y metacognicion; en un sentido para escritura, la IA puede ser utilizada en la planificacion,
generacion y organizacion de ideas, revision y retroalimentacion. Eso si, el estudiante debe permanecer con
la responsabilidad sobre la interpretacion y produccion final. La evidencia obtenida impone, por lo tanto,
que la incorporacion de la IAG se haga de manera pedagdgicamente guiada en estrategias activas,
incorporando, ademas, la alfabetizacidn critica y la verificacion de las respuestas. Mientras tanto, nuevas
investigaciones con grupos de comparacién y con instrumentos mas poderosos pueden determinar con

mayor precision qué elementos explican las mejoras observadas.

CONCLUSIONES

El estudio facilito la posibilidad de llevar a cabo un analisis con el objetivo de establecer los cambios en
comprension de lectura y produccion textual entre el pretest y el postest, asi como su relacion con un
programa de estrategias pedagdgicas innovadoras y con la integracion educativa de la inteligencia artificial
generativa en los estudiantes de Educacion General Basica y Bachillerato. Los resultados indican
incrementos de manera significativa y de gran magnitud en ambos resultados tras el proceso de
intervencién. Dichos cambios fueron evidentes también en todas las dimensiones evaluadas de comprension
lectora —literal, inferencial, critica, vocabulario y metacognitiva— y de produccion textual —
planificacion, organizacion, cohesion, coherencia y creatividad textual—. En consecuencia, el principal
resultado hace referencia a un fortalecimiento observado de las competencias lectoras y escritoras entre
ambas mediciones. Las estrategias pedagogicas analizadas presentaron también correlaciones positivas con
las ganancias en cuanto a comprension de lecturas y produccion textual.Las puntuaciones mas elevadas de
aprendizaje asociado al aprendizaje basado en proyecto, el aprendizaje cooperativo, el *storytelling*, la
gamificacion, TIC e inteligencia artificial generativa, se relacionaron con un mayor aumento de ambas
competencias. Estas relaciones deben entenderse como relaciones estadisticas, pero no como evidencia de
que cada estrategia haya elaborado por si misma los cambios observados.

Los modelos ajustados permitieron bichar estas relaciones. En comprension lectora, el aprendizaje
cooperativo, el *storytelling* y la gamificacidon mantenian relaciones significativas con la ganancia
considerando simultaneamente todas las demas estrategias. En produccion textual, los predictores
significativos fueron aprendizaje basado en el proyecto, aprendizaje cooperativo y *storytelling®. Los
modelos explicaron una proporciéon moderada de la variabilidad de las ganancias, lo que indica que las
estrategias que han sido consideradas contribuyen con informacion relevante pero no explican la totalidad
de las diferencias entre los estudiantes.

La inteligencia artificial generativa requiere particularmente una conclusion muy prudente.Pese a mostrar
relaciones positivas con las ganancias relativas a la comprension lectora y producciéon textual, no se
comporté como predictor independiente estadisticamente significativo en los modelos ajustados. Ello hace
que los resultados no sustenten que la IA generativa haya sido responsable de las mejoras generadas en
comprension lectora y produccion textual, ni que su contribucion pueda separarse de las demas estrategias
que conformaron la intervencion. Su papel ha de ser captado, en consecuencia, como parte de una propuesta

pedagogica conjunta y no como un elemento cuyo efecto independiente se haya visto comprobado.
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Desde la mirada aplicada, los hallazgos dan cuenta del uso de metodologias activas y recursos tecnologicos
de forma articulada mostrando lo interesante de desarrollar actividades de lectura y escritura optando de
forma decidida por un aprendizaje cooperativo, *storytelling*, aprendizaje basado en proyectos o en la
gamificacion.La IA generativa podria ser uno de los ingredientes que conforman esta mezcla, aunque los
resultados obtenidos no gestionan la revocacion de las estrategias pedagogicas en favor de la herramienta
tecnologica, ni tampoco atribuir a ésta —fuera del conjunto de précticas en que estd involucrada— las
mejoras manifestadas.

Las conclusiones son limitadas a los apartados de un disefio preexperimental de uno solo grupo con
mediciones pretest y postest; o bien estos aumentos observados hacen posible afirmar que las puntuaciones
de comprension lectora y produccion textual han sido mayores después del periodo ajeno a la intervencion,
pero no que la propuesta pedagdgica sea la causa de los mismos, tampoco ha probado su efectividad. La
ausencia de un grupo de comparacion impide independizar la potencial contribucion de las actividades
puestas en practica de otros procesos con los que se producen de forma concomitante con el de la revision
que se hace de la experiencia, incluida la maduracion, la escolarizacion ordinaria, la historia y la
familiaridad con la aplicacion de evaluaciones. De forma similar, las relaciones en el seno de las estrategias
pedagogicas de la IAG y de los incrementos que ha mostrado la tabla no son efectos independientes. Se
deriva, pues, que los resultados han de ser considerados como la comprobacion de cambios pretest—postest
y de relaciones estadisticas en la muestra analizada, que han de ser explicadas en términos causales
mediante disefios experimentales o cuasiexperimentales, pero con grupos de comparacion.

Las futuras investigaciones han de incorporar grupos de comparacion, procedimientos de seleccion mas
documentados y escalas con una evidencia de confiabilidad y validez mayor; también han de volver a
validar empiricamente la dependencia institucional, asi como analizar mediante los contextos
experimentales que permiten independizar los elementos de la intervencion la especificidad de la TA

generativa ante las metodologias pedagogicas que participan en la misma.
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