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INTRODUCCIÓN

Mariana Porta Galván

“La narrativa, finalmente nos damos cuenta ahora, es en verdad 
un asunto serio: sea en el derecho, en la literatura o en la vida.” Esto 
decía Jerome Bruner en La fábrica de historias (2013, p. 146). El 
autor desarrolla la noción de pensamiento narrativo y explica que las 
personas organizamos nuestra experiencia mediante relatos. En tal 
sentido, la narrativa no es solo un modo de contar, sino una forma de 
pensamiento que estructura la realidad humana. A partir de esta no-
ción, podemos imaginar por qué nuestras vidas profesionales están 
cruzadas por historias propias y ajenas, donde hemos sido especta-
dores, protagonistas principales, acompañantes, parte de la multitud, 
quienes narramos o escuchamos.

Este libro contiene historias. Algunas están explicitadas; otras 
se pueden imaginar. El hilo conductor lo constituyen una serie de re-
cursos educativos y algunos artículos ordenados cronológicamente. 
Todos ellos surgen del desafío de enseñar en educación superior. 
Todos fueron compartidos y enriquecidos por colegas que los imagi-
naron, los co-crearon, los mejoraron, los remixaron; en definitiva, les 
dieron vida en algún contexto que los necesitaba. Detrás de cada uno 
hay un proceso de creación que fue de alguna manera compartido. 

Entre los contextos de emergencia, destaca la pandemia vi-
vida entre 2020 y 2021, período donde, mayoritariamente, experi-
mentamos algún tipo de límite en nuestras vidas personales y pro-
fesionales. Si bien el terreno de la educación no era el que jugaba 
las más terribles batallas de vida o muerte, sí era un campo de 
luchas. Una de las formas de enfrentar el desafío fue apoyarnos 
en las comunidades de práctica profesionales y académicas, tra-
bajar en grupo, desarrollar estrategias didácticas nuevas, crear e 
imaginar formas de vincularnos con los y las estudiantes y con el 
propio conocimiento. Esa es la cuna de varios de los recursos que 
compartimos aquí, mecidos, -como diría Machado— por los cuen-
tos que nos acompañan. 

Iniciando el recorrido en orden cronológico, la historia empieza 
seleccionando recursos para asistir a los y las docentes de Udelar en 
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sus procesos de rediseño para enseñanza remota de emergencia. 
Comenzamos con los materiales seleccionados o desarrollados y la 
aplicación para el diseño de cursos, tratando de aportar a la compren-
sión más profunda de procesos tan complejos como el concebir un 
curso, implementarlo o planificar la evaluación de los aprendizajes. 

En cuanto a las rúbricas, se optó por recomendar dos herramien-
tas: la rúbrica de evaluación de la calidad del curso en línea, creada y 
continuamente mejorada por el consorcio de SUNY y un conjunto de 
rúbricas diseñadas para enriquecer la mirada de las evaluaciones, 
elaboradas por una docente de NorQuest college, Canadá, Janelle 
Therien. Estos aportes fueron seleccionados por su riqueza concep-
tual y originalidad. Pero además, reflejan las comunidades potentes 
de profesionales que les han dado origen. Son herramientas flexibles 
que se pueden usar tal cual están o adaptar a los contextos y las 
necesidades específicas de la realidad donde cada docente enseña. 
Las introducciones a estas herramientas proveen más información 
útil para su implementación.

El diseño de cursos, o el rediseño que se enfrenta cada vez 
que volvemos a implementar una propuesta formativa, puede ser un 
proceso complejo, en función de la gran cantidad de variables que se 
enfrentan: formulación de objetivos, selección de recursos educati-
vos, abordajes metodológicos, evaluación, elementos contextuales y 
situaciones coyunturales que surgen durante la implementación. A fin 
de asistir a los y las docentes, se proponen dos herramientas, crea-
das en forma secuencial: una propuesta de 5 pasos que se muestra 
en una infografía, desarrollada por mi para un curso en pandemia 
y una aplicación codiseñada junto a tres estudiantes de Ingeniería 
como proyecto final de curso (Etcheverry, Hernández y Peláez), tu-
toreados por la Prof. Regina Motz. Las circunstancias en las que 
se creó la infografía exigían un dispositivo sencillo, que ordenara 
el proceso y sugiriera acciones concretas. La segunda herramien-
ta es una aplicación que surgió como desarrollo posterior, resultado 
de la investigación que sistematizó las experiencias de enseñanza 
en pandemia y sus aprendizajes (Porta et al., 2022; Porta, 2024). 
El prototipo desarrollado puede bajarse e instalarse en el ordena-
dor personal. Este desarrollo de software, aun en etapas iniciales, 
ha demostrado ser de ayuda, según devoluciones docentes.  Parte 
del diseño como un proceso recursivo, iterativo, que requiere, entre 
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otros conocimientos, conceptos pedagógico-didácticos que provean 
un lenguaje técnico  común y orientaciones generales básicas sobre 
formatos y normativas institucionales, entre otros insumos.

Otros recursos que aportan al proceso de diseño son: el artí-
culo desarrollado por Silvia Laborde, llamado Diseñar en turbulen-
cia, consolidar en calma: retrospectiva y proyección hacia la IA y el 
artículo Métodos y herramientas para la evaluación en línea de los 
aprendizajes revisado y actualizado por Carolina Rodríguez, sobre 
evaluación.  El primero fue creado a partir del análisis de un recurso 
previamente desarrollado para el acompañamiento en pandemia, y 
aporta dos miradas: la de aquel momento, que recorría un reperto-
rio de fundamentos teóricos para enriquecer el acervo de principios 
educativos que nos inspiraban y, por otro lado, la mirada actual, que 
la autora decide profundizar y expandir con la integración de la inteli-
gencia artificial generativa (IAGen). Rodríguez, por su lado, actualiza 
el material desarrollado, que gana vigencia como guía de desarrollo 
profesional en uno de los temas más controvertidos de la enseñan-
za: la evaluación de aprendizajes.

Cuando parecía que la enseñanza en pandemia se volvía me-
moria y se “volvía a la normalidad” – lo que sea que este término 
signifique – , a fines del 2022, se hace cada vez más presente la 
IAGen. Las experiencias más recientes en que hemos participado en 
propuesta de formación docente dan cuenta de que el profesorado 
universitario ha seguido ávido de formación y de intercambio. Pero 
ahora, en cada instancia formativa, se cuela el interés por el uso de 
la IAGen. 

En el segundo semestre del 2024 se llevó adelante un curso, 
denominado Programa de mentorazgo para el rediseño de cursos, 
financiado en el contexto del llamado a propuestas de Desarrollo 
Pedagógico Docente, 2023. Lo implementaron las docentes Mariana 
Porta, Silvia Laborde, Cecilia Marrero y Ana Casnati. El artículo 
Mentorazgo en espacios universitarios colectivos reporta sobre la 
experiencia, desde el énfasis en el mentorazgo y las comunidades 
de práctica como espacios y sistemas para acompañar el desarrollo 
profesional en el contexto de la organización universitaria. El mismo 
curso da origen a los artículos de Silvia Laborde llamados  Aprender 
a enseñar con IA, parte 1 y 2. La autora parte de la experiencia for-
mativa del programa de mentorazgo y agrega una reflexión situada 
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sobre el beneficio de integrar la IA en los procesos de diseño y mejora 
de los cursos. Esta reflexión se acompaña de sugerencias, orienta-
ciones y perspectivas fundadas en principios educativos sólidamente 
fundamentados, desde el bagaje pedagógico de la docente. 

Otro componente de este libro, elaborado como recurso de for-
mación durante el programa antes mencionado, fue la infografía so-
bre marcos pedagógicos. Este material fue una respuesta al desafío 
que enfrentamos de compartir con colegas de diversas disciplinas, 
una referencia sintética y a la vez profunda que permitiera una rápi-
da familiarización con el concepto de marco pedagógico. Asimismo, 
debía contener una selección de teorías que se encuentran en esa 
categoría, consideradas por su relevancia e influencia y rápidamente 
comprensibles a través de la visualización del recurso. En esta publi-
cación se presenta la infografía y una introducción elaborada por la 
autora, Silvia Laborde. 

Del mismo modo que aquellos recursos surgieron en respuesta 
a un contexto crítico, los más recientes nacen frente al cambio de 
época, marcado por la irrupción de la IAGen y por la experiencia cog-
nitiva, social y afectiva que acompaña su emergencia. Aquí incluimos 
artículos y materiales que explican sus características, otros que pro-
ponen estrategias de implementación o que aportan elementos para 
una reflexión situada sobre sus riesgos y posibilidades. 

La ingeniera Libertad Tansini nos introduce en el tema de la 
IAGen desde una mirada equilibrada y rigurosa sobre esta tecnolo-
gía, combinando fundamentos técnicos con reflexión ética y social. 
Destaca su potencial transformador en campos como la educación, 
la biomedicina o la energía, pero también advierte sobre los riesgos 
de privacidad, sesgos y concentración de poder. La autora enfatiza 
la necesidad de transparencia, apertura y gobernanza democráti-
ca. Su lectura invita a pensar la IA no solo como herramienta, sino 
como fenómeno cultural y político que interpela la responsabilidad 
colectiva.

A efectos de responder una de las preguntas más presentes en 
conversaciones de la cotidianeidad docente -¿por dónde empezar 
con la IA?- se ofrece también una infografía que ayuda a dar el pri-
mer paso de familiarización con la IAGen. Se proponen 10 sugeren-
cias, que solo intentan colocar los temas fundamentales por donde 
comenzar a pensar esta tecnología actual y candente.
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En cuanto al proceso de compilación de este libro, que implicó 
selección, lectura, intercambios y hasta jugosas discusiones con mi 
colega Silvia Laborde, fue un disfrutable y desafiante contrapunto 
intelectual, donde se mezclaron el nivel de abstracción teórico con la 
más pura reacción anclada en lo vivencial. Según esta forma de ex-
perimentar la docencia, están tan próximas la reflexión que eleva al 
plano abstracto como la emoción que emerge cuando la afectividad 
se manifiesta. Es buena cosa reconocer ese componente y hacerlo 
parte del proceso de crecimiento profesional. Este trabajo procuró 
capturar esos momentos.

Resta agradecer a la Profesora Ana Casnati, su iniciativa de 
presentar la propuesta de creación de este libro, a la  Convocatoria  
al Programa de Apoyo a Recursos Humanos en la modalidad 
“Realización de Eventos en el País” del año 2024. Sin su iniciativa 
y el apoyo de la CSE con la financiación otorgada, este trabajo no 
hubiera sido posibles.

No hay temas cerrados ni resultados definitivos en los procesos 
de enseñanza que respaldan estas creaciones. Solo hay esfuerzos, 
colaboración, debates y propuestas que podrán aportar en la medida 
en que se vuelvan parte de nuevas historias. El principal interés es 
que todo lo que aquí presentamos siga su curso de vida como ma-
terial de desarrollo profesional o como alimento para la reflexión y el 
debate que inspire, que dé origen a algo mejor. 

Referencias:

Bruner, J. S. (2013). La fábrica de historias: derecho, literatura, vida. 
Buenos Aires: Fondo de cultura económica.

Porta, M., Paragarino, V. R., Garófalo, L., Czerwonogora, A., Casnati, 
A., & Marrero, C. (2022). RediseñaR la UniveRsidad digital: apeR-
tURas Reflexivas. TIES Revista de Tecnología e Innovación en 
Educación Superior, 6, 2-18.

Porta, M. (2024) Docentes en Educación Superior: Desafíos y 
Transformaciones para el Diseño y Orquestación de Propuestas 
Educativas en Contexto Pospandémico. 2024. Tese (Doutorado em 
Informática na Educação) – Universidade Federal do Rio Grande 
do Sul, Porto Alegre.
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EPÍLOGO A LA INTRODUCCIÓN

Silvia Laborde Castro

Llegué a este proyecto como quien cruza un umbral con la valija 
aún a medio deshacer. Venía de transitar la enseñanza en emergencia 
desde otro lugar y otro sistema y desembarqué en la Universidad de la 
República (Udelar) en plena pandemia. Esa doble vida, estar adentro 
y a la vez mirar desde afuera, marcó todo este viaje. Fue un honor que 
Mariana Porta me invitara a sumar esa perspectiva exógena: ni juez 
ni visitante ocasional, sino colega que observa, compara, pregunta y 
trabaja codo a codo.

Ser “caja de resonancia” de Porta y de muchas voces que se 
fueron sumando me obligó a escuchar con atención y a devolver lo 
escuchado con preguntas concretas: ¿qué de esto funciona en otros 
contextos?, ¿qué no estamos viendo?, ¿qué se puede simplificar?, 
¿qué conviene sostener? Ese ida y vuelta abrió espacios de consul-
ta, de ajustes y también de cuestionamientos necesarios. No siem-
pre coincidimos en la primera vuelta y eso estuvo bien: contrastar 
miradas nos ayudó a afinar criterios y a ordenar prioridades.

Como recién llegada al contexto específico de Udelar, pude 
reconocer patrones comunes con otras instituciones, pero también 
singularidades potentes: comunidades que sostienen, creatividad en 
la escasez, vocación por compartir y mejorar. Esa combinación, su-
mada al aprendizaje colectivo acelerado que trajo la emergencia, ex-
plica gran parte de los recursos, guías e ideas que hoy compilamos.

Este libro es, para mí, evidencia de dos convicciones simples. 
La primera: el diseño y la evaluación no son trámites, son decisiones 
pedagógicas que dejan huella y afectan las trayectorias de docentes y 
estudiantes. La segunda: nadie mejora solo. Lo que aquí presentamos 
nació de conversaciones largas, borradores que volvieron, materiales 
que se rehicieron y experiencias que se pusieron a prueba en aula.

Cierro este recorrido con gratitud y con una invitación. Gratitud 
por la confianza y por el permiso de mirar “desde afuera hacia aden-
tro” sin perder el foco en lo que importa: los aprendizajes reales de 
estudiantes y docentes. Invitación a que cada quien tome lo que le 
sirva, lo adapte a su contexto y devuelva, cuando pueda, una versión 
mejorada. Si este viaje aportó algo, o siquiera encendió una pregun-
ta útil, habrá valido la pena.
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PRESENTACIÓN DE LA RÚBRICA  
EVALUACIÓN DE LA CALIDAD  

DE UN CURSO EN LÍNEA

Mariana Porta Galván

En marzo de 2020, nos volcamos al trabajo colaborativo y auna-
mos esfuerzos para ayudar a la comunidad docente de Udelar a redi-
señar sus cursos hasta el momento, mayoritariamente presenciales, 
a modalidad online. Nos convocaba ProEva de Comisión Sectorial 
de Enseñanza de Udelar. En aquel momento, parte de nuestros prin-
cipales apoyos fue el conjunto de Recursos Educativos Abiertos que 
existían disponibles en la red. Uno de los que optamos por selec-
cionar y traducir fue esta rúbrica Evaluación de la calidad de un 
curso en línea que hoy compartimos nuevamente con el resto de la 
comunidad. El nombre original de este recurso es OSCQR – SUNY 
Online Course Quality Review Rubric. 

La rúbrica OSCQR (Open SUNY Course Quality Review) 
fue desarrollada por la State University of New York (SUNY) en el 
marco de la iniciativa Open SUNY / Center for Online Teaching 
Excellence (COTE), con el propósito de mejorar la calidad de 
los cursos en línea y ofrecer una guía abierta y adaptable para 
la revisión de propuestas formativas digitales. El sitio oficial  
oscqr.suny.edu presenta la rúbrica completa y sus estándares, re-
cursos de apoyo, ejemplos de buenas prácticas, herramientas de 
autoevaluación y materiales formativos para instituciones y docen-
tes. OSCQR se distribuye con licencia abierta, permitiendo su uso, 
adaptación y traducción por parte de otras universidades y organiza-
ciones educativas que deseen fortalecer la calidad de su oferta en 
línea.
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RUBRICA PARA LA EVALUACIÓN  
DE LA CALIDAD 

DEL DISEÑO DE UN CURSO EN LÍNEA

Esta planilla es orientadora para evaluar las necesidades de 
rediseño que tenga su curso. Para completarla deberá marcar la co-
lumna correspondiente a su evaluación y complementar escribiendo 
en la columna “Plan de acción.”

Evaluación de las 
necesidades de rediseño

Suficien- 
temente 
presente

Requiere 
rediseño
menor

Requiere 
rediseño
moderada

Requiere 
rediseño
sustancial

No
Aplica

Plan 
de 
acción

1. Información general y presentación del curso.

1 El curso incluye bienvenida 
y orientaciones sobre cómo 
iniciar el curso.

2 Se proporcionan 
orientaciones sobre todo el 
curso y sobre cada módulo 
en particular.

3 El curso incluye un área de 
información sobre el curso 
que analiza el programa 
haciéndolo más claro y 
navegable.

4 Está disponible una copia 
del programa, en formato 
pdf.

5 El programa de curso 
provee enlaces a políticas 
institucionales sobre 
temas tales como: plagio, 
uso de computadoras, 
protocolo para canalizar 
quejas, consideración 
de discapacidades, 
necesidades y preferencias.

6 El curso provee enlaces 
a recursos de apoyo, 
tales como apoyo técnico, 
orientación, tutoría.



15

7 La información sobre 
el curso clarifica si es 
totalmente online, híbrido, 
aula expandida, etc.

8 Se comunica acerca de 
los métodos y dispositivos 
apropiados para acceder y 
participar en el curso.

9 Los objetivos y resultados 
esperados del curso están 
claramente definidos. Son 
medibles y están alineados 
con las actividades y las 
evaluaciones.

10 La información sobre 
el equipo docente, 
el departamento y el 
programa está accesible.

Evaluación de las necesidades 
de rediseño

Suficien-
temente 
presente

Requiere 
rediseño
menor

Requiere 
rediseño
moderada

Requiere 
rediseño
sustancial

No
Aplica

Plan 
de 
acción

2. Tecnologías y herramientas usadas en el curso
11 Las habilidades requeridas 

para el uso de las 
tecnologías y herramientas 
(plataformas, software 
y dispositivos) están 
especificados y apoyados 
con recursos.

12 Las competencias técnicas 
requeridas para participar 
en las actividades del curso 
se organizan en andamiajes 
escalonados en el tiempo 
(orientaciones, práctica y 
aplicación).

13 Las herramientas digitales 
requeridas son de fácil 
acceso. Herramientas no 
requeridas son quitadas del 
menú de curso.

14 El curso incluye enlaces a 
políticas de privacidad de 
las herramientas digitales 
en uso.

15 Todas las tecnologías 
propuestas cumplen 
estándares de 
accesibilidad.
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Evaluación de las necesidades 
de rediseño

Suficien-
temente 
presente

Requiere 
rediseño
menor

Requiere 
rediseño
moderada

Requiere 
rediseño
sustancial

No
Aplica

Plan 
de 
acción

3.Diseño gráfico del curso
16 El aspecto del curso es 

lógico, consistente y 
despejado.

17 Los bloques de información 
se dividen en segmentos 
manejables, con amplio 
espacio entre ellos.

18 Hay contraste entre la letra 
y el fondo, lo cual facilita la 
lectura.

19 Se proporcionan 
instrucciones claras.

20 El curso no tiene errores 
gramaticales u ortográficos.

21 El texto está formateado 
con títulos, encabezados y 
otros aspectos estilísticos 
para facilitar la lectura y 
mejorar la estructura del 
documento.

22 Se usa letra con un formato 
estándar de por lo menos 
12 pt.

23 En medida de lo posible, la 
información se despliega 
en formato lineal, en lugar 
de tablas.

24 Las presentaciones con 
diapositivas usan un diseño 
predefinido e incluyen 
títulos en cada diapositiva.

25 En todas las diapositivas 
hay transiciones simples, 
no automatizadas.

Evaluación de las 
necesidades de rediseño

Suficien-
temente 
presente

Requiere 
rediseño
menor

Requiere 
rediseño
moderada

Requiere 
rediseño
sustancial

No
Aplica

Plan 
de 
acción

4. Contenido y actividades
26 El curso ofrece acceso a 

una variedad de recursos 
atractivos que facilitan 
la comunicación y la 
colaboración, presentan 
contenidos y apoyan los 
procesos de aprendizaje.
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27 El curso propone 
actividades que 
promueven el desarrollo 
de pensamiento de orden 
superior, la resolución de 
problemas, tales como la 
reflexión crítica y el análisis.

28 El curso propone 
actividades que simulan las 
aplicaciones que tiene la 
disciplina en el mundo real, 
como por ejemplo estudios 
de caso, aprendizaje a 
partir de la experiencia o 
actividades de resolución 
de problemas.

29 En medida de los posible, 
se utilizan recursos 
educativos abiertos y libres.

30 Los materiales y recursos 
incluyen derechos de 
autor y licenciamiento, 
estableciendo claramente 
los permisos para 
compartir, cuando 
corresponde.

31 El contenido textual 
está disponible en un 
formato de fácil acceso, 
preferentemente html. 
Todo el contenido textual 
es legible por tecnología 
de asistencia, incluido el 
material en PDF o cualquier 
texto que incluya imágenes.

32 Se proveen equivalentes 
textuales por cada 
elemento no textual 
(etiquetas alternativas, 
subtítulos, transcripciones, 
etc.)

33 Textos, gráficos e imágenes 
son comprensibles incluso 
visualizados en ausencia 
de colores. El texto debería 
ser usado como método 
preferencial para presentar 
información.

34 El texto de los enlaces es 
descriptivo del contenido y 
tiene sentido incluso fuera 
de contexto. Evite usar 
“haga clic aquí”
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Evaluación de las necesidades 
de rediseño

Suficien-
temente 
presente

Requiere 
rediseño
menor

Requiere 
rediseño
moderada

Requiere 
rediseño
sustancial

No
Aplica

Plan 
de 
acción

5. Interacción
35 Se establecen claramente 

las expectativas respecto 
a los tiempos y frecuencia 
de las devoluciones de los 
docentes (sobre preguntas, 
foros y tareas).

36 Las expectativas respecto a 
la interacción están claras. 
Consideran netiqueta, 
asignación de calificaciones 
y frecuencia de 
contribuciones esperada. 
Contiene modelos o 
ejemplos de tipo de 
contribuciones esperadas.

37 Los estudiantes tienen 
la oportunidad de llegar 
a conocer a los y las 
docentes.

38 El curso contiene actividades 
pensadas para construir un 
sentimiento de comunidad, 
fomentar la comunicación 
abierta y desarrollar 
confianza (por lo menos 
una de las siguientes: 
actividad para romper el 
hielo, actividad “conoce a tus 
compañeros de clase”, hacer 
presentación en un foro, etc.)

39 El curso ofrece 
oportunidades para 
la interacción y la 
colaboración constructiva 
entre estudiantes.

40 Se promueve que los 
estudiantes compartan 
recursos e introduzcan 
conocimientos de diversas 
fuentes de información en 
sus interacciones.

Evaluación de las necesidades 
de rediseño

Suficien-
temente 
presente

Requiere 
rediseño
menor

Requiere 
rediseño
moderada

Requiere 
rediseño
sustancial

No
Aplica

Plan 
de 
acción

6. Evaluación y retroalimentación
41 La política de calificaciones, 

incluidas las consecuencias 
de la entrega tardía de 
trabajos, están claramente
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explicitadas dentro 
del curso o dentro del 
programa.

42 El curso incluye métodos 
frecuentes y apropiados 
para evaluar el aprendizaje 
de los contenidos.

43 Los criterios para la 
asignación de calificaciones 
están claramente 
estipulados (rúbricas, 
ejemplos de tareas 
realizadas, etc.)

44 Los estudiantes tienen 
oportunidad de rever su 
desempeño y evaluar 
su propio aprendizaje 
a través del curso (pre-
tests, autoevaluaciones, 
actividades de reflexión, etc.)

45 Los estudiantes son 
informados sobre el 
tiempo con el que cuentan 
para entregar un trabajo. 
Se considera un tiempo 
razonable para que realicen 
la tarea propuesta.

46 Los estudiantes tienen 
acceso a un registro de 
calificaciones actualizado.

47 Los estudiantes tienen 
múltiples oportunidades 
para realizar devoluciones 
descriptivas sobre el diseño 
del curso, el contenido, la 
experiencia de cursada y 
las posibilidades de acceso 
a tecnología en línea.

Esta obra está bajo una licencia de Creative Commons Reconocimiento 4.0 
Internacional.
Traducción y adaptación realizada por Mariana Porta y Virginia Rodés para el 
Programa de Entornos Virtuales de Aprendizaje (ProEVA) de la Universidad 
de la República, Uruguay,  de: The OSCQR Rubric, Dashboard, and Process 
are made available by Online Learning Consortium, Inc. (OLC - https://
onlinelearningconsortium.org/) under the Creative Commons Attribution 4.0 
International License (CC By 4.0). To view a copy of this license, visit https://
creativecommons.org/licenses/by/4.0/. The OSCQR Rubric, Dashboard and 
Process were originally developed by the State University of New York, through the 
Open SUNY® Online Teaching (https://innovate.suny.edu/onlineteaching/). Open 
SUNY and its logo are registered trademarks of the State University of New York.
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PRESENTACIÓN DE LA RÚBRICAS  
PARA EL PROFESORADO

 REIMAGINAR LA EDUCACIÓN SUPERIOR: 
EVALUACIÓN AUTÉNTICA

Mariana Porta Galván

En noviembre de 2023, NorQuest College en Edmonton, Alberta, 
Canadá, fue anfitrión de la conferencia internacional Open Education 
Global. OEGlobal es una comunidad internacional que busca trans-
formar los sistemas educativos hacia la apertura en todos los aspec-
tos de la educación. Para OEGlobal, la educación, entendida como 
un derecho humano y un bien público, debe ser abierta, accesible y 
disponible para todas las personas. No puede reducirse a una mer-
cancía ni restringirse a quienes poseen determinados recursos o 
privilegios. En este sentido, el movimiento de la Educación Abierta 
constituye una de las transformaciones más significativas de las úl-
timas décadas, al promover modelos educativos colaborativos, in-
clusivos y orientados al bien común. Desde su creación en 2008, 
OEGlobal actúa como red internacional y entidad sin fines de lucro 
dedicada exclusivamente a la promoción de la educación abierta en 
todo el mundo. Su comunidad —integrada por educadores, investi-
gadores, estudiantes, responsables de políticas, activistas e innova-
dores— impulsa la aplicación de principios de apertura en todos los 
niveles del sistema educativo, fomentando el acceso libre al cono-
cimiento y el desarrollo de prácticas pedagógicas compartidas. Su 
labor se orienta a facilitar el intercambio de saberes y experiencias, 
fortalecer comunidades internacionales de práctica y vincular iniciati-
vas locales con movimientos globales de educación abierta. A través 
de estos procesos, contribuye a generar cambios sistémicos sosteni-
bles que amplifican el impacto de las políticas y prácticas de apertura 
en educación

En el contexto de esta conferencia, NorQuest College, institu-
ción anfitriona del evento,  sumó su propio acervo de principios, co-
nocimientos y propuestas, enriqueciendo enormemente el encuen-
tro. Como institución educativa comprometida con la inclusión, la di-
versidad y el soporte a estudiantes de contextos diversos, NorQuest 
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se presenta en su sitio web con la frase “we are who we include” 
no como un eslogan sino como práctica vivida, destacando su com-
promiso con comunidades a menudo marginadas y su enfoque de 
acompañamiento integral. Ese capital institucional –su filosofía de 
inclusión, su experiencia con poblaciones diversas, sus modelos de 
apoyo académico y comunitario– aportó sustancialmente a nuestra 
experiencia como partícipes de la conferencia, proporcionando la 
oportunidad de intercambiar con su equipo docente. 

Fue a partir de este encuentro que entramos en contacto con 
el Profesor Robert Lawson, especialista en desarrollo educativo, y 
Janelle Therien, Magister en Tecnología Educativa de la Universidad 
de Columbia Británica (UBC). Ellos tuvieron la generosidad de com-
partir este recurso educativo: un conjunto de rúbricas aplicables a 
la evaluación, que ponemos a disposición en estas páginas, licen-
ciado como CC BY-NC-SA. 

El recurso titulado  “We Are Who We Include” refleja los valores 
centrales de NorQuest College, basados en la Equidad, la Diversidad 
y la Inclusión (EDI), el Antirracismo (AR), y la Descolonización e 
Indigenización (DI). Estos principios atraviesan todas las dimensio-
nes y temáticas del material, orientando tanto su estructura como 
su propósito pedagógico. En los distintos apartados, los principios 
aparecen identificados, aunque la enumeración no pretende ser 
exhaustiva.

El recurso invita a la reflexión crítica sobre las prácticas de eva-
luación, promoviendo preguntas orientadoras como: ¿quiénes se be-
nefician con esta evaluación y quiénes no?, ¿qué razones sustentan 
mis elecciones al diseñar las prácticas evaluativas?, ¿existen otras 
formas posibles?, ¿estoy reproduciendo modelos tradicionales sin 
cuestionarlos?

Además, el material incluye rúbricas específicas para la aplica-
ción de principios inclusivos y antirracistas. Las orientaciones publi-
cadas por los autores sugieren considerarlas en todas las etapas del 
proceso evaluativo —desde su concepción hasta su implementación 
y revisión—, entendiendo que estas dimensiones son esenciales 
para lograr evaluaciones auténticas, equitativas y coherentes con 
una pedagogía verdaderamente abierta e inclusiva.

La licencia elegida por Janelle Therien, autora responsable de 
este recurso educativo abierto, quiere decir que si lo usas debes to-
mar en cuenta lo siguiente:
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BY (Atribución)
Significa que debes reconocer la autoría del recurso original. 

Siempre hay que citar o mencionar a la persona o institución creado-
ra, e incluir un enlace a la licencia.

Ejemplo: “Recurso adaptado de NorQuest College, bajo licencia 
CC BY-NC-SA 4.0”.

NC (No Comercial)
Indica que no podés usar el recurso con fines comerciales. Es 

decir, no puede formar parte de materiales que se vendan o generen 
lucro directo. Su uso debe ser educativo, institucional o personal sin 
ánimo de lucro.

SA (Compartir Igual / Share Alike)
Quiere decir que si modificás, adaptás o remezclás el recur-

so, debes publicar tu nueva versión con la misma licencia (CC 
BY-NC-SA).

Esto garantiza que el contenido y sus derivaciones sigan siendo 
abiertos bajo las mismas condiciones.

Agradecemos entonces a NorQuest College su autoría y gene-
rosidad, y esperamos que este recurso educativo nos ayude a to-
dos los docentes que accedemos a este material a componer una 
visión más abierta e inclusiva de nuestros procesos y herramientas 
de evaluación.
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Introducción / Antecedentes

Una evaluación de alta calidad y con significado es fundamen-
tal para una experiencia de aprendizaje valiosa. Al menos algunas 
evaluaciones en cada curso deberían ser “auténticas”. Al igual que la 
evaluación auténtica en sí misma, lograr que las evaluaciones sean 
auténticas es un proceso complejo, iterativo y reflexivo.

Esta herramienta proporciona una serie de rúbricas para aplicar 
a tus propias evaluaciones como punto de reflexión. La idea no es 
“perfeccionar” cada evaluación, sino más bien influir en la mentali-
dad y proporcionar aspectos a considerar a lo largo del proceso de 
creación, implementación, refinamiento y reimplementación de las 
evaluaciones de los estudiantes.

Hay dos documentos fundamentales vinculados a esta herra-
mienta: la definición de Evaluación Auténtica, desarrollada por el 
grupo de trabajo sobre Evaluación Auténtica, y el documento de 
Principios de Evaluación, un documento institucional de toda la uni-
versidad. Es importante tener en cuenta que, si bien la herramienta 
ha evolucionado a lo largo del tiempo, el documento de Principios de 
Evaluación no ha sido actualizado para reflejar esos cambios.

Al enmarcar este trabajo con estos dos documentos, podemos 
observar la conexión preexistente entre la evaluación auténtica y los 
Principios de Evaluación de NorQuest College. Es decir, la evalua-
ción auténtica es una parte integral de estos principios. Al usar la 
definición de evaluación auténtica como punto de partida, los usua-
rios podrán enfocarse en un principio de evaluación específico para 
mejorar la autenticidad de la evaluación.

La autenticidad es un espectro. Es poco común que una eva-
luación sea completamente auténtica o no lo sea en absoluto. Más 
bien, cada evaluación probablemente tenga algunos elementos de 
autenticidad, así como áreas en las que se puede mejorar. Esta he-
rramienta puede (y debe) utilizarse de manera iterativa. Por ejemplo, 
en un primer intento, puedes centrarte en la rúbrica de variedad. Más 
adelante, cuando planees volver a usar la evaluación, podrías anali-
zarla desde la perspectiva de la rúbrica de transparencia.

Somos quienes incluimos

Los principios de Equidad, Diversidad e Inclusión (EDI), 
Antirracismo (AR) y Descolonización e Indigenización (DI) son funda-
mentales en el sistema de valores de NorQuest College. Elementos 



26

de estos valores se encuentran en todos los temas y principios. En 
algunos casos donde se han identificado, se indicarán con las siglas 
(EDI), (AR) y/o (DI). Sin embargo, esta no es una lista exhaustiva. 
Se recomienda reflexionar más allá de estos aspectos con preguntas 
como:

●	 ¿Quién se beneficia de esta evaluación? ¿Quién no?
●	 ¿Cuáles son las razones detrás de mis elecciones en las 

prácticas de evaluación?
●	 ¿Existe otra manera de hacerlo?
●	 ¿Estoy recurriendo a “lo que siempre se ha hecho”?
Además, se incluyen rúbricas para evaluar los principios de in-

clusión y antirracismo. Es importante considerar estos aspectos en 
todas las etapas de la evaluación, desde su concepción hasta su 
implementación y en cada una de sus iteraciones. Estas reflexio-
nes son esenciales para que una evaluación sea verdaderamente 
auténtica.

Voz y elección

Rúbrica de variedad

Los estudiantes pueden demostrar comprensión, aplicación y juicio de diversas 
formas. Proporcionar una variedad de opciones y tipos de evaluación, así como 
una gama de modos y fuentes de retroalimentación, permitirá a los estudiantes 
demostrar competencia a través de sus fortalezas, no de sus deficiencias.

1 2 3
Variedad de formatos 
de evaluación y res-
puesta: Respuesta 
corta, opción múlti-
ple, demostración, 
ensayo, entrevista, 
reflexión, portafolios, 
diarios, autoevalua-
ciones, formatos 
audiovisuales, etc.

La evaluación/
respuesta es 
predominan-
temente de un 
formato.

La evaluación/
respuesta in-
cluye 2 o 3 for-
matos

La evaluación/res-
puesta incluye 3 o 
más formatos

Variedad en fuentes 
de retroalimentación: 
Autoevaluación, 
compañeros, instruc-
tores, invitados ex-
ternos, expertos.

Una fuente de 
retroalimenta-
ción

Dos fuentes de 
retroalimenta-
ción

3 o más fuentes 
de retroalimenta-
ción
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Resultados previstos 
en el dominio: Se 
desafía a los estu-
diantes a pensar de 
manera diferente y a 
reexaminar suposi-
ciones.

No se toma 
en cuenta la 
perspectiva y/o 
reflexión sobre 
supuestos.

Se toma en 
cuenta la pers-
pectiva y/o 
reflexión sobre 
supuestos. La 
disonancia cog-
nitiva resultante 
no se aborda 
más

Se toma en cuen-
ta la perspectiva 
y/o reflexión sobre 
supuestos. La 
disonancia cogni-
tiva resultante se 
investiga y se uti-
liza como espacio 
para la reflexión y 
el crecimiento.

Comentarios:

Rúbrica de Agencia:

(Propiedad) Cuando los estudiantes tienen participación en cómo y cuándo tiene 
lugar una evaluación, se fomenta la motivación, el compromiso y la autoeficacia.

1 2 3
Propiedad: Los estu-
diantes diseñan su 
propia evaluación, 
que puede incluir el 
formato y las rúbri-
cas, después de con-
siderar cuidadosa-
mente los resultados.

No tienen par-
ticipación en el 
diseño de su(s) 
propia(s) eva-
luación(es).

Tienen cierta 
participación 
en el diseño de 
su(s) propia(s) 
evaluación(es).

Tienen una gran 
participación en 
el diseño de su(s) 
propia(s) evalua-
ción(es).

Discreción: Los es-
tudiantes eligen qué 
muestras de trabajo 
incluir (como en un 
portafolio, foro o eva-
luaciones de diario).

No seleccionan 
muestras de 
trabajo por sí 
mismos para la 
evaluación.

Seleccionan al-
gunas muestras 
de trabajo por sí 
mismos para la 
evaluación.

Seleccionan 
muestras sustan-
ciales de trabajo 
por sí mismos 
para la evaluación.

Comentarios:
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Rúbrica de autenticidad

(Relevancia) La evaluación, tanto formativa como sumativa, debe incorporar ejem-
plos relevantes y oportunos, “del mundo real”, que sean prácticos y factibles, y que 
reconozcan los sesgos culturales y sistémicos.

1 2 3
Contextos del mundo 
real: Las preguntas, 
ejemplos y proble-
mas están fundamen-
tados en la realidad 
actual de los estu-
diantes o en roles 
profesionales a los 
que aspiran.

La evaluación 
es “desechable”; 
aplicable única-
mente al curso y 
no se extiende a 
situaciones del 
mundo real.

El contenido y 
formato son apli-
cables a contextos 
del mundo real 
más amplios.

Desafío cognitivo: 
La evaluación hace 
que los estudiantes 
realicen una tarea 
compleja, apliquen 
un principio o des-
glosen un concepto 
desafiante.

Requiere que 
los estudiantes 
identifiquen y/o 
proporcionen 
información o 
datos.

Requiere la apli-
cación, análisis 
y organización 
de ideas, con-
ceptos o habili-
dades.

Requiere que los 
estudiantes sin-
teticen o evalúen 
ideas, conceptos o 
habilidades.

Reflexión y disonan-
cia cognitiva: Requie-
re análisis, adopción 
de perspectiva y 
juicio reflexivo. Ani-
ma a los estudiantes 
a pensar de manera 
diferente sobre el 
mundo, o los expone 
a nuevas formas de 
pensar, o los saca de 
su zona de confort, 
de manera segura.

Los requisitos 
para la evalua-
ción requieren 
únicamente el 
contenido, con-
ceptos e ideas 
identificados 
presentados 
directamente en 
el curso.

Los estudiantes 
deben utilizar el 
contenido del 
curso y aplicarlo 
a contextos del 
mundo real.

Los estudiantes 
deben examinar 
y sintetizar o eva-
luar el contenido 
del curso frente 
a contextos del 
mundo real dados 
o seleccionados.

Comentarios:
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Rúbrica de compromiso

Las evaluaciones de calidad despiertan interés y comprometen respetuosamente a los 
estudiantes al proporcionar desafíos que no los frustran ni aburren.

1 2 3
Diseño flexible: Permi-
te la creatividad

No es flexible, sin 
espacio para la 
creatividad en el 
formato, tema o 
contenido.

Algo flexible, con 
cierto espacio 
para la creativi-
dad en el formato 
o tema o conte-
nido.

Flexible con espa-
cio para la creativi-
dad en el formato, 
tema y contenido.

Proceso metacog-
nitivo: desafía a los 
estudiantes a explicar, 
interpretar, dar su 
perspectiva, mostrar 
empatía y autorregu-
lación a través de la  
iteración. (Wiggins y 
McTighe)

No es iterativo; 
no permite pun-
tos y fuentes de 
retroalimenta-
ción, reflexión y 
revisión. Solo se 
evalúa como un 
producto/proyec-
to/tarea final o 
completado.

Algo iterativo; 
permite al menos 
un punto y una 
fuente de retro-
alimentación, 
reflexión y revi-
sión.

Iterativo; permite 
múltiples puntos y 
fuentes de retro-
alimentación, re-
flexión y revisión.

Comentarios:

Foco en el desarrollo

Rúbrica de Ensayo

Los estudiantes necesitan oportunidades para reflexionar, analizar y recalibrar con el 
fin de demostrar confianza y competencia. En otras palabras, deben poder practicar y 
cometer errores mientras aprenden conceptos y habilidades desafiantes antes de sus 
evaluaciones sumativas.

1 2 3
Andamiaje
Se construye a partir 
de conceptos y habili-
dades anteriores.

No hay aprendi-
zaje incremental 
de conceptos/
habilidades para 
alcanzar los 
resultados de 
aprendizaje.

Algo de aprendi-
zaje incremental 
de conceptos/
habilidades para 
alcanzar los 
resultados de 
aprendizaje.

Aprendizaje sus-
tancial, incremental 
y apoyado de 
conceptos/habilida-
des para alcanzar 
los resultados de 
aprendizaje.
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Colaboración con ex-
pertos Oportunidades 
para observar a exper-
tos en el campo (ins-
tructores, etc.) trabajar 
a través de desafíos y 
modelar la resolución 
de problemas.

No hay puntos 
de control pla-
nificados para 
colaborar con el 
instructor u otros 
expertos del área 
en los desafíos 
o problemas que 
surgen a lo largo 
de la evaluación.

Un punto de 
control planifica-
do para colaborar 
con el instructor 
u otros expertos 
del área en los 
desafíos o pro-
blemas que sur-
gen a lo largo de 
la evaluación.

Múltiples puntos de 
control planificados 
para colaborar con 
el instructor u otros 
expertos del área 
en los desafíos 
o problemas que 
surgen a lo largo de 
la evaluación.

Práctica en tiempo real 
Proporciona a los es-
tudiantes la capacidad 
de practicar, cometer 
errores y aprender de 
los errores en tiempo 
real.

Sin oportunidad 
de practicar o 
mejorar antes 
de la evaluación 
sumativa.

Oportunidades 
limitadas para 
practicar o me-
jorar antes de la 
evaluación su-
mativa.

Oportunidades 
continuas para 
practicar o mejorar 
antes de la evalua-
ción sumativa.

Comentarios:

Rúbrica de conexión

Las evaluaciones significativas son aquellas que permiten al aprendiz conectar con la 
tarea de formas personales. Tales evaluaciones podrían incluir trabajos reflexivos, eva-
luaciones basadas en procesos como ensayos jerarquizados, o cambiar el entorno de 
enseñanza.

1 2 3

Formas de conoci-
miento Se ofrecen 
oportunidades para 
que el aprendiz re-
lacione su propia 
experiencia vivida y 
perspectiva. (Ense-
ñanza culturalmente 
receptiva (Lisa Delpit, 
2020))

Sin oportunida-
des para rela-
cionar su propia 
experiencia vivi-
da y perspectiva.

Oportunidades 
limitadas para 
relacionar su 
propia experien-
cia vivida y pers-
pectiva.

Múltiples opor-
tunidades para 
relacionar su propia 
experiencia vivida y 
perspectiva.

Inmediatez Aplicabi-
lidad inmediata de la 
tarea de aprendizaje/
evaluación.

No hay habilidad/
competencia 
clara obtenida 
al completar la 
evaluación que 
pueda aplicarse 
en un entorno del 
mundo real (aca-
démico, profesio-
nal o personal).

Habilidades/cono-
cimientos claros 
obtenidos al com-
pletar la evaluación 
que pueden aplicar-
se en un entorno 
del mundo real 
(académico, profe-
sional o personal).
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Revisión del aprendiz 
Oportunidad para que 
el aprendiz indague 
y cuestione la tarea 
de aprendizaje/eva-
luación. Sin oportuni-
dades para indagar y 
cuestionar o revisar la 
evaluación.

Sin oportunida-
des para indagar 
y cuestionar o 
revisar la evalua-
ción.

Oportunidades 
limitadas para 
indagar y cues-
tionar o revisar la 
evaluación.

Oportunidades para 
indagar y cues-
tionar o revisar la 
evaluación.

Comentarios:

Rúbrica orientada al crecimiento

La retroalimentación inmediata, regular y clara conduce a una mentalidad de crecimien-
to, mejores resultados de aprendizaje y confianza para los estudiantes.

1 2 3
Oportunidad para 
que los estudiantes 
reflexionen sobre sus 
evaluaciones.

Sin oportunidad 
de reflexión so-
bre los desafíos 
o éxitos encon-
trados.

Alguna opor-
tunidad para 
reflexionar sobre 
los desafíos y/o 
éxitos encontra-
dos.

Múltiples opor-
tunidades para 
reflexionar sobre 
desafíos y/o éxitos 
encontrados

Retroalimentación 
constructiva: Retro-
alimentación propor-
cionada que ayuda a 
mejorar la calidad del 
trabajo del alumno

Se proporcionó 
retroalimentación 
en forma numéri-
ca o alfanuméri-
ca solamente.

Se proporcionó 
retroalimentación 
constructiva o 
accionable solo 
después de la 
evaluación.

Se proporcionó 
retroalimentación 
constructiva o ac-
cionable durante la 
evaluación

Evaluación formativa 
y/o reflexiva La evalua-
ción se ve como una 
actividad/tarea que se 
realiza con los estu-
diantes.

La evaluación se 
limita a exáme-
nes y/o pruebas 
estandarizadas.

La evaluación 
incluye retro-
alimentación 
formativa y diag-
nóstica.

La evaluación 
incluye retroalimen-
tación formativa, 
diagnóstica y com-
parativa (con el ren-
dimiento anterior) 
ofrecida por compa-
ñeros, uno mismo e 
instructores.

Comentarios:
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Expectativas claras

Rúbrica de transparencia

Los estudiantes necesitan una comunicación clara sobre las expectativas de evalua-
ción. Deben recibir instrucciones claras, rúbricas o guías de puntuación y, cuando co-
rresponda, ejemplos al principio del ciclo de aprendizaje.

1 2 3
Resultados claramente 
definidos

No se proporcio-
nan resultados 
de aprendizaje

Los resultados 
de aprendizaje 
están definidos

Los resultados de 
aprendizaje están 
claramente expre-
sados, y se explica 
la justificación 
detrás de la evalua-
ción.

Explicitación de la 
calificación
Se proporcionan pon-
deraciones, desglose 
de calificaciones (rú-
brica) y nota general.

No se proporcio-
na una rúbrica o 
guía de califica-
ción

Se proporciona 
una rúbrica o 
guía de califi-
cación. No se 
explica y/o se 
proporciona 
en un lenguaje 
amigable para el 
aprendiz.

Se proporciona una 
rúbrica o guía de 
calificación en un 
lenguaje amigable 
para el aprendiz y 
se ofrecen oportuni-
dades de discusión.

Se proporcionan 
apoyos y recursos de 
asistencia para ayudar 
a los estudiantes a 
tener éxito en la eva-
luación.

No se proporcio-
nan ejemplos de 
la evaluación ni 
apoyos adiciona-
les o externos.

Se proporciona 
un ejemplo, si 
corresponde. No 
se indican apo-
yos adicionales 
o externos (enla-
ces a sitios web, 
videos u otros 
recursos para 
guiar la práctica 
del aprendiz).

Se proporciona uno 
o más ejemplos 
nivelados, si corres-
ponde.
Se indican apoyos 
adicionales o ex-
ternos (enlaces a 
sitios web, videos u 
otros recursos para 
guiar la práctica del 
aprendiz).

Notas:
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Rúbrica de alineación

“Las evaluaciones justas, confiables y válidas deben ser ‘planificadas’ según los planes 
de estudio y los resultados del curso. Esta alineación permitirá evaluaciones equitativas 
entre todas las ofertas de cursos iguales o similares, e impulsará a los instructores a 
basar sus calificaciones en estándares en lugar de normas de clase.”

1 2 3
Se miden el conoci-
miento imparcial, las 
habilidades y el juicio 
profesional; no facto-
res relacionados con 
la identidad, la rela-
ción, la conciencia o la 
personalidad.

El logro se con-
funde con otros 
atributos del 
alumno, como 
la conciencia, la 
extroversión, la 
participación o la 
asistencia.

El logro se mide en 
base a los resulta-
dos de aprendizaje 
y no a atributos 
del alumno como 
la conciencia, la 
extroversión, la 
participación o la 
asistencia

Válido y confiable ¿Es 
la evaluación válida 
(mide lo que se supo-
ne que debe medir) y 
confiable (los instruc-
tores calificarían de la 
misma manera y los 
alumnos que recibie-
ran una evaluación 
similar se desempeña-
rían de manera similar) 
en todas las ofertas 
departamentales y 
entre los instructores 
individuales?”

“La validez y la 
confiabilidad de 
las herramientas 
de evaluación 
varían entre los 
instructores y/o 
períodos en la 
misma área de-
partamental.

La validez y la 
confiabilidad de 
las herramientas 
de evaluación 
están algo en 
acuerdo entre los 
instructores y/o 
períodos en la 
misma área de-
partamental.”

“Las evaluaciones 
son consistente-
mente válidas y 
confiables. Las revi-
siones ocurren pe-
riódicamente dentro 
del departamento o 
área temática.”

Resultados de apren-
dizaje

La evaluación no 
está directamen-
te alineada con 
los resultados del 
curso.

La evaluación 
aborda algunos 
de los resultados 
del curso que 
se supone debe 
medir.

La evaluación está 
alineada directa 
y claramente con 
los resultados del 
curso.”

Comentarios:
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 Rúbrica de responsabilidad

Los instructores/expertos en la materia deben estar accesibles para sus alumnos y de-
ben ser capaces de comunicar claramente lo que significan los resultados de evaluación 
para sus alumnos y su desarrollo

1 2 3
Apoyo estratégico Diá-
logo y entrenamiento 
se proporcionan a lo 
largo de una tarea de 
evaluación (proyectos, 
ensayos, actuaciones). 
La retroalimentación 
ayuda a dar forma al 
producto final.

Sin oportunida-
des de retroa-
limentación y 
apoyo (a través 
de diálogo /
entrenamiento) 
a lo largo de la 
duración de la 
evaluación.

Una oportunidad 
de retroalimenta-
ción y apoyo (a 
través de diálogo 
/entrenamiento) 
a lo largo de la 
duración de la 
evaluación.

Múltiples oportuni-
dades de retroali-
mentación y apoyo 
(a través de diálogo 
/entrenamiento) a lo 
largo de la duración 
de la evaluación. 
Respuestas opor-
tunas”

Respuesta oportuna 
Los instructores mo-
delan una práctica 
concienzuda al cum-
plir con los plazos de 
entrega de las evalua-
ciones

No se proporcio-
na el tiempo de 
respuesta para 
las evaluaciones.

Se proporciona el 
tiempo de res-
puesta para las 
evaluaciones.

Tiempo de respues-
ta para las evalua-
ciones proporciona-
do y cumplido.

Responsabilidad del 
alumno apoyada: Se 
proporciona a los 
alumnos orientación 
estructurada para pro-
mover la finalización 
exitosa.

La evaluación no 
establece clara-
mente los plazos 
de los alumnos, 
las expectativas 
y/o las vías para 
superar los de-
safíos.

La evaluación 
proporciona cier-
ta información 
sobre los plazos 
de los alumnos, 
las expectativas 
y las vías para 
superar los de-
safíos

La evaluación es-
tablece claramente 
los plazos de los 
alumnos, las expec-
tativas y las vías 
para superar los 
desafíos.

Comentarios:
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Universalidad

Rúbrica Inclusiva

Todos los estudiantes deberían tener la oportunidad de tener éxito en la evaluación de ma-
nera equitativa, ya que no existe ventaja para la cultura o demografía dominante. Estamos 
atentos y vigilantes contra la discriminación y trabajamos activamente para reducirla en todas 
sus formas.Principio del formulario
Final del formulario

1 2 3
Diversificado. Refleja 
la diversidad y evita 
estereotipos y con-
cepciones erróneas. 
Esto incluye el uso de 
voz, fotos, contenido 
y perspectivas de 
poblaciones diversas 
y racializadas. Inclu-
ye cierta variedad en 
fotos, voz y contenido. 
Principio del formu-
lario
Final del formulario

Falta de variedad 
en fotos, voz y 
contenido. Las 
perspectivas son 
predominante-
mente coloniales. 
Otras perspecti-
vas están ausen-
tes, marginadas 
o son inexactas 
(estereotipos).

Incluye cierta va-
riedad en fotos, 
voz y contenido. 
Las perspectivas 
son en su ma-
yoría coloniales. 
Otras perspec-
tivas están re-
presentadas con 
precisión pero en 
menor medida.

Incluye variedad en fotos, 
voz y contenido. Las 
perspectivas están equi-
libradas y representadas 
con precisión.

Inclusivo: Se brindan 
oportunidades para 
demostrar competen-
cia a través de una 
situación de apren-
dizaje que tenga en 
cuenta su género, 
edad, discapacidad, 
sexualidad y etnia. Se 
otorga elección sobre 
cómo se demuestra la 
competencia.

Las identidades 
individuales del 
aprendiz y/o la 
expresión de la 
identidad no se 
permiten a través 
de requisitos rígi-
dos para comple-
tar con éxito.

Las identidades 
individuales del 
aprendiz y/o la 
expresión de la 
identidad son en 
cierta medida 
permitidas a 
través de algu-
nos requisitos 
flexibles para 
completar con 
éxito.

Las identidades indivi-
duales del aprendiz y/o la 
expresión de la identidad 
son permitidas a través 
de requisitos flexibles 
para completar con éxito.

Comentarios:
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Rúbrica anti-racismo

Examinamos nuestras evaluaciones de manera crítica y honesta para asegurarnos de 
no perpetuar sesgos sistémicos y racistas. Observando la validación de la identidad 
del aprendiz, la construcción de relaciones y su capacidad para adquirir/construir una 
perspectiva de igualdad racial de manera que los resultados del aprendiz se alineen 
con el enfoque antirracista; lo que significa que estamos ayudando a los estudiantes a 
desarrollar una perspectiva de justicia racial.
Principio del formulario
Final del formulario

1 2 3
Representación Las 
evaluaciones y ma-
teriales académicos 
elevan las voces y 
experiencias de los 
miembros de las co-
munidades BIPOC 
(Negras, Indígenas y 
Personas de Color), 
examinan las barreras 
históricas y sistemáti-
cas enfrentadas por las 
comunidades BIPOC, y 
los materiales no res-
paldan, sino que exa-
minan críticamente, los 
problemas de privilegio 
blanco y colonialismo 
de colonos.
Principio del formu-
lario
Final del formulario

No incorpora 
experiencias 
o literatura de 
BIPOC (Black, 
Indigenous, and 
People of Color); 
no reconoce ba-
rreras históricas 
y sistémicas; no 
examina crítica-
mente temas de 
privilegio blanco 
y colonialismo de 
colonos.

Incorpora algu-
nas experiencias 
o literatura de 
BIPOC; reconoce 
pero no examina 
barreras históri-
cas y sistémicas; 
reconoce proble-
mas de privilegio 
blanco y colonia-
lismo de colonos.

Da gran importan-
cia a las experien-
cias o literatura de 
BIPOC; reconoce y 
examina barreras 
históricas y sisté-
micas; reconoce 
y examina crítica-
mente problemas 
de privilegio blanco 
y colonialismo de 
colonos.

Introspección Los 
instructores y aque-
llos en posiciones de 
poder han participado 
en una autoconciencia 
vigilante, reflexión y 
comprensión de cómo 
se manifiesta el sesgo 
racial, y son conscien-
tes de cómo el poder 
y el privilegio pueden 
manifestarse en la 
evaluación del trabajo 
del aprendiz

Los desarro-
lladores y/o 
creadores de la 
evaluación no 
han participado 
en entrenamiento 
antirracista, edu-
cación o desa-
rrollo profesional/
personal.

Los desarrollado-
res y/o creadores 
de la evaluación 
han participado 
en alguna litera-
tura, capacitacio-
nes, educación 
o desarrollo pro-
fesional/personal 
antirracistas. 
Existe una com-
prensión de las 
formas en que el 
poder y el privile-
gio se intersectan 
con temas de 
raza y racismo. 
El conocimiento 
adquirido se 
refleja en la eva-
luación.

Los desarrolladores 
y/o creadores de 
la evaluación han 
participado en una 
cantidad sustancial 
de literatura, capa-
citación, educación 
o desarrollo pro-
fesional/personal 
antirracista. Existe 
una comprensión 
significativa de las 
formas en que el 
poder y el privilegio 
se intersectan con 
temas de raza y 
racismo. El conoci-
miento adquirido se 
refleja claramente 
en la evaluación.

Comentarios:
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Apéndice 1: Definiciones 
Evaluación auténtica

1.	 Implica situaciones realistas y complicadas.
2.	 Requiere aplicación, juicio e innovación.
3.	 Solicita a los aprendices hacer (producir o desempeñar).
4.	 Reproduce o simula contextos laborales/mundiales reales.
5.	 Evalúa el uso de conocimientos, habilidades y juicio profe-

sional.
6.	 Permite la investigación, ensayo, colaboración, práctica y 

retroalimentación (Wiggins, 1998). (Basado en Wiggins, G. 
(1998). Evaluación Educativa: Diseño de Evaluaciones para 
Informar y Mejorar el Desempeño Estudiantil. San Francis-
co: Editoriales de Joey-Bass).

Principios de evaluación 

Independientemente de si tu evaluación es auténtica o no, 
es fundamental tener evaluaciones equitativas. Al implementar 
estos principios de evaluación, construirás equidad en tu evalua-
ción. No todas las evaluaciones auténticas son necesariamente 
equitativas, pero todas las evaluaciones equitativas son auténti-
cas. En NorQuest, la práctica de evaluación de calidad se carac-
teriza por: 

Voz y elección Enfoque de 
desarrollo

Expectativas 
claras

Universalidad

Variedad
Agencia

Autenticidad
Compromiso

Ensayo
Conectividad
Orientado al 
crecimiento

Transparencia
Alineación

Responsabilidad

Inclusión
Anti-racismo

Voz y Elección

1.	 Variedad Los aprendices pueden mostrar comprensión, apli-
cación y juicio a través de una variedad de formas. Propor-
cionar una variedad de opciones de evaluación, tipos y una 
gama de modos y fuentes de retroalimentación permitirá a 
los aprendices demostrar competencia a través de fortale-
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zas y no de déficits. Los aprendices demuestran confianza y 
competencia cuando se les ofrece: 
• Variedad en los tipos de evaluación (respuesta corta, op-
ción múltiple, demostración, ensayo, entrevista, reflexión, 
portafolios, diarios, autoevaluaciones, etc.). 
• Variedad en las fuentes de retroalimentación: compañeros, 
instructores, invitados externos. 
• Capas y niveles de desafío de evaluación (recordar, de-
mostrar, aplicar, analizar, sintetizar, interpretar, evaluar y/o 
juzgar). 
• Variedad en experiencias cognitivas (desafiar a los apren-
dices a pensar de manera diferente y volver a examinar su-
posiciones).

2.	 Agencia (propiedad) Cuando los aprendices tienen partici-
pación en cómo y cuándo tiene lugar la evaluación, se fo-
menta la motivación, el compromiso y la autoeficacia. 

Los aprendices demuestran confianza y competencia cuan-
do se les brinda: 
• Alguna opción (empoderamiento) en formatos de evalua-
ción, diseño de rúbricas o ponderaciones generales. 
• Discreción: permitir que los aprendices elijan qué muestras 
de trabajo incluir (como en una evaluación de portafolio, foro 
o diario). 
• Propiedad: a veces permitir que los aprendices diseñen su 
propia tarea de evaluación después de considerar cuidado-
samente los resultados y las competencias profesionales.

3.	 Autenticidad (relevancia) La evaluación, tanto formativa 
como sumativa, debe incorporar ejemplos relevantes y opor-
tunos del “mundo real” que sean prácticos y factibles, y que 
reconozcan el sesgo cultural y sistemático. 

Los aprendices demuestran confianza y competencia cuan-
do se les ofrece: 
• Preguntas, ejemplos y problemas basados en su realidad 
presente o en roles profesionales a los que aspiran. Estas  
indicaciones ayudarán a los aprendices a establecer cone-
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xiones, sintetizar ideas y comprender más plenamente el va-
lor de sus experiencias educativas y evaluaciones. 
• Evaluaciones que los hacen realizar una tarea compleja, 
aplicar un principio o desglosar un concepto desafiante. Las 
evaluaciones auténticas requieren análisis, adopción de 
perspectivas y juicio considerado. 
• Evaluaciones que los hacen pensar de manera diferente so-
bre el mundo, o que los exponen a nuevas formas de pensar, 
o que los sacan de su zona de confort, de manera segura.

4.	 Compromiso Cuando las pruebas y tareas de evaluación 
están mal diseñadas, pueden disminuir la motivación y el 
compromiso, y los aprendices pueden abandonar los cursos 
y programas. Las evaluaciones de calidad despiertan interés 
y comprometen respetuosamente a los aprendices, al pro-
porcionar desafíos que no los frustran ni los aburren. 

Los aprendices demuestran confianza y competencia cuando: 
• Las evaluaciones están bien desarrolladas (diseño robus-
to), permiten la creatividad y son multifacéticas. 
• Las evaluaciones los desafían a explicar, interpretar, dar 
perspectiva, aplicar principios, mostrar empatía y/o autorre-
gularse (utilizar procesos metacognitivos) (Bowen, 2017).

Enfoque de Desarrollo 

5.	 Ensayo (práctica) Los aprendices necesitan oportunidades 
para reflexionar, analizar y recalibrar. En otras palabras, de-
berían poder practicar y cometer errores mientras aprenden 
conceptos y habilidades desafiantes antes de sus evaluacio-
nes sumativas. 
Los aprendices demuestran confianza y competencia cuan-
do se les ofrece: 
• Oportunidades para desarrollar comprensión, habilidad y 
juicio a través de la exploración, la práctica y, a menudo, el 
fracaso. Los aprendices necesitan la libertad para cometer 
errores y aprender de los errores en tiempo real. 
• Oportunidades para observar cómo sus instructores en-
frentan desafíos y modelan la resolución de problemas. Los 
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aprendices necesitan ver que la experiencia es algo que se 
puede desarrollar y trabajar; no es solo un regalo que algu-
nos tienen (los profesores) y otros no (los aprendices). 
• Andamiaje (Yo hago, nosotros hacemos, ustedes hacen) e 
intercalado (regresar regularmente a conceptos o habilida-
des desafiantes). 
• Apoyo estratégico (diálogo y entrenamiento) brindado a lo 
largo de una tarea de evaluación más desarrollada (proyec-
tos, ensayos, presentaciones).

6.	 Conectividad Las evaluaciones significativas son aquellas 
que permiten al aprendiz conectarse con la tarea de manera 
personal. Tales evaluaciones podrían incluir trabajos reflexi-
vos, evaluaciones basadas en procesos como ensayos esca-
lonados o invertir el entorno de enseñanza. 

Los aprendices demuestran confianza y competencia cuando: 
• Se sienten valorados y validados por la experiencia de vida 
que aportan a la situación de aprendizaje. 
• Pueden ver aplicabilidad inmediata para la tarea de apren-
dizaje/evaluación. 
• Tienen espacio para indagar y cuestionar. 
• Completan evaluaciones significativas que podrían incluir 
llevar un diario, presentaciones, guiones y otros estilos de 
presentación variados que no se basen en normas, como tra-
bajos escritos.

7.	 Orientado al crecimiento La retroalimentación inmediata, 
regular y clara conduce a una mentalidad de crecimiento 
y mejores resultados de aprendizaje y confianza para los 
aprendices. 

Los aprendices demuestran confianza y competencia cuando: 
• Pueden reflexionar sobre sus evaluaciones e identificar de-
safíos y puntos de crecimiento. 
• Reciben “retroalimentación que avanza” y se les muestra 
respetuosamente cómo podrían mejorar la calidad de su tra-
bajo y pensamiento de maneras específicas y tangibles. 
• Ven que la evaluación no es algo que se hace para ellos o 
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sobre ellos, sino que se hace con ellos (evaluación COMO 
aprendizaje).
Expectativas claras 

8.	 Transparencia Los aprendices necesitan comunicaciones 
claras sobre las expectativas de evaluación. Deben recibir 
instrucciones claras, rúbricas o guías de puntuación y, si es 
posible, ejemplos al principio del ciclo de aprendizaje. 
Los aprendices demuestran confianza y competencia cuando: 
• Pueden ver claramente el objetivo de aprendizaje y se les 
brinda el apoyo y los recursos para alcanzar ese objetivo. 
• Los instructores explican claramente las ponderaciones y 
calificaciones y refuerzan estas explicaciones con ejemplos. 
Los aprendices interculturales e internacionales a menudo 
provienen de contextos y realidades de aprendizaje bastante 
diferentes.
• Los instructores explican cómo las evaluaciones reflejan los 
resultados de aprendizaje, los requisitos del curso y las com-
petencias profesionales.

9.	 Alineación Las evaluaciones justas, confiables y válidas 
deben estar “planificadas” para los planes de estudio y re-
sultados del curso. Esta alineación permitirá evaluaciones 
equitativas entre todas las ofertas de cursos similares o igua-
les y obligará a los instructores a basar sus calificaciones 
en estándares en lugar de normas de clase. Los aprendices 
demuestran confianza y competencia cuando: 

	 • Los resultados del curso están claramente establecidos y 
sienten que están compitiendo en un campo de juego nive-
lado. 

	 • Las evaluaciones miden conocimientos, habilidades y juicio 
profesional y no factores relacionados con la identidad, rela-
ción, conciencia o personalidad. 

	 • Existe consistencia en la evaluación entre las ofertas depar-
tamentales y entre los instructores individuales.

10.	 Responsabilidad (equidad) Los instructores/expertos en la 
materia deben estar accesibles para sus aprendices, y deben 
poder comunicar claramente qué significan los resultados de 
la evaluación para sus aprendices y su desarrollo. 
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Los aprendices demuestran confianza y competencia cuando: 
• Pueden entender de dónde proviene su calificación. 
• Pueden tener conversaciones honestas con sus instructo-
res. 
• Se brinda apoyo estratégico (diálogo y entrenamiento) a lo 
largo de una tarea de evaluación más desarrollada (proyec-
tos, ensayos, presentaciones). 
• Reciben retroalimentación de manera oportuna. 
• Las evaluaciones indican claramente los plazos, expectati-
vas y vías para superar desafíos de los aprendices.

Universalidad 

11.	 Inclusión Todos los aprendices deben tener la oportunidad 
de tener éxito en la evaluación de manera equitativa, ya que 
no hay ventaja para la cultura o demografía dominante. Es-
tamos atentos y vigilantes contra la discriminación y trabaja-
mos activamente para reducirla en todas sus formas. 
Los aprendices demuestran confianza y competencia cuando: 
• Las evaluaciones reflejan la diversidad y evitan estereotipos 
y conceptos erróneos. Esto incluye el uso de voz, fotos, con-
tenido y perspectivas de poblaciones diversas y racializadas. 
• Las ideas, conceptos, ejemplos, sintaxis y vocabulario (y 
otros aspectos) se revisan para brindar ventaja a miembros 
del grupo dominante. 
• Se les brinda la oportunidad de demostrar competencia a 
través de una situación de aprendizaje que tenga en cuenta 
su género, edad, discapacidad, sexualidad y etnia. 
• Se les otorgan adaptaciones que les permitan abordar com-
pletamente el desafío de la evaluación de manera adecuada 
a sus necesidades de aprendizaje.

12.	 Antirracista Examinamos nuestras evaluaciones crítica-
mente y con honestidad para asegurarnos de que no este-
mos perpetuando sesgos sistémicos y racistas. Observamos 
la validación de la identidad del aprendiz, la construcción de 
relaciones y su capacidad para obtener/construir una pers-
pectiva de igualdad racial de manera que los resultados del 
aprendiz se alineen con el enfoque antirracista; es decir, es-
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tamos ayudando a los aprendices a desarrollar una perspec-
tiva de justicia racial. 

Los aprendices demuestran confianza y competencia cuando: 
• Las evaluaciones y materiales académicos resaltan las vo-
ces y experiencias de miembros de las comunidades BIPOC 
(Negra, Indígena y Personas de Color), examinan las barre-
ras históricas y sistémicas enfrentadas por las comunidades 
BIPOC, y los materiales no mantienen, sino que examinan 
críticamente, problemas de supremacía blanca. 
• Los instructores y aquellos en posiciones de poder han 
participado en una autoconciencia vigilante, reflexión y com-
prensión de cómo se manifiesta el sesgo racial, y son cons-
cientes de cómo el poder y el privilegio pueden manifestarse 
en la evaluación del trabajo del aprendiz.

Estos principios de evaluación hacen eco y desarrollan aún más 
los “principios del aprendizaje adulto”. Los aprendices adultos son 
autónomos y autodirigidos, se basan en una gran cantidad de ex-
periencias de vida y conocimientos, se preocupan por la relevan-
cia y la practicidad, aprenden haciendo y están intrínsecamente 
motivados en lugar de extrínsicamente

Este obra está bajo una licencia de Creative Commons Reconoci-
miento 4.0 Internacional.
Traducción y adaptación realizada por Mariana Porta en el marco 
del Grupo Construcción Interdisciplinaria de la Educación Digital 
Abierta (CIEDA) del Espacio Interdisciplinario de la Universidad 
de la República, Uruguay, de contenidos de: Faculty Rubric Tool, 
Reimagine Higher Education. This resource was developed by 
NorQuest College, with the name Authentic Assessment under 
the Creative Commons Attribution 4.0 International License (CC 
By 4.0), published in June, 2023.
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PRESENTACION DEL REDISEÑO  
DE UN CURSO PARA LA ENSEÑANZA  

EN LÍNEA: 5 PASOS

Mariana Porta Galván

Estábamos en marzo del año 2020, reaccionando frente al he-
cho de que todos nuestros sistemas educativos debían pasar a for-
matos en línea. En este contexto de emergencia sanitaria provocada 
por la aparición de casos de COVID-19 en Uruguay, la Universidad 
de la República (Udelar) debió asegurar la continuidad de la edu-
cación superior mediante dispositivos de enseñanza remota. Con 
ese propósito, el Programa de Entornos Virtuales de Aprendizaje 
(ProEVA) elaboró un Plan de Contingencia orientado al cuidado de 
la comunidad universitaria, priorizando tanto la sostenibilidad acadé-
mica como el bienestar de docentes y estudiantes.

Si bien la universidad contaba con una trayectoria consolidada 
en el uso del Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA) y en propuestas 
semipresenciales, el pasaje repentino a la enseñanza completamen-
te en línea implicó nuevos desafíos: transformar cursos presenciales, 
diseñar estrategias de evaluación a distancia y sostener los vínculos 
pedagógicos en un escenario incierto.

En respuesta a esta necesidad, ProEVA lanzó el curso de for-
mación docente “Enseñar en línea en condiciones de emergencia”, 
concebido como un curso masivo, abierto y en línea (MOOC) que 
comenzó en mayo de 2020 (Rodés et al., 2021). Su propósito fue 
acompañar a las y los docentes en el rediseño de sus propuestas de 
enseñanza durante la crisis sanitaria, brindando orientaciones prác-
ticas y espacios de reflexión sobre las propias prácticas educativas.

La propuesta  se diseñó para cursarse de manera autónoma y 
asincrónica, evitando sobrecargar la agenda docente, e incorporó re-
cursos de autoevaluación formativa, lecturas complementarias y en-
laces a tutoriales y otros cursos abiertos. La estructura modular, con 
materiales publicados progresivamente, buscó ofrecer flexibilidad, 
accesibilidad y oportunidades de profundización según el tiempo y 
las necesidades de cada participante. El curso está a disposición en 
este enlace: https://bit.ly/4oLIxdj 
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El objetivo era acompañar y dotar de referentes inspiradores a 
los procesos de configuración y reestructuración pedagógica de la 
modalidad en línea, considerando tanto el período de crisis actual 
como los futuros retos que debería afrontar la enseñanza universita-
ria post-emergencia sanitaria. 

Toda la experiencia de Enseñanza Remota de Emergencia de-
jaría una huella duradera en la cultura pedagógica universitaria, pro-
moviendo la integración de modelos híbridos, en algunos casos el 
fortalecimiento de la docencia en línea, en otros  la reflexión sobre 
la enseñanza universitaria en contextos cambiantes e incluso en al-
gunos contextos el debate sobre lo que se percibía como pérdidas 
frente a la alternativa de la presencialidad. 

Referencias: 

Rodés, V., Porta, M., Garófalo, L., & Enríquez, C. R. (2021). 
Teacher Education in the Emergency: A MOOC-Inspired Teacher 
Professional Development Strategy Grounded in Critical Digital 
Pedagogy and Pedagogy of Care. Journal of Interactive Media in 
Education, 2021(1).
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REDISEÑO DE UN CURSO  
PARA LA ENSEÑANZA EN LÍNEA
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PRESENTACIÓN DE DISEÑA TU CURSO:  
UNA APLICACIÓN PARA FORMACIÓN  

DOCENTE Y DESARROLLO PROFESIONAL 

Nestor Etcheverry, Pablo Hernández,  
Sebastián Peláez, Mariana Porta, Regina Motz

Esta aplicación para uso de docentes fue un producto elaborado 
en la tesis de Doctorado  Docentes en educación superior: desafíos 
y transformaciones para el diseño y orquestación de propuestas edu-
cativas en contexto pospandémico (Porta, 2024). Nestor Etcheverry, 
Pablo Hernández y Sebastián Peláez, hoy ingenieros en computa-
ción, lo tomaron como proyecto de grado. Tanto el proyecto, como la 
tesis de doctorado, fueron tutorados por la Pof. Regina Motz. 

A continuación se presetan las características de este sof-
tware libre al cual se puede acceder a través del siguiente enlace:  
https://disenatucurso.noreste.udelar.edu.uy/. La Dra. Prof. Regina 
Motz y la Dra. Mariana Porta participaron como codiseñadoras en el 
proceso de concepción, diseño y testeo del prototipo.

El objetivo de esta aplicación fue apoyar a los docentes en el 
diseño de cursos, asistiendo con los  conceptos necesarios para la 
propuesta del programa y ofreciendo un espacio integrado donde re-
gistrar los datos  del curso en sus distintos momentos: propuesta del 
programa, instanciación para posibles puestas en marcha  del curso, 
ejecución del curso con estudiantes y bitácora del curso. Este esce-
nario fue pensado para trabajar  con cursos en cualquier modalidad 
(presencial, no presencial, híbrida). 

La aplicación conduce al docente por el  proceso sistemático de 
propuesta e implementación de un curso, ofreciendo conocimientos 
pedagógicos,  contexto específico de la institución y de los estudian-
tes. La aplicación permite a los docentes registrar sus  estrategias 
para adaptar el curso a condiciones específicas como el número de 
estudiantes, recursos disponibles  y cambios durante la impartición 
del curso. Asimismo, promueve instancias reflexivas sobre el dise-
ño de cursos,  propendiendo al desarrollo profesional y la calidad 
educativa. Inicialmente configurado para Udelar, el  prototipo puede 
ajustarse fácilmente para otras instituciones y usuarios.
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El sistema se compone por la representación de tres niveles de 
diseño del curso:

1) Programa con propuesta de contenidos, tipos de evaluacio-
nes y aspectos administrativos.

2) Especificaciones de contexto necesarias para un dictado es-
pecífico y 

3) momento del dictado del curso donde se registran decisio-
nes de cambios debido a características particulares de ese dictado. 
Una de las características fundamentales del sistema es que permite 
a los docentes visualizar y navegar libremente por los tres niveles 
manteniendo las relaciones existentes entre los tres niveles.

Si bien fue originalmente creado para docentes de educación 
superior, se puede implementar para  todos los niveles educativos y 
muy especialmente para estudiantes de formación docente. 

Enlace desde donde se puede descargar la aplicación: https://
disenatucurso.noreste.udelar.edu.uy/  

Enlace a video explicando la aplicación: https://bit.ly/4hKkSYA 

Referencias:

Porta, Mariana. Docentes en Educación Superior: Desafíos y 
Transformaciones para el Diseño y Orquestación de Propuestas 
Educativas en Contexto Pospandémico. 2024. Tese (Doutorado em 
Informática na Educação) – Universidade Federal do Rio Grande do 
Sul, Porto Alegre, 2024.
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PRESENTACIÓN DE LOS MÉTODOS Y HERRA-
MIENTAS PARA LA EVALUACIÓN EN LÍNEA

Mariana Porta Galván

La profesora Carolina Rodríguez elaboró este recurso en el 
contexto del curso Enseñar en línea en condiciones de emergencia, 
dictado en mayo de 2020. El desafío consistía en elaborar una guía 
que ayudara a los docentes universitarios —muchos sin formación 
específica en pedagogía o didáctica— a repensar sus estrategias de 
evaluación en entornos de enseñanza en línea. 

La autora ha revisado y actualizado esta guía, que en un len-
guaje conversacional y cercano nos orienta en un proceso desde la 
familiarización con el propio concepto de evaluación y su evolución 
histórica, hasta la exploración de tipos, herramientas posibles y me-
todologías para evaluar aprendizajes. 

Además de ofrecer marcos conceptuales y ejemplos prácticos, 
el texto invita a la reflexión y motiva la creación a partir de un reper-
torio amplio de imágenes, preguntas, ejemplos, sugerencias y enla-
ces a otros recursos en la web. También aborda los desafíos de la 
numerosidad, los recursos tecnológicos finitos, la diversidad de es-
tudiantes a tener en cuenta y las particularidades de cada disciplina, 
alertando sobre limitaciones éticas y legales de la práctica evaluativa 
y las implicancias del proctoring.

Este recurso se puede usar en procesos de autoformación o 
como insumo compartido en equipos de docentes o de docentes y 
estudiantes. Constituye un excelente punto de partida  para debatir y 
tomar decisiones informadas sobre los desafíos actuales de la eva-
luación que hoy adoptan nuevas formas, a partir de la irrupción de la 
IA como tecnología disponible para docentes y estudiantes. 

Esta guía nos recuerda que evaluar es, ante todo, un acto éti-
co y formativo: implica reconocer la diversidad de trayectorias, los 
distintos modos de aprender y los contextos institucionales que los 
atraviesan. La invitación es a leerlo, compartirlo, debatirlo y aportar 
a su mejora, ya que está licenciado como Recurso Educativo Abierto 
(REA).



51

MÉTODOS Y HERRAMIENTAS  
PARA LA EVALUACIÓN EN LÍNEA  

DE LOS APRENDIZAJES

Carolina Rodríguez Enríquez

Guía actualizada de métodos y herramientas para la evaluación 
en línea de los aprendizajes [Obra derivada de Métodos y herramien-
tas para la evaluación en línea de los aprendizajes de C. Rodríguez 
Enríquez y V. Rodés, 2020]. Facultad de Enfermería, Universidad de 
la República, Publicada bajo licencia Creative Commons Atribución 
(CC BY 4.0)
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1. Introducción 

Evaluar… ¿En qué pensamos cuando decimos o escuchamos 
evaluar? ¿Qué imaginamos, qué visualizamos? En general,  las per-
sonas nos referimos a la evaluación como una forma de medir los 
aprendizajes, de evaluar procesos, de aprobar un curso, de que nos 
marquen nuestros errores.  Pero… ¿es realmente eso evaluar? 

Muchas son las conceptualizaciones existentes sobre el térmi-
no evaluación y las que se siguen configurando, atravesadas por el 
acelerado desarrollo de las tecnologías digitales y los ambientes de 
alta dotación tecnológica. Utilizo una concepción orientada a la etapa 
del proceso educativo, porque la entiendo como parte integrante de 
este proceso (enseñanza, aprendizaje y evaluación).  Concibo eva-
luar como un proceso continuo, sistemático y flexible, por el cual  se 
emiten juicios de valor. 

Como docentes debemos mantener coherencia entre los méto-
dos de aprender,  de enseñar y de evaluar; si enseñamos a partir de 
la memorización no podemos  pretender que la/el estudiante apren-
da a realizar un análisis crítico en el momento  de ser evaluada/o y 
calificada/o. Para evaluar, si sabe realizar ese análisis, primero  de-
bimos haberle enseñado a hacerlo. 

Todas/os aprendemos de maneras diferentes, a nuestros propios 
ritmos, y en el marco de configuraciones que se adscriben a nuestro 
contexto, el que incluye un momento determinado, por tanto debemos 
ser evaluadas/os también según nuestras habilidades. Todas/os so-
mos diferentes y particulares,  aunque a simple vista no lo parezca: 

Foto de twinsfisch en Unplush. Imagen decorativa.
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Obviamente que depende de la vara con que se mide. 
Cuando hablamos de evaluación, hablamos de una tarea com-

pleja que integra  sentidos construidos tanto desde el sistema educa-
tivo, desde la visión docente  como desde la de las/los estudiantes.

Desde la perspectiva de las Ciencias de la Educación, la eva-
luación es uno de los  elementos fundamentales sin el cual no podría 
concebirse cualquier tipo de planificación y/o implementación de un 
programa educativo. En todos los casos la  evaluación implicará un 
análisis y reflexión referente a qué y cómo aprenden los  estudiantes, 
sumado a la expresión de la calidad de la enseñanza: “...evaluar es 
una práctica social que nos compromete a mejorar la calidad  del pro-
ceso de enseñanza y de aprendizaje” (Anijovich y González, 2012).

Actualmente, incluso, hablamos de procesos de enseñanza y 
procesos de aprendizaje.

La evaluación, será moldeada, desde los paradigmas o teorías 
desde donde nos posicionemos, ya que estos proporcionan las ba-
ses científicas para la práctica tanto pedagógica como didáctica. En 
este sentido, es importante que recordemos estos paradigmas y su 
desarrollo histórico. 

La evaluación educativa se origina en los primeros años del si-
glo XX en Estados  Unidos. La década de 1930 se caracterizó por 
el modelo de los objetivos de  aprendizaje. En 1960 se incorporan  
los diseños experimentales, época en la que se entendía la evalua-
ción como sinónimo de medición, prueba o examen. Pero a fines 
de 1960 se inicia un proceso de crítica al  modelo tradicional, y en 
1970 surgen formas de evaluar las innovaciones educativas. Ya ha-
cia 1980 se hace más potente el desarrollo del paradigma crítico. (De  
la Garza Vizcaya, 2004). 

Existen diferentes paradigmas educativos desde los que nos 
podemos posicionar, veámos algunos de ellos.

Paradigma positivista: desde este paradigma se concibe que 
la/el estudiante adquiere el rol de un individuo pasivo, donde se limita 
a escuchar lo que la/el profesor/a dicta, puesto que es esta/e quien 
toma las decisiones dentro del aula. Presentan una realidad estática 
y tienen como objetivo final facultar a las/los  estudiantes para incor-
porarles de mejor forma al mercado laboral. Existe una  estructura de 
control fuertemente establecida. 
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Foto de Austrian National Library en Unsplash. Imagen decorativa.

Paradigma interpretativo: en este paradigma se establece que 
existe una realidad dinámica, múltiple, construida y divergente. Se le 
da prioridad al auto aprendizaje y a la reflexión. La/el estudiante es 
constructor/a activo de su conoci miento basado en sus propias ex-
periencias, que lo llevan a entender y construir sus propios saberes. 

Foto de Dragos Gontariu en Unsplash. Imagen decorativa.

Paradigma sociocrítico: desde este paradigma, la toma de 
decisiones es en  conjunto, participativa y comunitaria. Su objetivo 
es la participación social de forma crítica y constructiva. También se 
practica la negociación dentro de la sala de clases. 
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Foto de Alexis Brown en Unsplash. Imagen decorativa.

Paradigma crítico: surge como respuesta a los anteriores. Se 
centra en el análisis de los procesos, enmarcados en un contexto, 
desde una perspectiva ética y  política sobre la educación. Este para-
digma pretende introducir la ideología de la  autorreflexión crítica en 
los procesos de conocimiento. Su finalidad es transformar la estruc-
tura de las relaciones sociales y poder dar respuesta a los problemas 
generados por estas. Admite la posibilidad de una  ciencia social que 
no sea puramente empírica ni interpretativa. Considera la unidad dia-
léctica de la teoría y la práctica, teniendo como  principios conocer 
y comprender la realidad como praxis; orientar el conocimiento a la 
liberación social del ser humano y que la implicancia del docente en  
la evaluación sea desde un lugar de autoreflexión. 

Desde este paradigma se entiende que la teoría educativa debe 
rechazar las nociones de racionalidad, objetividad y verdad; admi-
tiendo la necesidad de incorporar categorías interpretativas de las/
los docentes. El paradigma crítico pretende ser un agente de cambio  
socioeducativo donde el sujeto se encuentre implicado en su propio 
proceso de cambio formativo, con construcción de conocimiento so-
cial, dialéctico, subjetivo, construyendo nuevas realidades educati-
vas: innovaciones. 
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Foto de Husniati Salma en Unsplash. Imagen decorativa.

Los paradigmas de evaluación en la educación han ido varian-
do, transitando por  un proceso histórico, a pesar del cual algunas 
disciplinas y regiones se han centrado más en ciertos paradigmas, 
los cuales se encuentran en proceso de transformación.

A partir del análisis de tus prácticas de la en-
señanza, ¿cuál es el paradigma que moviliza tus 
acciones de evaluación de los aprendizajes de los 
estudiantes? 

¿Estas acciones de evaluación que realizas, reflejan el paradig-
ma educativo  que desearías promover?

Nos encontramos en tiempos de nuevos paradigmas docen-
tes, en los que se  está buscando una enseñanza basada en 
el aprendizaje con mayor protagonismo de las/los estudiantes, 
mejorando los procesos de comunicación y enfatizando la  im-
portancia del trabajo colaborativo y autónomo.

2. Tipos de Evaluación 

Desde mi perspectiva, la evaluación de los aprendizajes puede 
concebirse como un proceso continuo, sistemático y flexible que per-
mite seguir la evolución  de los procesos de aprendizaje de las/los 
estudiantes a través del ajuste del diseño  didáctico. En este sentido, 
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podemos entenderlo como un instrumento que sirve como feedback 
del proceso educativo. 

“Apreciar, estimar, atribuir valor o juzgar han sido los concep-
tos que más  se asociaron a la evaluación. Desde una perspectiva 
didáctica, el concepto  implica juzgar la enseñanza y juzgar el apren-
dizaje; atribuirles un valor a  los actos y las prácticas de los docentes 
y atribuirles un valor a los actos  que dan cuenta de los procesos de 
aprendizaje de los estudiantes” (Litwin,  1997. p.62). 

Retomando las ideas de Litwin, pensemos en la evaluación 
como parte del  proceso didáctico, que implica para las/los estudian-
tes una toma de conciencia de  los aprendizajes adquiridos y para 
las/los docentes, una interpretación de lo que  implica la enseñanza 
en esos aprendizajes (Litwin, 1997). 

Las modalidades de evaluación llevadas a cabo siguiendo mode-
los tradicionales  se fundamentan en diversas causas, entre las que 
se encuentran las ideas previas de las/los docentes y sus experien-
cias con la evaluación vividas en encuadres,  también tradicionales. 
Tendemos a evaluar como nos han evaluado, como  hemos aprendido 
a hacerlo en nuestro propio proceso educativo. Esta realidad  se pue-
de cambiar con el aprendizaje constructivo: “se trata de un proceso 
en el que lo que aprendemos es el producto de la  información nueva 
interpretada a la luz de, o a través de lo que ya sabemos. No se trata 
de reproducir información, sino de asimilarla o integrarla en nuestros 
conocimientos anteriores, lo que no solo nos hará encontrar  la organi-
zación interna de ese material del aprendizaje, sino que al relacionarlo 
-y no solo asociarlo- con otras representaciones, nos ayudará a  reor-
ganizar nuestras representaciones (lo que implicará cambiar nuestros 
conocimientos previos).” (Pozo, 2008. p.275). 

Licencia CC. Recuperado de: https://pixabay.com/es/illustrations/
cerebro-mentepsicolog%C3%ADa-idea-2062049/#comments
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Partiendo de que el proceso de evaluación está integrado por 
diferentes fases  (De Vicenzi y De Angelis, 2008) se deben articular 
estos componentes  para interpretar los resultados de la evaluación 
de los aprendizajes. 

Evaluación del contexto en que se produce el aprendizaje 

Permite diagnosticar las necesidades, establecer los objetivos, 
sus posibilidades  de concreción, sus condiciones y medios de reali-
zación, lo que condiciona la planificación educativa. 

Evaluación del diseño 

Se evalúa el programa en sí mismo, su estructura, su coheren-
cia interna, si los  objetivos responden a los problemas identifica-
dos, si los contenidos o experiencias educativas son adecuados para 
cumplir los objetivos, si los medios son adecuados, si el sistema de 
evaluación es pertinente, entre otros. 

Evaluación del proceso o desarrollo del programa educativo.                            

Se analizan los métodos empleados, sus dificultades y las acti-
vidades realizadas  para alcanzar los objetivos (eficacia). Se equipa-
ra al concepto de evaluación formativa. 

Un aspecto clave de los programas en línea es 
la calidad de los  cursos. Si bien la evaluación de 
la calidad del e-learning es un ámbito complejo y 
sujeto a debate, existen algunas herramientas que 
pueden resultar  útiles para una revisión informada. 

Por ejemplo Online Learning Consortium ofrece 
“Course Design  Review Scorecard”, una rúbrica de 
evaluación de calidad aplicable nivel de  curso, ba-
sada en las mejores prácticas en línea, que puede 
serte útil para  revisar y mejorar el diseño y la ac-

cesibilidad de tu curso. Puedes acceder a  una versión traduci-
da al español en: https://onlinelearningconsortium.org/quality/
scorecards/spanish-language/. 
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Evaluación de resultados-producto 

Es la medición, interpretación, juicio acerca del cumplimiento 
de los objetivos  (efectividad), de la eficacia de la enseñanza. Se 
evalúan los resultados para tomar  decisiones de retroalimentación.

Sobre este tipo de evaluación cabría hacernos 
algunas preguntas  y reflexionar en función de estas: 

¿Cómo se integran los saberes previos a los recien-
temente adquiridos? 

¿Cuál es la utilidad de los aprendizajes que pretendemos 
generar?

¿Qué nivel de apropiación de estrategias para el autoaprendiza-
je lograron  adquirir las/los estudiantes? 

¿En qué medida se alcanzaron los objetivos que nos 
planteamos? 

Como expresan Rodríguez Enríquez et al. (2014) podemos ha-
blar de diferentes tipos de evaluaciones entre las que se incluyen la 
evaluación continua, la predictiva o inicial, la sumativa y la formativa. 
Veámos un poco cada una de estas evaluaciones.

Evaluación continua 

Podemos definirla como un dispositivo de evaluación elaborado 
para acompañar el proceso de las/los estudiantes. Cuenta con eta-
pas y objetivos intermedios, donde se condicionan los logros obteni-
dos en estas etapas, el producto final. Así, podemos  evaluar la ad-
quisición de saberes, actitudes, aptitudes, generando correcciones y  
efectuando aportes en cada una de las etapas del proceso. 

Evaluación predictiva o inicial 

Muchas veces a este tipo de evaluación también la conocemos 
como evaluación  diagnóstica, dado que se da al inicio del proceso 
educativo para conocer a las/los  estudiantes, tener la posibilidad 
de adaptarnos desde la partida a la adecuación  de los procesos 
de enseñanza y de los procesos de aprendizaje. La situación ideal 
es que  podamos identificar los conocimientos previos de los es-
tudiantes para realizar  intervenciones orientadas a un aprendizaje 
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significativo. ¿Esto quiere decir que  tendremos que replanificar y 
trabajar más? SI, pero vale la pena. 

Es muy importante realizar evaluaciones diag-
nósticas, dado que nos  permiten adecuar el dise-
ño de las prácticas de la enseñanza a las necesi-
dades de formación y  características de  las/los 
estudiantes. 

Evaluación sumativa 

En este caso es cuando evaluamos en función de un rendi-
miento. De las más  utilizadas y de las más cuestionadas desde la 
teoría constructivista por no generar un impacto en los procesos de 
aprendizaje. 

Evaluación formativa 

Está basada en el concepto de reacomodación de nuevos cono-
cimientos con los  ya existentes, lo que da nuevo significado a la trama 
conceptual que diseñe cada  estudiante. Con este tipo de evaluación, 
podemos proporcionar retroalimentación de forma  permanente, ideal-
mente al finalizar cada tramo del aprendizaje para así identificar logros 
y dificultades que requieran nuevas estrategias educativas, que pro-
muevan aprendizajes significativos, exitosos, potentes, y genuinos. Se 
centra en  evaluar procesos, no productos finales. 

La retroalimentación educativa tiene un impacto fundamental 
para las/los  estudiantes, donde nos centramos en estos como seres 
biopsicosociales desde un  abordaje integral. Los factores de índole 
emocional son fundamentales como motivador o desmotivador. En 
nosotros está cómo expresarlo. Para esto es fundamental apelar a  
nuestras habilidades comunicacionales, evaluando en un clima de 
respeto, no  punitivo, entendiendo el error como un componente del 
aprendizaje que modifica los procesos de pensamiento y comporta-
miento (Anijovich y González, 2012). 

De las diferentes modalidades de evaluación 
antes expresadas  me interesa particularmente 
profundizar en la evaluación formativa. Por  eso les 
direcciono a este Recurso Educativo Abierto de la 



61

Unidad Académica de Enseñanza Virtual y de Aprendizaje, de la 
Facultad de Enfermería, de la Universidad de la República que 
profundiza en ella: https://bit.ly/43MGtK7 

3. Herramientas y metodologías de evaluación en línea 

En los Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA) contamos con 
diferentes herramientas que según el diseño de  evaluación que nos 
marquemos, y sobre el paradigma que nos situemos, podemos utili-
zar de diferentes maneras. 

Al momento de diseñar un sistema de evalua-
ción debemos tener  claro: 

¿Qué queremos evaluar? 
¿Quién va a participar de la evaluación? 
¿Con qué herramientas vamos a recabar la 

información? 
¿Cómo vamos a interpretar los resultados? 
Las respuestas a las anteriores interrogantes nos permitirán 

monitorear el proceso y que la información sea realmente útil. 
Pensemos en un sistema integrador que combine los diferen-

tes componentes  de la conducta humana, tanto actitudes, valores, 
como destrezas. Las herramientas o instrumentos que utilicemos 
para evaluar deben contener diferentes componentes: 

Cognitivo: ver si el instrumento determina la adquisición de ha-
bilidades, conocimientos y aptitudes intelectuales. 

Metodológico: ver si nos permite identificar las capacidades de 
aplicación de  herramientas para la resolución de problemas. 

Psicomotriz: ver si nos permiten evaluar la adquisición o forta-
lecimiento de  conductas y habilidades intelectuales y motoras. 

Socioafectivo: ver si nos permite determinar aspectos éticos y 
comunicacionales. 

Para ver, hay que mirar: algunos ejemplos. 

Foros: Los Foros son de las actividades más utilizadas en la 
virtualidad y en particular  en los EVA. Se trata de una herramienta de 
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comunicación asincrónica, existiendo diversos  formatos que pueden 
ser utilizados de forma individual o grupal.

Podemos hacer desde un uso básico a uno muy potente. 
Podemos debatir en  ellos, construir, investigar, preparar actividades, 
entre otros. 

Podemos profundizar en:  https://bit.ly/3JjiuLL 

Cuestionarios: 

En las actividades de evaluación escrita, como son los cues-
tionarios, la/el estudiante debe reconocer cuáles son las respuestas 
consideradas correctas. Para identificar o seleccionar la respuesta 
correcta, dispone de una breve explicación y pone en juego cier-
tas capacidades como recordar, analizar, relacionar, comparar, en-
tre otras. Las respuestas son muy concretas y a la hora de valorar 
las evaluaciones  existe poco margen de error cuando el docente lo 
corrige. 

En un EVA tenemos posibilidad de armar cuestionarios con di-
ferentes estilos de preguntas. Por ejemplo en cuestionarios con pre-
guntas de opción múltiple, se proponen preguntas o afirmaciones 
acompañadas de varias respuestas posibles, una de las cuales es 
la correcta. Las respuestas que son incorrectas se denominan dis-
tractores. Cada pregunta refiere a un objetivo de  aprendizaje y las 
diferentes preguntas deben ser independientes entre sí. 

Como señalan Moreno et al. (2004), en los últimos años se han 
generado diversos  trabajos y programas de investigación centrados 
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en la construcción rigurosa de   ítems (por ejemplo, los del grupo de 
Haladyna y colaboradores, ver la revisión  de Haladyna et al 2002 
y sus referencias). Tampoco profundizaremos en este  tema, ni en 
el análisis de los ítems de múltiple opción, en el que también hay  
mucha investigación generada, tanto desde la teoría clásica como 
desde la teoría  de respuesta al ítem (TRI).

Tareas: 

El espacio de tareas es básicamente un espacio en el cual pode-
mos determinar  una consigna, plazo de entrega y las/los estudiantes 
alojar allí un documento que la/el  docente posteriormente evalúe y 
efectúe una evaluación cuantitativa y retroalimentación cualitativa. 

A modo de ejemplo un espacio de tarea a continuación. 
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Podemos profundizar en configurar las tareas en:   
https://bit.ly/3LIzagc 

Juegos: 

Aprender jugando es una de las formas más antiguas y lúdi-
cas de aprendizaje  significativo. Muchas veces nos preguntamos 
si podemos aprender jugando. Está ampliamente demostrado que 
sí, pero en general lo asociamos a las edades tempranas. Sabemos 
que las/los niñas/os aprenden jugando, pero nos cuesta aplicarlo al 
ámbito de  las/los adultos. 

Todas/os podemos aprender jugando, y para demostrarlo, qué 
mejor que la evidencia científica. 

Ocuparemos veinte minutos de nuestro tiempo para escuchar la 
excelente charla TED de Jane McGonigal: Los juegos online pueden 
crear un mundo mejor (https://bit.ly/4nIaguu )

Wiki: 

La característica principal de las wikis consiste en proveer a las/
los usuarias/os de un  espacio de escritura colectiva, donde cada 
una/o puede aportar y contribuir a un  trabajo común. Debemos te-
ner presente que participar de una wiki implica  aceptar que el 
resultado final puede ser muy distinto de la producción inicial, 
porque todos pueden editar y corregir en forma permanente. De 
todas  maneras, las wikis tienen un control de cambios e historial que 
permite en todo  momento a las/los usuarias/os revisar las modifica-
ciones que cada participante ha realizado. Esto resulta muy útil tam-
bién cuando son utilizadas en el ámbito  educativo, ya que posibilita 
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también a las/los docentes poder seguir de cerca el proceso de cons-
trucción de las/los estudiantes en torno a la tarea propuesta. Cuenta 
con  un Foro de intercambio propio incorporado en la wiki. Podemos 
generar sub-páginas y lo mejor de todo: trabajar colaborativamente. 

Una sugerencia al iniciar el trabajo en la wiki: resulta útil que 
cada una/o de las/os integrantes del equipo elija un color y escri-
ba en primera instancia usando ese color, para poder distinguir fá-
cilmente los aportes de cada una/o durante la primera  etapa del 
trabajo. Posteriormente, al ir acordando sobre la versión definitiva,  
podrán ir dando formato al texto para unificarlo. 

Dado que se trata de un trabajo en colaboración, es importante 
que todos los  acuerdos que deban hacer entre las/los integrantes 
del equipo, para llevar adelante  la tarea, los hagan en el foro de 
intercambio del equipo o en el espacio de comentarios de la propia 
wiki. Estos espacios funcionarán como una bitácora de las  decisio-
nes del grupo y les ayudarán a organizarse. Además, resultan fun-
damentales para la valoración del trabajo de cada una/uno por parte 
de las/los docentes. La participación en estos espacios por parte de 
las/los integrantes del equipo es  fundamental para la concreción del 
trabajo. 

Rúbricas: 

Las Rúbricas son guías para la calificación del trabajo de una/
un estudiante. Matrices  de doble entrada, donde cada cuadro tiene 
descriptores y contiene una escala  para calificar. La Rúbrica puede 
ser holística o analítica, genérica o referida a algo  específico. Son 
planillas para evaluar conocimientos, actitudes, procesos de pensa-
miento, destrezas, actividades o productos. 

Procuramos por medio de su uso, combinar validez y confiabi-
lidad en la recolección de la información, en el registro de la infor-
mación y en la calificación. Nada  más y nada menos buscamos al 
implementar la evaluación con Rúbricas. 

La validez se construye en la interacción con el otro, la objetivi-
dad en evaluación  no existe. 

Debemos visibilizar las rúbricas como una manera de mejorar 
las calificaciones que  hacemos, y a su vez, de unificar criterios, de 
cuestionar y cuestionarnos cada  vez que las aplicamos; ver si esta-
mos evaluando correctamente y qué es lo que pretendemos medir. 

Moodle ha potenciado y potencia en cada actualización sus he-
rramientas de evaluación, siguiendo su línea constructivista, incorpo-
rando la posibilidad de generar Rúbricas para evaluar las diferentes 
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tareas. Podemos generar Rúbricas y aplicarlas en Moodle, deján-
dolas como una plantilla para evaluar y que nos facilite el proceso 
de devolución. Esto  nos permite rápidamente que la/el estudiante 
pueda disponer de la modalidad de evaluación desde el inicio, y a 
su vez, evaluar tempranamente, indicando  cada cuadro descriptor 
con solo un clic. Poner a disposición una rúbrica de evaluación es 
una forma de  promover la autoevaluación, ya que permite a la/el 
estudiante autoevaluarse con los  criterios que maneja la/el docente. 

“Promover la autoevaluación es hacer pensar al estudiante so-
bre su propio proceso y medirse, observarse críticamente. Pasar de 
una evaluación formativa a  formadora paulatinamente, entendida 
esta última modalidad como emergente  del estudiante, desde su au-
toaprendizaje, su proceso reflexivo, de sus propios  aciertos y erro-
res. Esto mejora sus resultados y actividad cognitiva.” 

(Rodríguez  Enríquez, 2015, p.123). 

Modelos de Rúbricas 

Rúbrica Evaluación de trabajos escritos 
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Rúbrica Evaluación de trabajos colaborativos

Evaluación entre pares: 

La evaluación entre pares puede ser entendida también como 
coevaluación, y por tanto traemos la siguiente definición: 

La evaluación entre pares puede ser entendida como una forma 
de potenciar el  trabajo colaborativo con un papel más activo de la/el 
estudiante, donde pone en juego un doble rol: el ser evaluada/o por 
sus pares y, a su vez, ser también evaluador de estos. No debemos 
olvidar la motivación y responsabilidad que brinda la/el docente al 
delegar una actividad de evaluación, la que será supervisada pero 
validada. 
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4. Problemas y limitaciones de la evaluación en línea 

Masividad y numerosidad 

La masividad, concebida como el incremento en términos abso-
lutos de la matrícula estudiantil, es bienvenida pues tiene una rela-
ción  directa con el trabajo desarrollado para incrementar el acceso 
a la educación  superior. Esta se refleja en la numerosidad de los 
grupos, que cuando se analiza  desde la relación con el número de 
docentes que integran el equipo a cargo del  curso, suele presentar 
desafíos para la evaluación. Por ejemplo, un modelo de evaluación 
continua o formativa puede llegar a convertirse en una propuesta de 
numerosas actividades de aprendizaje, que deberían ser corregidas 
por el equipo docente, realizando un proceso de devolución a las/
los estudiantes para favorecer la construcción de conocimiento. Este 
proceso se puede tornar inviable si el equipo docente es reducido en 
relación al  número de estudiantes. 

Esto no quiere decir que no se pueda realizar evaluación formativa 
en grupos  numerosos, sino que es necesario realizar un diseño de la 
evaluación acorde a  estas condiciones, y encontrar soluciones creati-
vas y herramientas acordes: con formar grupos, desarrollar propuestas 
en base a proyectos o trabajos colaborativos, desarrollar la evaluación 
entre pares en base a rúbricas, solo para citar algunos ejemplos. 

Por otra parte, la numerosidad también presenta desafíos para 
las tecnologías  que soportan la evaluación en línea.  

Es importante recordar que el espacio digital no es infinito, lo 
que considerando  el incremento abrupto de los ambientes de alta 
dotación tecnológica, puede derivar en que los sistemas no estén 
lo suficientemente adecuados a la nueva demanda. Es así que es 
necesario establecer coordinaciones transversales  para no realizar 
simultáneamente, en el mismo sistema, pruebas de tipo cuestionario 
con grupos de alta numerosidad. También, es requisito, adecuar el 
diseño de la prueba en la herramienta, por ejemplo, cuestionario, 
considerando que no requiera ingresos simultáneos a la  misma hora. 

En caso de hacer evaluaciones en línea para grupos nume-
rosos a  través del uso de cuestionarios se debe evitar: 

∙ Instar a las/los estudiantes a ingresar todos al mismo 
tiempo. 
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∙ Inducir a que muchas entregas de cuestiona-
rios se produzcan en un  mismo instante. 

∙ Plantear tipos de preguntas y cuestionarios 
que no optimicen el rendimiento del sistema (por 
ejemplo conteniendo imágenes pesadas). 

Limitaciones de metodología 

Las limitantes en metodología tienen que ver con las destrezas 
ya adquiridas  tanto por las/los estudiantes como por las/los docen-
tes. Las metodologías son múltiples  y muy potentes, pero depen-
derá del manejo, conocimiento y prácticas que tengamos de estas 
para poder aplicarlas. Esa es una limitación en sí. La metodología  
no puede convertirse en una dificultad para las/los usuarios. En fun-
ción de las destrezas que tengamos las/los docentes para su aplica-
ción y desarrollo, podremos  convertirlas en herramientas potentes 
tanto para los procesos de enseñanza  como para los procesos de 
aprendizaje. 

Características de los estudiantes 

Resulta fundamental que la evaluación atienda la diversidad de 
las/los estudiantes,  sus características individuales. Atención a la 
diversidad es aquella evaluación  que garantiza una atención dife-
renciada y personalizada, como respuesta a  las necesidades educa-
tivas de cada sujeto, grupo o población. La atención a la  diversidad 
garantiza condiciones y medios para el aprendizaje con pertinencia 
y  equidad, buscando que cada estudiante alcance los objetivos de 
acuerdo a sus  especificidades. Equidad, diversidad e inclusión pa-
san a ser elementos claves en  el diseño de la enseñanza y de la 
evaluación. Esto implica un gran desafío para la evaluación en línea, 
a la vez que una gran oportunidad. Los medios digitales permiten 
desarrollar la evaluación en  una variedad de lenguajes, enrique-
ciendo las posibilidades, sin embargo, esta riqueza puede significar 
una prueba extra, por ejemplo para  estudiantes ingresantes, o que 
no tengan las suficientes habilidades en el manejo de herramientas 
y metodologías, o competencias para el diálogo y el trabajo en equi-
po, o competencias digitales para acceder a la información,  com-
prenderla y transformarla en conocimiento. Todas estas habilidades 
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deben  ser desarrolladas en caso de que sean requeridas en el mar-
co de la evaluación. 

Así también, en el caso de requerir adaptaciones para estu-
diantes con discapacidad, existen una importante variedad de instru-
mentos y herramientas digitales  para la adaptación de recursos. Sin 
embargo, esta adaptación requiere de la  existencia de capacidades, 
recursos y metodologías con las que no siempre  cuenta un equipo 
docente. Si no hay acceso a los recursos de aprendizaje, no es  po-
sible que el conocimiento sea evaluado. 

La Biblioteca Digital y Accesible (BIDYA) surge 
de una alianza entre la Unión Nacional de Ciegos del 
Uruguay (UNCU) y la Universidad de la  República 
(UDELAR ), con el objetivo de desarrollar la prime-
ra Biblioteca Digital y Accesible de Latinoamérica, 
en el marco del Tratado de Marrakech. Esta alianza 

se orienta a favorecer el acceso en formatos accesibles a  los 
textos y materiales de estudio por parte de personas con disca-
pacidad  visual. http://www.bibliotecaaccesible.ei.udelar.edu.uy/ 

Características de la disciplina 

La enseñanza como la evaluación, difieren en función del área 
disciplinar. Algunas  metodologías y herramientas que funcionan 
para un área de conocimiento no lo  hacen para otra, y algunas son 
especialmente desarrolladas para un área disciplinar. En ese senti-
do, resulta fundamental considerar al momento del diseño de la eva-
luación, cuáles son los objetivos de aprendizaje, qué habilidades se 
busca desarrollar y con qué metodologías y herramientas podemos 
hacerlo. Incluso hay  habilidades procedimentales que no pueden 
ser evaluadas en línea, o requieren  herramientas de alto costo de 
desarrollo para hacerlo. 

Identificación, herramientas de proctoring y limitaciones 
éticas y legales Uno de los aspectos críticos respecto a la ense-
ñanza en línea refiere a la validez  de la evaluación para la acredita-
ción de saberes. En general, los programas de  enseñanza en línea 
incluyen en su diseño evaluaciones presenciales para garantizar la 
confiabilidad y validez de los mismos. 

En el marco del pasaje a la virtualidad en condiciones de emer-
gencia, la evaluación debe orientarse desde el diseño de estrategias 
que minimicen el posible  impacto y garanticen la fiabilidad. 
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Por ejemplo, la evaluación formativa o continua permite diseñar 
dispositivos que favorecen la realización de múltiples instancias y 
estrategias evaluativas que no impliquen la memorización, inclinán-
dose por desarrollo de ensayos, proyectos, entre otras posibilidades. 
Como hemos visto en apartados anteriores no siempre es posible, 
tanto por condiciones de numerosidad, o por características de la 
disciplina, evaluar  con estas metodologías. Por esta razón, se lle-
gó a debatir respecto a la adopción de sistemas de “proctoring”  o 
vigilancia en línea, que incluyen técnicas de reconocimiento facial, 
control de  plagio, entre otros. Sin embargo, debido a la complejidad 
técnica, el uso y recolección de datos personales que realizan, entre 
otros datos biométricos, requiere de una evaluación  de impacto en 
función de aspectos éticos y legales. En general se ha desaconse-
jado el uso de estas herramientas en el marco del  principio de pro-
tección de las personas y  su dignidad, como parte de la garantía  de 
sus derechos humanos, que deben prevalecer. Hemos dejado esta 
etapa atrás, o eso espero (no importa el momento en el que leas 
esto).

Formación docente en evaluación 

El conocimiento pedagógico de las/los docentes suele no estar 
suficientemente desarrollado, si se considera en relación al conoci-
miento disciplinar. Es así que tanto el diseño de la enseñanza como 
de la evaluación suelen realizarse sin el suficiente conocimiento es-
pecífico, llevando a evaluar de modo tradicional, en espejo de las 
modalidades de evaluación que han recibido durante su  formación 
profesional. Por otra parte, existen ciertas especificidades propias 
del diseño de algunas pruebas y sus parámetros de corrección y 
ponderación, que suelen ser desconocidas por las/los docentes, lle-
vando a inadecuados resultados educativos, rezago y  abandono de 
las/los estudiantes. Estos problemas tienen su correlato en la eva-
luación en línea, pues suelen aplicarse en gran medida cuestiona-
rios de múltiple opción como solución generalizada que emula a los 
exámenes tradicionales. 

Evaluar requiere conocimientos específicos que deben ser de-
sarrollados  como parte del conocimiento pedagógico y didáctico 
docente, de modo de garantizar la  equidad y evitar el rezago y el 
abandono estudiantil. 
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Para profundizar en la evaluación en ambien-
tes virtuales, te invito a acceder a la publicación 
EVALUACIÓN FORMATIVA Y HERRAMIENTAS 
TECNOLÓGICAS Aportes transversales más allá 
de las aulas a través el enlace: https://www.colibri.
udelar.edu.uy/jspui/handle/20.500.12008/47188
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MENTORAZGO EN ESPACIOS  
UNIVERSITARIOS COLECTIVOS

Cecilia Marrero, Mariana Porta, Ana M. Casnati

Resumen

Este artículo presenta una reflexión crítica sobre el Programa de 
Mentorazgo para el diseño de cursos implementado en la Universidad 
de la República (Uruguay) en 2024. La propuesta se desarrolló con 
el objetivo de fortalecer el proceso reflexivo de los docentes sobre 
el currículum, promoviendo prácticas de enseñanza situadas y co-
laborativas. El enfoque combinó el acompañamiento individualizado 
desde el mentorazgo en el contexto de una comunidad de práctica. 
Integró herramientas digitales y metodologías activas. La función de 
mentorazgo se concibe como un proceso iterativo con formato flexi-
ble que exige una organización planificada de las fases, incluyendo el 
uso de herramientas de registro y espacios de encuentro. A partir de 
esta experiencia, se analizaron las fases del proceso, los aprendiza-
jes construidos y los desafíos enfrentados, en el marco de la cultura 
organizacional universitaria. La experiencia reveló que esta combi-
nación de estrategias potencia tanto el desarrollo docente individual 
como el fortalecimiento de los vínculos y la cultura organizacional.

1. Introducción

El presente trabajo surge como resultado de las reflexiones rea-
lizadas a partir de un Programa de Mentorazgo1 para el diseño de 
cursos en la Universidad de la República de Uruguay. El programa 
proponía fortalecer el proceso reflexivo de los docentes sobre el cu-
rriculum con especial atención a los diferentes momentos del diseño 
de cursos: concepción del programa, adaptación al contexto e im-
plementación del diseño en un curso propio y reflexión a partir del 
relevamiento de resultados. 

1. Proyecto financiado por CSE, UDELAR, llamado “Iniciativas de Desa- 
rrollo Pedagógico Docente”, 2023
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Esta experiencia de formación pedagógica se trabajó desde 
dos dimensiones: una organizacional y otra pedagógico-didáctica. 
En cuanto a lo pedagógico, partimos de pensar el diseño de cursos 
como un proceso dinámico y flexible que abarca diferentes fases, 
desde la ideación hasta la implementación para desarrollar estrate-
gias que contribuyan a la sistematización de los procesos reflexivos 
(Tardif, 2014) y los saberes prácticos en el ejercicio de la docencia, 
generados a partir de la integración de entornos presenciales (aula, 
prácticas, tareas de campo), plataformas digitales (EVA, Zoom), he-
rramientas y recursos educativos multimodales. Con esto se busca 
participar de la construcción de saberes como docentes investiga-
dores (Stenhouse, 1984) que conciben el aula como un espacio de 
experimentación y generan conocimiento situado.

Por otro lado, estos procesos ocurren al interior de una 
Comunidad de Aprendizaje Académico Profesional (CAAP) 
(Czerwonogora, Rodés, 2019), registrando aprendizajes sobre prác-
ticas de enseñanza y mejora de la calidad educativa. Esta dimen-
sión de trabajo en comunidad de práctica, junto al mentorazgo como 
vínculo formativo, implica una perspectiva organizacional que busca 
articular procesos de desarrollo pedagógico docentes, con el desafío 
impuesto por los avances tecnológicos y su dinámica. 

Durante el desarrollo del programa, los participantes tuvieron 
la posibilidad de realizar un diseño de su curso con el acompaña-
miento de un docente mentor que aportó conocimientos y orientacio-
nes sobre aspectos pedagógico-didácticos, herramientas y entornos 
multimodales de enseñanza y aprendizaje. El proceso del diseño de 
diversos aspectos de los cursos que dictan habitualmente, los desa-
fíos encontrados, las preguntas que motivó y los aprendizajes que 
generó  fueron motivo de reflexión compartida al interior de la comu-
nidad de práctica. 

Se propusieron ciclos de trabajo de dos semanas donde, a par-
tir de un encuentro sincrónico virtual de dos horas de duración, se 
problematizaron y compartieron experiencias y aprendizajes. Luego 
se programaron encuentros con mentoras para elaborar propuestas 
específicas para cada situación educativa planteada por los asisten-
tes. Cada docente tuvo la oportunidad de realizar un diseño de su 
curso con el acompañamiento de una docente mentora que aportó 
conocimientos y orientaciones sobre herramientas y entornos multi-
modales y actuó como caja de resonancia del proceso, facilitando el 
ordenamiento y la articulación de las ideas. 
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La evaluación fue formativa en lo que se refiere al cumplimiento 
de las fases del diseño de curso trabajado con cada mentora. Pero 
también se implementó una evaluación sumativa a través de la pre-
sentación en instancia colectiva del caso de diseño de cada curso. 
El proceso de reflexión y diseño se sustentó en la naturaleza de los 
vínculos organizacionales y los procesos de aprendizaje desarrolla-
dos en una CAAP (Czerwonogora, Rodés, 2019). 

Este artículo aporta una breve revisión bibliográfica sobre ex-
periencias de implementación de mentorazgo. Luego, a partir de la 
experiencia vivida en el programa de mentorazgo para el diseño de 
cursos, analiza la experiencia, vinculando estos procesos al aprendi-
zaje organizacional. Se recuperan aportes teóricos y experiencias de 
diversos contextos y se propone un análisis del rol del mentorazgo y 
la comunidad de aprendizaje. Finalmente, se exponen los desafíos 
observados, las lecciones aprendidas y algunas recomendaciones 
para futuras implementaciones.

2. Mentorazgo en educación superior

A partir de una revisión de literatura sobre el tema, se puede 
apreciar que si bien la mentoría o mentorazgo es un término familiar, 
no siempre es acuñado con precisión. Camacho (2018) identifica el 
mentorazgo como una práctica reconocida a lo largo del tiempo por 
su papel fundamental en la transmisión de conocimientos, habilida-
des y saberes. El mentorazgo ha experimentado un resurgimiento en 
los últimos años, impulsado por una confluencia de factores como la 
creciente diversidad estudiantil, la necesidad de desarrollar procesos 
de aprendizaje  que superen la instrucción académica tradicional. 
A esto se suma la exigencia de transitar trayectorias académicas y 
profesionales cada vez más complejas y una percepción cada vez 
mayor de los desafíos que enfrentan los diferentes actores universi-
tarios.  El autor se refiere a un caso de mentoría en el ámbito de la 
educación superior y reporta que los mayores logros que los men-
torados reportan, son la creación de un ambiente de confianza y la 
escucha activa. Por su parte, las características reportadas como 
más importantes en el mentor, son la actitud abierta, la disposición 
y la empatía.

El libro de Lange y Wittek (2023) aborda el mentorazgo de pares 
en grupo (PGM en su sigla en inglés) como una forma de fomentar 
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la colegialidad y el desarrollo profesional entre el personal académi-
co en la educación superior. Los autores investigaron cómo el PGM 
contribuye al intercambio de conocimientos, las dificultades encon-
tradas y cómo estos hallazgos pueden mejorar futuras prácticas. 
Una idea central del libro es que la colegialidad y la confianza son 
esenciales para que las conversaciones en el PGM sean productivas 
y deben construirse y nutrirse activamente dentro de los grupos. Los 
resultados reportados por los autores, indican que el PGM mejora 
la comprensión de los desafíos pedagógicos y promueve la unidad 
y el apoyo entre colegas, estimulando la reflexión. Se observó que 
los grupos interdisciplinarios eran efectivos para discutir problemas 
pedagógicos fundamentales, mientras que los grupos homogéneos 
eran mejores para abordar especificidades de una disciplina. Sin em-
bargo, el estudio también identificó obstáculos, como la dificultad de 
mantener el PGM a largo plazo sin un apoyo institucional y una com-
pensación adecuados. La resistencia al modelo estructurado o una 
desconexión entre las iniciativas de PGM y la dirección institucional 
también pueden limitar su éxito. El libro concluye que, aunque el 
PGM es una herramienta valiosa para mejorar la calidad educativa, 
requiere un desarrollo conceptual y empírico continuo. También se 
enfatiza la importancia de documentar el impacto organizacional del 
PGM para justificar los recursos y consolidarlo como una práctica 
esencial en las universidades.

El estudio de Earnshaw y Bodine Al-Sharif (2024) examina las 
necesidades de los profesores que buscan la titularidad y enseñan 
en programas en línea, y cómo pueden ser mejor apoyados a través 
del mentorazgo. Utilizando un análisis crítico del discurso (CDA), los 
investigadores entrevistaron a 19 profesores de diversas regiones de 
EE. UU. La investigación aborda la falta de comprensión existente 
sobre las necesidades de mentorazgo de este grupo específico de 
profesores, quienes a menudo enfrentan desafíos como la carga de 
trabajo, el bienestar socioemocional y, en particular, el aislamiento 
profesional inherente a la enseñanza en línea. Los hallazgos revela-
ron que el apoyo para estos profesores era frecuentemente inexisten-
te, donde más se necesitaba, o si estaba disponible, era insuficiente, 
o los profesores simplemente no estaban al tanto de su existencia. 
Los autores concluyen que las instituciones de educación superior a 
menudo carecen de intencionalidad en su enfoque de apoyo a este 
profesorado. Por ello, recomiendan enfáticamente la implementación 
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de programas formales de mentorazgo integrados en el proceso de 
incorporación de los nuevos profesores que enseñan en línea. Dada 
la diversidad de necesidades, se sugiere que se establezcan redes 
de mentorazgo en lugar de depender de un solo mentor, y que se 
realice investigación para identificar las mejores prácticas de apoyo 
e incorporación para este segmento del profesorado.

El estudio de Relon et al. (2025) analiza las experiencias y de-
safíos de los profesores que no son graduados en educación (de-
nominados “profesores por accidente”) en la Universidad del Norte 
de Filipinas. Utilizando un enfoque cualitativo y fenomenológico, que 
incluyó encuestas, entrevistas y grupos focales con 87 profesores, la 
investigación busca comprender sus vivencias y aportar ideas para 
el diseño de programas de desarrollo profesional adaptados a sus 
necesidades. A pesar de no tener una formación pedagógica formal, 
los resultados mostraron que estos profesores exhibían una notable 
pasión y compromiso con la enseñanza. No obstante, sus prácticas 
de enseñanza y herramientas de evaluación tendían a ser principal-
mente tradicionales y centradas en el profesor. Se identificaron debi-
lidades significativas en la gestión de la instrucción y, especialmente, 
en la preparación de materiales didácticos, ya que la mayoría de los 
materiales eran adaptados o copiados de fuentes existentes, y pocos 
desarrollaban los propios. Los desafíos que enfrentaron incluyen una 
carga abrumadora de tareas administrativas, falta de tiempo para 
actividades instruccionales y personales, problemas con la conectivi-
dad a internet y las instalaciones tecnológicas, y la necesidad de me-
jorar sus conocimientos en pedagogía y evaluación. El mentorazgo 
interviene como una respuesta necesaria a las debilidades y desafíos 
instruccionales que enfrentan estos profesores en la Universidad del 
Norte de Filipinas, particularmente en sus habilidades pedagógicas 
y su confianza profesional. El mismo resulta un mecanismo estructu-
rado y continuo para suplir la falta de formación pedagógica formal.

Hellemans et al. (2023) presentan los resultados del desarrollo 
y la implementación de un programa mixto de mentorazgo docente 
en la Universidad de Carleton, Canadá. Este proyecto piloto es único 
por combinar el mentorazgo formal e informal, así como el intrade-
partamental e interdepartamental, con el objetivo de apoyar el de-
sarrollo profesional de las habilidades docentes de los profesores e 
instructores contratados. Los principios fundamentales del proyecto 
incluyen que el mentorazgo formal no debe sustituir al informal, que 



78

los mentores deben guiar a los colegas hacia los recursos pertinen-
tes, y que su función debe ser reconocida formalmente con crédito 
administrativo y contar con el apoyo de una unidad de soporte a la 
enseñanza. Los resultados iniciales del programa indican que está 
logrando sus metas, demostrando un aumento en el apoyo a la en-
señanza y una mayor disposición del profesorado a buscar mento-
res después de participar en él. El reconocimiento formal del rol de 
“Teaching Mentor” fue un factor clave para este incremento en el ac-
ceso por parte de los colegas. El estudio también identificó desafíos, 
como la complejidad de mentorizar a los instructores contratados de-
bido a sus múltiples compromisos y su ubicación fuera del campus, 
así como la inconsistencia en el reconocimiento administrativo del 
rol de mentor en las distintas unidades académicas. Los autores re-
comiendan obtener el apoyo de la dirección académica y la adminis-
tración superior desde las fases iniciales del programa, consultando 
primero a los directores de departamento

O’Neill y Harris (2005) plantean una diferencia importante entre 
la tutoría y la mentoría.  En la tutoría, el objetivo es que el estudiante 
domine un área de conocimiento, de tal forma que el experto asigna 
un problema, evalúa el desempeño y durante el proceso suele tener 
control de los problemas que plantea al estudiante. Mientras que, 
en la mentoría, los autores señalan que el enfoque de la interacción 
gira en torno a los problemas que plantea el participante. A su vez, 
Garringer et al. (2015) señalan que la mentoría tiene lugar entre per-
sonas que actúan o trabajan y tiene una capacidad o conocimien-
tos determinados y establecen una relación basada en el apoyo que 
beneficia una o más áreas de desarrollo del mentorado que tiene 
menos conocimiento y experiencia en el área.

Etkin y Schvarstein (1997, 2020), Schvarstein (2003), desde la 
perspectiva de la psicología social, proponen evaluar la naturaleza 
de los vínculos organizacionales según grados de pertenencia, per-
tinencia, cooperación, comunicación y aprendizaje. La pertenencia 
es el grado de identificación de una persona con la organización, la 
pertinencia está relacionada con el sentido y utilidad del vínculo y 
su relevancia para los objetivos organizacionales. Estos autores se 
refieren a cooperación como el grado en que los vínculos facilitan la 
colaboración entre las personas, y la comunicación enfatiza la cali-
dad y la fluidez de la información y el diálogo. El aprendizaje, por su 
parte, refiere a la incidencia y capacidad de los vínculos para generar 
conocimiento y desarrollo organizacional.
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A partir de esta revisión destacamos que las experiencias de 
mentoría coinciden en que la tarea es un proceso de apoyo y guía 
que busca el desarrollo profesional y personal. Implica un proceso de 
transferencia de conocimientos y un intercambio de experiencias e 
ideas. Aporta un componente de formación en enseñanza que gene-
ralmente falta a nivel de enseñanza superior. Pero además, cumple 
un rol de cohesionar la comunidad docente, desarrollando vínculos 
de colegialidad, compromiso y acompañamiento, en contextos disci-
plinares e interdisciplinares. Se destacan como barreras las culturas 
institucionales que valoran más la investigación que la enseñanza, 
asumiendo la segunda como una actividad que no requiere apoyos 
o formación. Puede disponerse de un número limitado de mentores 
o puede que estos no cuenten con apoyos o reconocimientos insti-
tucionales. Sin embargo, los trabajos revisados se refieren al mento-
razgo como una herramienta multifacética, que podría adoptar una 
serie de formatos flexibles.

En este marco, los procesos de mentorazgo dentro de las orga-
nizaciones educativas pueden significar una herramienta estratégi-
ca para consolidar y transmitir los rasgos culturales, así como para 
fortalecer los vínculos organizacionales. El mentorazgo, entendido 
como una relación estructurada de acompañamiento entre un men-
tor (con mayor experiencia) y un aprendiz o mentorado, promueve 
la identificación con los valores de la organización (pertenencia), la 
comprensión del rol individual dentro del marco organizacional (per-
tinencia), la colaboración entre generaciones o niveles jerárquicos 
(cooperación), la creación de espacios de diálogo constructivo (co-
municación) y la adquisición de aprendizajes significativos que retro-
alimentan al desarrollo colectivo (aprendizaje). Así, el mentorazgo 
no solo facilita la integración de nuevos miembros o miembros en un 
nuevo rol, sino que también contribuye activamente a la renovación 
y sostenibilidad de la cultura organizacional.

2.2 Comunidad de práctica y cultura organizacional

Desde un punto de vista organizacional, este proyecto optó por  
la estrategia de situar al docente dentro de la comunidad académi-
ca de docentes universitarios y construir a partir de su dinámica. El 
concepto de comunidad constituye una de las categorías clásicas 
de las ciencias sociales (Tönnies, 1887) que ha ganado profundidad 
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en sucesivas elaboraciones. El teórico clásico resaltaba los compo-
nentes de proximidad, afectividad y solidaridad. En este caso, se 
parte del concepto de CAAP (Rodés y Czwerwonogora, 2019). En 
este concepto convergen las formulaciones de Wenger en su libro 
Aprendizaje, significado e identidad (1998), que jerarquizan el com-
ponente social del aprendizaje. El trabajo de Rodés y Czerwonogora 
es un antecedente de experiencia formativa en la Udelar, al cual pos-
teriormente, en el período de la pandemia, se le sumaron otras expe-
riencias basadas en los mismos principios (Porta et al., 2022), como 
espacio de generación de conocimiento significativo  y reflexividad, a 
partir de la experiencia.

La sinergia entre el proceso de mentorazgo y la pertenencia de 
mentores y mentorados a una misma CAAP, generada para contex-
tualizar el programa, constituye una de las características singulares 
de la propuesta, que es a la vez una experiencia de formación en el 
área pedagógico-didáctica y una jerarquización del rol docente como 
parte de la integralidad universitaria.

3. El Programa de Mentorazgo en Udelar

En el programa la función de mentorazgo se basó en una rela-
ción de apoyo de coaprendizaje y confianza, fomentando un clima de 
reflexividad. Consistió en el planteamiento de desafíos y apoyo en el 
proceso de problematizar el diseño de un curso, plantear objetivos 
para el diseño y reflexionar sobre sus implicancias. El rol de mentor 
se ocupó no desde una trayectoria más extensa en la disciplina en 
cuestión, sino en el bagaje de conocimiento en pedagogía, didác-
tica y uso de tecnologías digitales para la enseñanza. El docente 
mentorado, como especialista en su disciplina, fue el responsable 
de plantear los objetivos del nuevo diseño. Las docentes mentoras 
aportaron el conocimiento sobre estrategias pedagógico-didácticas, 
herramientas para la implementación y conocimientos sobre tecnolo-
gías digitales aplicadas a la enseñanza.

La relación fue de carácter horizontal, no vertical  jerárquico. 
El mentorazgo permitió un acompañamiento profundo, adaptado a 
cada situación particular, y a espacios de intercambio entre colegas, 
consolidando redes de colaboración. La combinación de estrate-
gias fortaleció no solo las competencias docentes individuales, sino 
también los vínculos organizacionales, promoviendo una cultura de 
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trabajo colaborativo, confianza profesional y sostén en el tiempo, que 
podría producir importantes efectos en el desarrollo organizacional. 

El proceso emprendido tanto por las mentoras como por los 
mentorados partió en primera instancia de la posibilidad de pensar 
nuevas formas de aprendizaje en la universidad a partir de la noción 
de coreografías didácticas (Zabalza y Zabalza, 2022) como metáfo-
ra, donde es necesario considerar el guión, los actores, los tiempos, 
las actuaciones y los escenarios donde se despliegan los procesos 
de enseñanza y los aprendizajes. 

Este desarrollo teórico tiene la intención de amplificar la mirada 
y superar el tradicional esquema de “planificación, actuación y eva-
luación” e integrar elementos nuevos. De esta forma, se invitó a los 
colegas docentes a reflexionar críticamente en forma sistemática las 
estrategias de enseñanza utilizadas, cuestionando y observando el 
desarrollo de la teoría en la práctica y se señaló especialmente la 
posibilidad de que otros docentes observen la propia labor. 

En definitiva, la función de mentorazgo para docentes que dise-
ñan un curso universitario constituye un proceso iterativo, con forma-
to flexible, que exige una organización planificada de las fases. Esto 
requiere el uso de un repertorio de herramientas, especialmente de 
registro, espacios y tiempos de encuentro, para integrar datos re-
sultantes de la cursada para compartir las experiencias y trabajar 
colaborativamente.

El diseño curricular fue concebido como un proceso dinámico, 
flexible y situado, que abarca distintas fases: desde la ideación y 
planificación hasta la implementación y evaluación de propuestas 
formativas. El programa propuso integrar dimensiones clave de la 
docencia universitaria: el diseño pedagógico, la incorporación de tec-
nologías, la contextualización institucional y el trabajo colaborativo.

En las fases del diseño se solicitó una definición del programa: 
decisiones sobre contenidos, recursos y anticipación de posibles or-
questaciones; una contextualización del curso: restricciones, posibili-
dades, oportunidades, así como aspectos relevantes respecto al dic-
tado del curso propiamente dicho: registro de información relevante, 
tiempos para toma de decisiones oportunas. Como criterio guía se 
entendía que el diseño involucra prioritariamente anticipación, como 
ejercicio de imaginación y planificación. Sin duda, los registros con-
tribuyen a la reflexión sobre la práctica y suministra pistas para en-
tender la coreografía del proceso. Inspirado en el concepto de CAAP 



82

como plantean Czerwonogora y Rodés (2019), el programa buscó 
generar espacios de encuentro, intercambio y acompañamiento en-
tre pares, reconociendo el valor de la experiencia de docentes de 
diversas disciplinas, como fuente de saber pedagógico. 

4. Modalidad y estructura

El programa se desarrolló en formato híbrido y combinó:
●	 Encuentros sincrónicos virtuales grupales (cada dos 

semanas),
●	 Mentorías personalizadas con docentes mentores,
●	 Actividades asincrónicas en la plataforma EVA,
●	 Uso de la aplicación “Diseña tu curso” como entorno de dise-

ño y seguimiento.
Cada docente participante pudo elegir entre dos modalidades 

de participación: 1) Mentoría individual, con encuentros periódicos 
con una mentora asignada. 2) Una modalidad más autónoma que 
se denominó autorregulada recibiendo apoyo durante los encuentros 
colectivos y consultas específicas, sin plazos.

El proceso de trabajo se organizó en torno a tres tareas clave:
●	 Planteo de objetivos del diseño o rediseño curricular.
●	 Elaboración del diseño del curso, integrando contenidos, me-

todologías, tecnologías y criterios de evaluación. 
●	 Presentación del diseño final y reflexión sobre el proceso 

vivido.
La evaluación del programa fue de carácter formativo y suma-

tivo. Por un lado, se ofreció retroalimentación constante a través de 
rúbricas específicas y devoluciones personalizadas. Por otro lado, 
se estableció una instancia de cierre con presentación colectiva de 
los diseños elaborados, lo que permitió sistematizar aprendizajes y 
compartir experiencias entre pares.

El enfoque pedagógico del programa se basó en los siguientes 
principios: horizontalidad en la relación mentor-mentorado; reflexión 
crítica sobre la práctica pedagógica; aprendizaje situado en contex-
tos reales de enseñanza; autonomía docente, reconociendo la diver-
sidad de trayectorias, disciplinas y contextos.

3.3 Fases del proceso de Mentorazgo:

Se organizó en seis fases que estructuraron la relación entre 
mentoras y docentes participantes. Estas fases permitieron ordenar 
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el acompañamiento, establecer acuerdos, planificar acciones y dar 
seguimiento a los procesos de diseño curricular. 

Fase 1: Diseño del programa y selección de mentoras: La pri-
mera etapa consistió en la planificación del dispositivo de mento-
razgo y la conformación del equipo de mentoras. Se convocó a do-
centes-investigadoras con experiencia en enseñanza universitaria, 
conocimiento pedagógico-didáctico y habilidades en tecnologías 
educativas. Las mentoras recibieron una inducción específica sobre 
los objetivos del programa, el uso de la aplicación “Diseña tu curso” 
y las estrategias de acompañamiento a utilizar.

Fase 2: Construcción de la relación pedagógica: Durante las pri-
meras semanas, se realizaron encuentros grupales que permitieron 
a los participantes conocer a las mentoras y elegir con quién desa-
rrollar el proceso. A su vez, se habilitó una modalidad de autorregu-
lados, para quienes optaron por otro tipo de acompañamiento más 
flexible, con una docente referente pero sin una presencia sostenida 
en los espacios grupales y pautando de forma autónoma los tiempos 
de cada etapa.

La construcción de la relación se basó en la generación de un 
clima de confianza, comprensión de los contextos de cada docen-
te, y disposición al intercambio horizontal. Esta fase fue clave para 
establecer un vínculo pedagógico que habilitara el diálogo profundo 
sobre la práctica docente.

Fase 3: Acuerdos y definición de metas: Cada mentoría se inició 
con la formalización de acuerdos de trabajo: frecuencia de encuen-
tros, medios de comunicación, confidencialidad, peticiones especí-
ficas y definición del objetivo del proceso. Este objetivo fue común 
a todos los participantes: diseñar o rediseñar un curso universitario 
centrado en el aprendizaje de los estudiantes, integrando enfoques 
innovadores y herramientas digitales.

Fase 4: Identificación y planificación de acciones: Una vez de-
finidos los objetivos, se avanzó en la planificación de las acciones 
concretas para alcanzarlos. Se propusieron tres tareas específicas, 
mentoradas con retroalimentación personalizada, que sirvieron de 
eje para el desarrollo del diseño curricular. Durante esta fase, se 
clarificaron también los compromisos asumidos por mentores y men-
torados fomentando una lógica de corresponsabilidad.

Fase 5: Seguimiento del proceso y retroalimentación: Esta eta-
pa incluyó reuniones de seguimiento para revisar avances, resolver 
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obstáculos y ajustar las acciones en función de los resultados ob-
servados. Se utilizó una estrategia de retroalimentación formativa y 
cruzada, que incluyó rúbricas, devoluciones escritas y espacios de 
diálogo entre pares.

Los encuentros sincrónicos grupales también ofrecieron oportu-
nidades para compartir experiencias entre docentes, generar apren-
dizajes colectivos y fortalecer la comunidad de práctica.

Fase 6: Cierre y evaluación de aprendizajes El proceso culminó 
con una instancia de cierre en la que los docentes presentaron sus 
diseños finales y compartieron una reflexión crítica sobre el recorrido 
realizado. Esta etapa incluyó una evaluación cualitativa del progra-
ma basada en tres componentes: autoevaluación del proceso, de-
volución de los mentores y análisis del diseño presentado. Además, 
se promovió una valoración colectiva de la experiencia a través de 
una mesa redonda virtual en la que los participantes intercambiaron 
percepciones sobre los desafíos y logros alcanzados.

4. Resultados: Transformaciones en la práctica docente 
y la cultura organizacional

Los resultados que aquí se presentan integran evidencias cuan-
titativas del proceso, testimonios de los participantes y reflexiones 
de las mentoras responsables, ofreciendo una lectura interpretativa 
sobre los alcances y aprendizajes institucionales derivados de esta 
experiencia.

4.1 Del curso como trámite al diseño como práctica reflexiva

El desarrollo del ciclo de diseño permitió resignificar el sentido 
del diseño pedagógico universitario. Mientras en la tradición acadé-
mica la planificación se concibe como un requisito administrativo, el 
programa propuso un desplazamiento hacia una comprensión del 
diseño como proceso creativo e iterativo, orientado por decisiones 
sobre cómo se aprende, con qué valores y principios se enseña.

Este proceso coincidió con lo que Laurillard (2012) denomina 
“enseñar como diseñar entornos de aprendizaje”, y con la noción de 
docente reflexivo propuesta por Tardif (2014) y Maggio (2021). 

Los participantes reconocieron haber adquirido marcos teó-
ricos y conceptuales para fundamentar sus decisiones didácticas, 
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superando la lógica del ensayo y error. “Hasta el momento planifi-
caba el curso tomando lo que se venía haciendo... pero sin tener un 
marco pedagógico.” (Docente B) “El verdadero rol del docente es 
crear las condiciones para que el aprendizaje suceda.” (Docente C)

4.2 Comunidad de práctica académica y aprendizaje entre pares

La estrategia de mentorazgo y codiseño configuró una comuni-
dad de práctica académica (Wenger & Trayner, 2015; Czerwonogora 
& Rodés, 2019), integrada por docentes de distintas áreas (UdelaR, 
ANEP, IPA). En este espacio, la horizontalidad y la confianza se con-
solidaron como valores compartidos. “El curso tuvo como intención 
partir del otro, la escucha atenta, tener en cuenta inquietudes e in-
tereses para poner en comunicación.” (Docente D) “Participar fue 
una experiencia muy enriquecedora por la interacción con colegas 
de realidades diversas.” (Docente C)

Las mentoras coinciden en que esta comunidad se constituyó 
como núcleo de aprendizaje organizacional, donde la reflexión com-
partida potenció la construcción de saberes pedagógicos y la empa-
tía profesional. El acompañamiento entre pares permitió observar la 
enseñanza como práctica situada y colectiva, donde cada docente 
se reconoció parte de un entramado más amplio de conocimiento 
compartido.

4.3 Integración teórico-práctica y desarrollo de competencias 
docentes

El mentorazgo se consolidó como un proceso de acompaña-
miento formativo que favoreció el desarrollo de competencias peda-
gógicas, la revisión crítica del rol docente y la mejora en la capacidad 
de diseñar entornos de aprendizaje coherentes. 

Los docentes reportaron haber incorporado enfoques construc-
tivistas, modelos de aprendizaje activo y estrategias de evaluación 
formativa. “El curso nos permitió acercarnos a conceptos teóricos 
de enseñanza como marco pedagógico, dinámicas didácticas y or-
questación.” (Docente E) “Me ayudó a reafirmar la importancia del 
contrato previo con los estudiantes y a repensar la bibliografía y las 
reglas del curso.” (Docente F)

La combinación de orientación personalizada y espacios co-
lectivos de codiseño promovió un pensamiento pedagógico más 
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sistémico y reflexivo, en el que los docentes pasaron de ser transmi-
sores de contenidos a diseñadores de experiencias de aprendizaje 
significativas.

4.4 Mediaciones tecnológicas: la herramienta DTC como catali-
zadora de reflexión

Desde la perspectiva tecnológica, el programa permitió avan-
zar en la validación de la aplicación DTC, instalada en el servidor 
del CENUR Noreste y mejorada a partir de sugerencias de los 
participantes. 

Los docentes valoraron su potencial para ordenar, visualizar 
y alinear los componentes curriculares, aunque también señalaron 
desafíos: “La app resulta muy útil, pero debe entenderse como me-
dio para alcanzar un objetivo mayor y no como un fin en sí misma.” 
(Docente D). “Poner en palabras los ítems del software nos ayuda a 
conceptualizar y comunicar el proyecto de enseñanza.” (Docente F)

La aplicación DTC funcionó como un dispositivo formativo, al 
promover la explicitación de objetivos, competencias y criterios de 
evaluación, y estimular la metacognición docente. En palabras de 
una participante: “Al completar DTC sentí que el curso se me orde-
naba en la cabeza. Pude repensar por qué y para qué hacía cada 
cosa”. (Docente A)”

Las mentoras destacaron que la mediación tecnológica operó 
como espacio de diálogo entre teoría y práctica, y como soporte para 
la reflexión pedagógica colectiva. DTC no solo sistematizó procesos, 
sino que contribuyó a profesionalizar la tarea docente, transforman-
do la tecnología en una aliada de la reflexión crítica y la creatividad 
educativa.

4.5 Impacto organizacional y aprendizajes institucionales

El programa contó con 45 docentes inscriptos, de los cuales 35 
participaron activamente y 19 cumplieron los principales objetivos 
planteados de experimentar el  diseño como proceso reflexivo, aun 
cuando no se logró el número total de aprobaciones previsto.

Aunque el mentorazgo puede dar lugar a conflictos relaciona-
dos con diferencias de valores, objetivos o estilos entre mentores 
y mentorados, en esta experiencia no se presentaron situaciones 
de tensión significativas. Por el contrario, se destacó la autonomía 
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de los participantes y la construcción de vínculos horizontales y res-
petuosos. La posibilidad de elegir a la mentora, así como la opción 
de participar de manera autorregulada, favoreció la adecuación del 
acompañamiento a las necesidades individuales.

El análisis desde la perspectiva organizacional mostró que el 
mentorazgo refuerza la pertenencia e identidad institucional, mien-
tras que el compartir en comunidad de práctica impulsa la coopera-
ción y el aprendizaje colectivo y promueve la comunicación fluida y la 
claridad de expectativas desde el inicio del proceso. De este modo, 
la estrategia contribuye a construir una cultura universitaria, basada 
en la confianza, la colaboración y la reflexión compartida.

Por otro lado, el programa generó productos tangibles: recursos 
educativos abiertos (REA), guías, rúbricas y presentaciones disponi-
bles en el EVA, consolidando un acervo institucional de conocimiento 
abierto. Se destacó también la validación técnica del software DTC. 
Entendemos que estos elementos aportan a un avance hacia la je-
rarquización del rol docente, al promover el acompañamiento peda-
gógico en la Udelar.

4.6 Desafíos, aprendizajes y proyecciones

Entre las dificultades se identificaron los problemas técnicos 
en la implementación de la herramienta y la necesidad de reconoci-
miento formal del rol de mentor, aspecto señalado por las mentoras 
como clave para la sostenibilidad del programa. También se obser-
varon momentos de menor motivación en algunos participantes al 
enfrentarse con obstáculos tecnológicos o al percibir distancia entre 
la propuesta y sus contextos cotidianos.

Sin embargo, los aprendizajes superaron las dificultades. El 
programa demostró que el mentorazgo situado es una estrategia 
eficaz para promover el desarrollo docente, estimular la innovación 
didáctica y fortalecer los vínculos institucionales.

Las mentoras concluyen que la propuesta deja instalada una 
metodología transferible a otros contextos de formación y una comu-
nidad activa dispuesta a continuar compartiendo aprendizajes y ex-
periencias. En términos institucionales, esta experiencia representa 
un inicio de políticas de aprendizaje organizacional en la Universidad 
de la República, capaces de articular la formación pedagógica con 
los valores de cooperación, apertura y mejora continua.



88

4.7 Síntesis f﻿inal

A partir de las reflexiones compartidas por los docentes como 
parte de su trabajo final, se elaboró el siguiente cuadro que sintetiza 
los aportes identificados por los docentes mentorados. 

Tabla 1. Categorías y ventajas del proceso de mentorazgo docente

Categoría Eje principal Evidencias 
aportadas por 
participantes

Ventajas del 
mentorazgo

1. Comunidad 
de práctica 
académica

Construcción de 
una comunidad 
de aprendizaje 
colaborativo 
entre docentes 
de distintas 
disciplinas e 
instituciones.

Intercambio de 
experiencias entre 
pares de diversos 
contextos 
(UdelaR, ANEP, 
IPA). Escucha 
activa, empatía y 
horizontalidad en 
el aprendizaje 

Fomenta redes 
de confianza 
y reflexión 
compartida. Amplía 
perspectivas sobre 
la enseñanza 
universitaria y 
fortalece el sentido 
de pertenencia 
académica.

2. Desarrollo 
de 
competencias 
para el 
diseño/
rediseño de 
cursos

Revisión integral 
del rol docente y 
de los procesos 
de enseñanza y 
aprendizaje.

Reformulación 
de objetivos, 
metodologías y 
evaluaciones. 
Enfoque en 
competencias, 
aprendizaje activo 
y modalidades 
híbridas.

Promueve 
autonomía y 
pensamiento 
sistémico. Facilita 
la innovación 
didáctica y 
la alineación 
entre objetivos, 
estrategias y 
evaluación.

3. Incorpo-
ración de 
fundamentos 
teóricos y me- 
todológicos

Apropiación 
de marcos 
conceptuales 
que sustentan 
la práctica 
docente.

Uso de 
bibliografía, 
infografías 
y modelos 
pedagógicos 
Reconocimiento 
de enfoques 
constructivistas, 
centrados en la 
enseñanza o en el 
aprendizaje.

Transforma la 
práctica empírica 
en práctica 
reflexiva. Fortalece 
la identidad 
profesional 
docente y la toma 
de decisiones 
fundamentadas.
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4. Integración 
de 
herramientas 
digitales: 
aplicación 
Diseña tu 
Curso (DTC)

Vinculación 
entre tecnología 
y pedagogía 
para el diseño 
de cursos.

Aplicación DTC 
como medio 
de reflexión 
pedagógica y 
sistematización 
de cursos. 
Aportes sobre 
interfaz, mejoras 
y potencial 
colaborativo 

Favorece la 
coherencia 
pedagógica y la 
organización del 
curso. Estimula 
la innovación y la 
reflexión sobre la 
práctica mediante 
mediación 
tecnológica.

El ciclo de diseño realizado en el contexto del mentorazgo y 
la integración en comunidades de práctica, emerge como estrategia 
que integra las dimensiones pedagógica, tecnológica y organizacio-
nal de la docencia universitaria. En conjunto, promueven una cultura 
académica basada en la autonomía, la colaboración y la producción 
colectiva de conocimiento en la Universidad de la República.
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DISEÑAR EN TURBULENCIA, CONSOLIDAR  
EN CALMA: RETROSPECTIVA  
Y PROYECCIÓN HACIA LA IA

Silvia Laborde Castro

Introducción

Este texto reinterpreta, con mirada crítica y retrospectiva, un 
material elaborado por Porta y Rodés en 2021, “Enseñar en línea 
en condiciones de emergencia: Metodologías para el rediseño de la 
enseñanza en ambientes digitales” para acompañar a docentes que 
debían rediseñar de urgencia sus cursos hacia modalidades virtua-
les. Este capítulo busca hacer una lectura crítica de lo hecho, recu-
perar lo que funcionó, explicitar supuestos pedagógicos y señalar 
límites que la práctica evidenció para orientar decisiones mejores 
hoy. Asimismo, se pretende sistematizar los aprendizajes del período 
de emergencia sanitaria y proyectar criterios prácticos para el redise-
ño actual de cursos presenciales, híbridos y en línea en un contexto 
marcado por la irrupción de la IA generativa (IAGen).

En 2020–2021, muchas decisiones didácticas se tomaron con 
horizonte de supervivencia: continuidad pedagógica, accesibilidad 
mínima y evaluación viable. Esa urgencia instaló soluciones (EVA: 
entorno virtual de aprendizaje, como eje, videoconferencias, repo-
sitorios, cuestionarios) que, si bien resolvieron lo inmediato, here-
daron el modelo “salón de clase” y reprodujeron secuencias y roles 
sin revisar a fondo los fines formativos. Hoy, en condiciones más 
estables, proponemos revisar esas prácticas para extraer principios 
transferibles y afianzar aprendizajes: claridad de propósitos, diseño 
por competencias y desempeño, presencia docente distribuida, eva-
luación formativa con retroalimentación útil y organización temporal 
realista para la autonomía estudiantil.

Lo que aprendimos (y vale la pena conservar)

La distinción entre métodos de enseñanza y modalidades de dis-
tribución evita confundir formatos con propuestas pedagógico-didác-
ticas. El EVA es un ambiente de enseñanza con una infraestructura, 
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no una metodología: su potencia depende del guión didáctico, la ca-
lidad de las tareas y la mediación del equipo docente. Las estrate-
gias colaborativas y comunidades de práctica ofrecen un andamiaje 
robusto para construir conocimiento cuando se diseñan bien las con-
signas y la tutoría.

Lo que merece ajuste (y cómo hacerlo)

Deberíamos relevar datos para identificar si persisten inercias: 
conferencias extensas, evaluación centrada en pruebas objetivas y 
sobredosis de recursos sin curaduría. Recomendamos reposicionar 
la clase expositiva en microsegmentos con propósito, usar rúbricas y 
evidencias de desempeño, y adoptar criterios de accesibilidad/DUA 
desde el inicio. Las guías para estudiantes y la planificación por “se-
manas-sesión” siguen siendo buenas prácticas si se explicitan ex-
pectativas, tiempos y canales de ayuda.

Puente hacia el presente: IAGen como cointeligencia

Desde 2023, la expansión de la IAGen abre preguntas sobre 
prácticas existentes y habilita apoyos potentes para la docencia (lec-
tura y escritura académica asistidas, prototipado rápido de activida-
des, análisis inicial de evidencias y retroalimentación guiada). Esto 
es primordial: apenas salidos de la pandemia, cuando comenzába-
mos a elaborar una reflexión sobre experiencias y aprendizajes, la 
irrupción de la IA volvió a tensionar decisiones curriculares y metodo-
lógicas. Este capítulo no promueve el reemplazo de la docencia, sino 
la colaboración ser humano–IAGen: integrar la IA como herramienta 
situada, con criterios de autoría, privacidad, equidad y evaluación 
auténtica. El propósito es favorecer decisiones pedagógicas más 
conscientes, sustentadas y sostenibles para contextos híbridos.

En el capítulo se usa la expresión “IA como colaboradora” en 
un sentido funcional sin asignar intencionalidad ni autoría: una cola-
boradora mediadora que participa de la actividad conjunta (docen-
te–estudiantes–herramientas), coregula tareas y genera andamia-
jes (Wood, Bruner y Ross, 1976) en la Zona de Desarrollo Próximo 
(Vygotsky, 1995),  manteniendo intencionalidad, fines, autoría y cri-
terios de calidad en manos humanas. En la tradición de la cogni-
ción distribuida, tomamos como unidad de análisis la persona-más- 
entorno (Perkins, 1992), es decir, la actividad cognitiva distribuida en-
tre el sujeto y los artefactos/sistemas con los que interactúa; “adoptar 
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la perspectiva de la persona-más… considerando a la persona más 
el entorno como un sistema; parte del pensamiento es lo que se hace 
(también) en el entorno” (Perkins, 1992, p. 11). 

Una primera aproximación a la cuestión de la distribución de 
procesos y recursos en colaboración entre seres humanos y artefac-
tos la plantea Pea en las actividades en colaboración (1992, p.100). 
O sea, cuando las personas se disponen a trabajar colaborativa-
mente, se reparten las tareas según sus habilidades, posibilidades o 
asignaciones. En este sentido, cada quien aporta a la tarea desde di-
ferentes ángulos, distribuyendo de esta manera la inteligencia entre 
los individuos. Pero también se puede lograr esta distribución entre 
las personas y las herramientas que usan.

En ese marco, la IA amplifica representación, búsqueda y revi-
sión, y puede reorganizar ciertos procesos de pensamiento cuando 
se la diseña como herramienta de construcción, no como tutora autó-
noma. En términos de inteligencia distribuida, “la inteligencia es algo 
que se ejerce y no una cosa que se posee” (Pea, 1992, p. 78), por lo 
que sus recursos y procesos se articulan entre personas y artefac-
tos. Entendemos entonces desde esta definición que la inteligencia 
es física (necesita del ser humano y sus capacidades cognitivas), 
es cultural (necesita de un entorno en particular para existir) y es 
situacional (tomará su forma específica según las situaciones en las 
que se manifieste). El ser humano es interpelado por su medio y más 
intensamente en la actualidad por las tecnologías de la información 
que generan un claro sincretismo humano-tecnología (Pea, 1992, p. 
88). Por eso hablamos de colaboración asimétrica y dirigida, trans-
parente en sus límites y trazable en sus aportes.

Resumiendo, este uso de “colaboradora” se apoya en: a) el 
andamiaje en la Zona de Desarrollo Próximo y la mediación socio-
cultural (Wood, Bruner y Ross, 1976; Vygotsky, 1995); b) la perspec-
tiva personamás: cognición como sistema personaentorno (Perkins, 
1992); c) las tecnologías como herramientas cognitivas que amplifi-
can y/o reorganizan la actividad (Pea, 1992); y d) marcos contempo-
ráneos de IA educativa centrados en potenciar lo humano, no susti-
tuirlo (Luckin, 2018).

A continuación se presentan fragmentos seleccionados del tex-
to original con margen más profundo. A partir de esos fragmentos se 
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ofrece una mirada retrospectiva (2020-20210 y una mirada proyecti-
va 2025 con IA. 

1. Introducción (Fragmentos seleccionados)
¿Qué nos viene a la cabeza cuando pensamos en la palabra 

diseñar? Tal vez pensemos en el acto de dibujar un modelo de lo 
que luego puede ser una prenda, una casa, un artefacto cualquie-
ra. Se entiende que un diseño es un proyecto o un plan original 
de un objeto u obra (RAE). También se puede definir como una 
descripción o bosquejo verbal. En términos generales, esta idea de 
diseñar como momento creativo que concebimos e imaginamos, 
se puede extender a muchas áreas, incluso a la planificación de 
eventos sociales.

Si hablamos de diseñar cursos, estaremos pensando en la 
instancia primera en que nos pusimos a pensar qué queríamos 
enseñar y cómo. Posiblemente pensamos en los temas primero, 
tomamos referencias de otros cursos parecidos, seleccionamos bi-
bliografía y nos imaginamos algunas instancias de clase. Cuando 
pensamos en cómo enseñar, recurrimos a nuestro repertorio de 
acciones y estrategias que en algún momento vimos, aprendimos o 
desarrollamos. Así puede ser que terminamos pensando que hacer 
una presentación con diapositivas era una buena forma de empe-
zar con un tema. O nos propongamos crear una actividad tipo taller 
para que estudiantes puedan discutir un problema y proponer una 
solución. 

Cualquiera haya sido nuestra selección de acciones de ense-
ñanza, seguramente se apoyaron en nuestra propia noción de qué 
es “lo que funciona”. Puede haber sido la primer idea que se nos 
ocurrió, o el fruto de mucha experiencia, deliberaciones y ponde-
raciones, pero siempre refleja una teoría que tenemos de cómo es 
que la gente aprende, más allá de que esta idea haya sido explici-
tada por nosotros a nivel consciente o no. 

Si todo este proceso descrito arriba ha ocurrido en clases pre-
senciales o fuertemente apoyadas en la presencialidad, se pue-
de decir que han tenido lugar en un entorno familiar, conocido e 
incluso experimentado en nuestra propia formación. La mayoría 
hemos diseñado nuestros cursos desde y para espacios conoci-
dos, muy probablemente recurriendo a un repertorio de prácticas 
y estrategias frecuentemente usadas. Podríamos decir que hemos 
trabajado dentro de una zona de confort. ¿Qué sucede cuando 
una circunstancia como una pandemia afecta nuestras vidas de 
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tal manera que hasta la docencia necesita rediseñarse? Este texto 
tiene por objetivo sugerir algunas ideas y pasos que pueden contri-
buir a esa tarea de rediseño de nuestros cursos, a partir del cono-
cimiento de algunos modelos de diseño online. 

Tony Bates, un referente ineludible en enseñanza con tec-
nologías digitales, nos recuerda que este proceso de rediseñar lo 
nuevo con el referente anterior más inmediato, ya ha ocurrido, por 
ej. cuando el cine en sus inicios imitaba el teatro, el music hall o 
el vaudeville, hasta que el cine desarrolló sus propias técnicas y 
lenguajes. Bates (2018) observa que algo similar ocurre en prime-
ra instancia, cuando se mueve desde el entorno de la enseñanza 
cara a cara a la enseñanza online. Se contaba con la referencia 
inmediata del salón de clase y por otro lado con la del diseño de re-
cursos educativos impresos o los modelos multimediales de ense-
ñanza a distancia. En la medida que cambia el entorno, se requiere 
la adaptación deliberada de los métodos de enseñanza. 

En el contexto de la enseñanza mediada o enriquecida por 
tecnologías, es necesario diferenciar entre la modalidad de distri-
bución (el aula, a distancia, expandida, semipresencial, etc.) y el 
método de enseñanza. La enseñanza en línea es una modalidad 
de distribución porque se puede aplicar el mismo método de ense-
ñanza tanto en el ámbito presencial como en línea. La diferencia 
se sitúa en el diseño. 

Sin embargo, con la evolución del medio digital y el desarro-
llo de sus lenguajes, algunos métodos se han generalizado en el 
contexto de la enseñanza en línea, constituyéndose en métodos de 
enseñanza con características específicas del ámbito digital. 

Mirada retrospectiva (2020–2021)

Estos párrafos instalan el desplazamiento desde un diseño 
concebido como “plan/idea” hacia un diseño situado en condiciones 
inéditas de emergencia sanitaria. Subrayan que, al cambiar el en-
torno, es imprescindible adaptar los métodos y que toda práctica de 
enseñanza descansa (explícita o implícitamente) en una teoría del 
aprendizaje e hizo más evidente que todo proceso educativo ocurre 
en un contexto específico, lo cual lo vuelve una práctica situada. Al 
mismo tiempo, la experiencia mostró límites: la tendencia a imitar 
la presencialidad (clase, módulos, secuencia lineal) sin revisar fines 
formativos ni criterios de accesibilidad, y la confusión frecuente entre 
modalidad de distribución y método.
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Mirada proyectiva 2025 con IA

De cara al presente, se propone actualizar el “diseñar” como un 
ciclo iterativo guiado por evidencia (datos de uso del curso, microen-
cuestas y retroalimentación) y hacer explícita la teoría de aprendizaje 
que orienta el curso para alinear tareas y evidencias. Las decisiones 
en torno a la IA deben enfocarse en aprovechar sus posibilidades 
de acción para variar el andamiaje, clarificar consignas y prototipar 
recursos, estableciendo límites claros de autoría, privacidad y eva-
luación auténtica. Es relevante, además, sostener la distinción mo-
dalidad de distribución / método: la modalidad se elige por el tipo de 
aprendizaje buscado; el método define qué hacen los/as estudiantes. 

2. El modelo “salón de clase” (Fragmentos seleccionados)
Este modelo se caracteriza por transferir los principios y la 

idea general de estructura de clase que se usa en las aulas pre-
senciales, a los entornos digitales. Esta forma de diseñar, parte 
de las mismas unidades básicas con las cuales se ha pensado 
la enseñanza en las aulas: la noción de “clase” con una duración 
específica y en un lugar determinado, la idea de organizar el con-
tenido en “unidades” o “módulos”, la noción de roles claramente 
diferenciados entre docente y estudiantes. 

Seguidamente describimos algunos de los elementos usados 
en el diseño de la enseñanza en entornos digitales, pensada sobre 
los componentes fundamentales del aula presencial.

Retrospectiva (2020–2021)

En la migración acelerada a lo digital, este modelo aseguró la 
continuidad pedagógica gracias a una estructura mínima en EVA, 
repositorios de materiales, foros de consulta y rúbricas básicas para 
ordenar la corrección. Sin embargo, se hicieron visibles límites sig-
nificativos: videoclases extensas que incrementaron la carga cog-
nitiva, baja participación estudiantil, evaluaciones demasiado estre-
chas, escasa accesibilidad/DUA y, por momentos, la confusión entre 
“estar conectados” y “aprender”. La principal lección fue distinguir 
con rigor la modalidad de distribución de la metodología, y reducir 
la exposición para ganar en actividad significativa mediada por con-
signas claras y tutorización efectiva.
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Proyección 2025 con IA

Para rediseñar hoy, se proponen sesiones organizadas en tres 
microsegmentos expositivos breves intercalados con dos momentos 
de trabajo guiado (indagación, breve debate o escritura rápida), de 
modo que la interacción y la construcción de significado desplacen 
el protagonismo de la exposición. La IA se integra como colabora-
dora para bosquejar guiones, graduar la dificultad, generar bancos 
de preguntas y mejorar la claridad de consignas, siempre sin susti-
tuir la autoría estudiantil. Para evaluar, conviene priorizar evidencias 
auténticas de producto y de proceso con trazabilidad (versiones y 
bitácoras) y una defensa oral breve (2–3 minutos) apoyadas en rú-
bricas claras; la IA puede apoyar la clarificación de criterios y la retro-
alimentación formativa, manteniendo la alineación con los objetivos 
y el desempeño esperado.

2.1. Conferencias web  (Fragmentos seleccionados)
Un elemento muy usado en este modelo, es la reproducción 

de la conferencia magistral, con la ventaja de que permite el control 
de la visualización por parte de estudiantes, repitiendo y pausando 
el material en formato audio o audiovisual. Este material puede ser 
clases presenciales grabadas o versiones más breves producidas 
en un entorno destinado a tal efecto, permitiendo mejor calidad 
de audio y de diapositivas. Tal es el caso de los polimedias (ht-
tps://multimedia.edu.uy/searchmultimediaobjects/Polimedias) de la 
Universidad de la República. 

Dos variantes respecto a la clase presencial, son el modelo de 
aula invertida (flipped learning), en el cual se visualiza el material 
en la casa y se deja el tiempo de clase presencial para discusiones, 
debates y tareas prácticas de aplicación. El otro uso generalizado 
el de las conferencias grabadas es el que se hace en los MOOCs 
(massive open online courses). Uno de los aprendizajes de aplicar 
este modelo, ha sido la noción de que las grabaciones más breves 
son mejor recibidas que las largas.

Si se trata de pensar en las limitaciones de los modelos que 
emulan la experiencia de la clase presencial, la primera viene del 
hecho de que partir con la intención de imitar algo que no se es, 
implica una desventaja en sí misma. Por ejemplo, la experiencia de 
observar una clase grabada de dos horas, dista bastante de la de 
tener el docente en frente durante el mismo tiempo, e involucrarse 
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en un intercambio, ser parte del clima generado y participar de la 
vivencia de la instancia. La grabación puede resultar tediosa y ex-
tensa. Sin embargo, si se enfoca la ventaja de una herramienta 
que el estudiante maneja con autonomía, resaltan: la posibilidad 
de visualizar en varias etapas, aumentar o disminuir la velocidad 
del video, visualizar solo las partes que interesan, el visionado de 
la clase como estrategia de aprendizaje etc. 

Retrospectiva (2020–2021)

Durante la emergencia sanitaria, la conferencia grabada funcio-
nó como solución de continuidad: estabilizó el curso cuando no era 
posible la presencialidad y dio a los/as estudiantes control sobre el 
ritmo de visualización.  También llevó a los/as docentes a preguntarse 
qué usos podían darle a los recursos educativos que iban generando 
y acumulando. Comenzaron a verse como autores/as de recursos 
reusables. Al mismo tiempo, exhibió límites claros: bloques extensos 
sin pausas ni guías de estudio, escasa verificación de comprensión 
y una tendencia a equiparar “subir clases” con enseñar. La principal 
lección fue dejar de imitar la clase presencial y pasar a diseñar para 
el medio digital: segmentación, objetivos explícitos y actividades que 
transformen la visualización en trabajo cognitivo.

Proyección 2025 con IA
Hoy, las conferencias se reempaquetan en 2–3 microvideos de 

6–10 minutos, cada uno con propósito didáctico definido y una breve 
tarea de observación (p. ej., identificar dos ideas y formular una pre-
gunta) que alimente actividades de aplicación en clase o en el EVA. 
Se llegó a concebir la propia grabación como un recurso educativo.  
La IA cumple un rol de colaboradora: ayuda a bosquejar guiones, 
ajustar claridad y nivel, y generar variantes de preguntas o resúme-
nes sin reemplazar la autoría. Para evaluar, conviene priorizar evi-
dencias auténticas con trazabilidad (versiones y bitácoras breves) 
y una defensa oral corta que contraste comprensión y decisiones, 
apoyadas en rúbricas claras; la IA puede asistir en la clarificación de 
criterios y la retroalimentación formativa, manteniendo la alineación 
con objetivos y desempeño esperado.

2.2. Entornos Virtuales de Aprendizaje  (Fragmentos 
seleccionados)

Las herramientas que permiten desarrollar propuestas que 
emulan los componentes de la clase presencial, son los Learning 
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Management Systems (LMS o EVA por su sigla en español), del 
tipo Moodle o Schoology. Se trata de herramientas muy potentes, 
que en un solo lugar reúnen varios elementos que pueden utilizar-
se para desarrollar propuestas de cursos. 

Los LMS contienen herramientas para:
1.	 comunicación sincrónica y asincrónica: avisos, foros, 

mensajes personalizados, chat, encuentros sincrónicos, etc. 
2.	 presentación de contenidos: repositorios de recursos, 

enlaces a sitios en la web, herramientas para organizar contenidos 
en formato texto, hipertexto o audiovisual.

3.	 evaluación formativa y sumativa: tareas a entregar, 
cuestionarios, espacios y mecanismos previstos para devoluciones 
y calificaciones, etc. 

4.	 administración del curso (matriculación, disponibiliza-
ción de recursos y actividades, establecimiento de plazos de entre-
ga, establecimiento de horarios para actividades sincrónicas.

El LMS que se usa en UDELAR para desarrollar su Entorno 
Virtual de Aprendizaje (EVA) es Moodle, que se caracteriza por ser 
una plataforma de aprendizaje de código abierto, que tiene más de 
79 millones de usuarios en todo el mundo. Se pueden ver más de-
talles de usos de Moodle en el mundo, en el sitio oficial de Moodle.
org. 

UDELAR creó en 2008 los Entornos Virtuales de Aprendizaje 
sobre la plataforma Moodle. Puede conocer más detalles sobre 
este proceso en el sitio de ProEva (https://proeva.udelar.edu.uy/
universidad-abierta/), en particular respecto a cómo se vincula esta 
opción al concepto de educación abierta. 

Los primeros usos de los EVA en UDELAR han sido, gene-
ralmente, como complemento de la presencialidad o como reposi-
torios de materiales. Pero en la medida que el uso se ha generali-
zado y docentes se han familiarizado más con esta plataforma, ha 
sido posible la exploración de las distintas funcionalidades de cada 
herramienta, observando cómo otorgan flexibilidad y permiten un 
alto nivel de elaboración en propuestas y formatos. [...]

Jon Dron, investigador que trabaja en el tema desarrollo de 
entornos de aprendizaje inteligentes, smart learning environments 
(SLE), observa que en cierta medida, los entornos de aprendizaje 
online han tratado de replicar lo que ocurre en entornos de apren-
dizaje cara a cara, con el riesgo de enfocarse más en imitar sus 
detalles que en solucionar los problemas que el propio diseño tiene 
(Dron, 2018). También Tony Bates aporta una perspectiva similar, 
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y nos invita a cambiar el modelo base, y a pensar en las nuevas 
potencialidades.

La educación no es una excepción del fenómeno de las nue-
vas tecnologías que se utilizan inicialmente para reproducir mode-
los de diseño antiguos en lugar de encontrar su potencial propio. 
Sin embargo, se deben realizar cambios en el modelo de diseño de 
base, si se desea explotar el potencial de las nuevas tecnologías 
en la educación (Bates, 2018).

Ese potencial se puede comenzar a pensar desde la siguiente 
pregunta: ¿Qué se puede hacer ahora con las tecnologías digi-
tales, que antes era imposible hacer? Algunas de las respuestas 
tienen que ver con pensar las posibilidades únicas de dichas tec-
nologías. [...] Son todas nuevas posibilidades, donde cada uno de 
ellas requiere aprendizajes de competencias específicas, más aún 
en tanto se vinculan a áreas del saber específicas.

En conclusión, el desarrollo de propuestas de enseñanza on-
line, por imitación a los modelos tradicionales de aula, puede tener 
sus desventajas, particularmente si nos ceñimos a una emulación 
de sus componentes de forma acrítica. [...] 

Por otro lado, partir de lo conocido es un paso intermedio que 
tiene la propiedad de ayudar a un descubrimiento y una explora-
ción progresiva de herramientas y entornos digitales, permitiendo 
al docente moverse desde su zona de confort de prácticas familia-
res, hacia una zona de desarrollo próximo en la cual se integran 
nuevos saberes de forma gradual, experimentando y aprendiendo 
por ensayo y error. [...] 

Tal vez una de las ideas más poderosas para animarnos a 
rediseñar nuestra enseñanza, sea pensar que enseñar es crear las 
condiciones para que el aprendizaje tenga lugar, ya sea a través 
de acciones concretas o del diseño de los entornos o mejor aún, de 
ambos armónicamente combinados.

Retrospectiva (2020–2021)

En el contexto de emergencia, el EVA operó como ancla insti-
tucional: cronogramas por semanas, avisos y foros, repositorios de 
recursos y cuestionarios garantizaron continuidad y previsibilidad 
mínima. En UDELAR, la trayectoria previa del EVA sobre Moodle 
(desde 2008) facilitó la adopción, aunque prevaleció el uso como 
complemento/repositorio. Es imperativo cuestionarnos los niveles de 
curaduría de los recursos, los grados de claridad en los formatos de 
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navegación, los estándares de accesibilidad efectivos y el grado de 
replicación de la presencialidad en contraste con el aprovechamiento 
de las potencialidades del medio digital (multimedialidad, hiperme-
dialidad y trabajo en red), examinando cómo estas dimensiones se 
relacionan con la participación, el logro y la carga cognitiva estudian-
til en distintos perfiles y contextos de conectividad.

Proyección 2025 con IA

A partir de esas lecciones, el diseño actual parte del EVA como 
infraestructura al servicio del desarrollo didáctico. Conviene trabajar 
con una plantilla semana-sesión (objetivos / materiales / actividades 
/ entregas / rúbricas) que ordene la navegación, explicite expectati-
vas y anticipe la presencia docente. La accesibilidad/ y una mirada 
desde los principios DUA se incorpora desde el inicio (subtítulos y 
transcripciones, contraste adecuado, alternativas de formato, etc.). 
La IA actúa como colaboradora para simplificar lenguaje, generar 
ejemplos graduados y pistas, producir versiones livianas y detectar 
ambigüedades en consignas, siempre bajo validación docente. 

3. Modalidades de enseñanza en línea: Aula expandida, 
Semipresencialidad, E-learning  (Fragmentos seleccionados)

El Observatorio de Educación Superior Virtual (OESV) [...] for-
muló en 2016 el documento “Pautas para la valoración de compo-
nentes virtuales de un programa de estudio”. [...] En base a dicho 
documento presentamos una definición de las modalidades más 
extendidas de educación en línea y uso de entornos virtuales de 
aprendizaje en Uruguay.  

●	 Aula Expandida (Extended Learning). Esta modalidad 
concibe el aula virtual como complemento o recurso de apoyo. Es 
una clase presencial que se extiende con el uso de las tecnologías 
[...]. Además posibilita incrementar la interacción con el docente y 
demás participantes. Son ejemplos de esta modalidad el uso de un 
blog de clase, una página web, una Wiki, foros, e-mail, entre otros.

●	 Semipresencial (Blended learning): Combina metodo-
logías presenciales y a distancia, incluyendo un diseño educativo 
que atiende al aprendizaje autónomo, centrándose en la interac-
ción y en el trabajo colaborativo; resultando una propuesta fluida-
mente articulada entre lo virtual y lo presencial. [...] 

●	 Virtual o a Distancia (e-learning): en esta modalidad el 
aula virtual es el único espacio educativo, y el entorno virtual de 
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aprendizaje debe asegurar el aprendizaje independiente de cada 
estudiante, poniendo énfasis en el uso de Internet como medio 
de acceso a los contenidos y a las actividades de aprendizaje. 
Además, [...]  deben diseñarse experiencias formativas que brin-
den posibilidades de interacción [...]. En los entornos virtuales la 
propuesta y los materiales educativos se diseñan previamente a 
la fase interactiva. La definición de la propuesta educativa implica 
decisiones organizativas, administrativas, didácticas y comunica-
cionales del proyecto pedagógico.

En general,[...] es actualmente difícil establecer límites entre 
las modalidades, presentándose como un continuum que va de la 
presencialidad a la virtualidad y todas sus variantes. En una misma 
institución pueden estar desarrollándose todas a la vez y con las 
más variadas manifestaciones de este continuum, como sucede en 
la UdelaR.

Retrospectiva (2020–2021)

Este marco de modalidades fue útil para decidir con rapidez 
bajo presión: permitió nombrar y ordenar alternativas reales (exten-
der el aula presencial, articular tiempos y espacios, o pasar a elear-
ning pleno). Debemos problematizar cómo fueron “envasadas” las 
nuevas propuestas y si hubo alineación de tareas, roles y evidencias 
de resultados de aprendizaje con las nuevas condiciones impuestas 
por el medio digital. Nos debemos preguntar qué peso tuvieron la 
sobrecarga, las interacciones poco estructuradas y las evaluaciones 
con valoración en la entrega más que en el desempeño.

Proyección 2025 con IA

Leer las modalidades como decisiones de organización (dón-
de/cuándo/mediaciones) y no como métodos. Para elegir con crite-
rio, conviene una tabla decisiónmodalidad que vincule: (a) el tipo de 
aprendizaje buscado, (b) la modalidad sugerida y (c) las evidencias y 
la presencia docente requeridas. En aula expandida, priorizar activi-
dades breves de aplicación y canales de dudas; en semipresencial, 
definir qué se hace mejor en presencia y qué mejor en línea; en 
elearning, diseñar rutas de avance con interacción estructurada (pa-
res y tutoría). Integrar IA como colaboradora para clarificar consig-
nas, graduar dificultad y proponer andamios, manteniendo la trazabi-
lidad del proceso (bitácoras, iteraciones) y espacios de defensa oral 
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breve cuando corresponda. Así, la elección de modalidad impacta en 
la organización, mientras el método define las acciones cognitivas y 
sociales que efectivamente aprenden los/as estudiantes.

4. El modelo ADDIE y sus limitaciones (Fragmentos 
seleccionados)

Cuando se habla de diseñar cursos en línea, se recurre mu-
chas veces al término “diseño instruccional”. Se entiende que el 
mismo “supone una planificación sistemática que incluye la valora-
ción de necesidades, el desarrollo y elaboración de estrategias y 
la implementación de materiales y programas” (Ramos-Rodriguez, 
2018). Tomamos el siguiente esquema elaborado por Ramos-
Rodríguez para visualizar la evolución de concepciones de diseño 
instruccional, desde los años 60 hasta el día de hoy [Nota de la 
autora: el esquema original incluye hasta Conectivismo]

Uno de los modelos [...] más conocidos y utilizados es el mo-
delo ADDIE. Se trata de un acrónimo que se refiere al proceso de 
Analizar, Diseñar, Desarrollar, Implementar y Evaluar, concebidos 
como un ciclo [...] con iteraciones sucesivas [...].

Análisis: Se analiza la población objetivo, los conocimientos 
previos, los recursos disponibles [...] y la selección de estrategias 
de enseñanza y de evaluación. [...]  

Diseño: Una vez identificados los objetivos de aprendizaje, 
se trabaja en el diseño de las estrategias. Aquí se decide cómo 
combinar las tecnologías que se usarán (plataformas, sistemas de 
videoconferencias, redes sociales, etc.). También se decide sobre 
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los contenidos: si serán gráficos, textuales, hipertextuales, audio-
visuales. [...] 

Desarrollo: [...] se cargan los contenidos y se articulan los 
componentes tecnológicos de la forma que se ha decidido. Se es-
criben las consignas de actividades y se desarrollan las herramien-
tas de evaluación. [...]  

Implementación: Aquí ocurre el desarrollo efectivo del curso. [...] 
Evaluación: Aquí se evalúa la calidad de los procesos de en-

señanza y de aprendizaje, los logros y las áreas que requieren me-
jora. [...] 

A pesar de ser uno de los modelos más extendidos, al referir-
se a este tipo de diseño, Tony Bates señala ciertas limitantes, de 
las cuales seleccionamos las siguientes: si bien se centra en el di-
seño y en el desarrollo de contenidos, no presta particular atención 
a la relación estudiantes-docentes ni a sus interacciones. Tampoco 
proporciona orientaciones para las múltiples decisiones que se de-
ben tomar, respecto a tecnologías, evaluaciones, etc. La principal 
crítica que realiza Bates es que se trata de un modelo bastante 
inflexible y lineal para contextos de aprendizaje algo volátiles como 
los que pueden ocurrir en la era digital. (Bates, 2018)

Retrospectiva (2020–2021)

En plena emergencia, ADDIE ofreció un marco claro de fases 
que ayudó a ordenar el caos inicial (qué analizar, qué diseñar, qué 
desarrollar, cómo implementar y evaluar). Sin embargo, los cambios 
de contexto y las necesidades emergentes que exigían ciclos más 
cortos, con retroalimentación frecuente y ajustes sobre la marcha 
nos invita a observar si el modelo ADDIE provee la agilidad necesa-
ria para atender estos desafíos.

Proyección 2025 con IA 

Hoy conviene operativizar ADDIE en ciclos breves (2–3 sema-
nas) con evidencia temprana: datos de uso del curso, microencues-
tas de una pregunta y revisión de consignas con IA para claridad y 
carga cognitiva. A partir del uso de la IA se pueden enriquecer los 
procesos de: análisis del contexto (perfiles y accesibilidad), el dise-
ño y desarrollo de variantes (consignas, ejemplos graduados, rutas 
“banda baja” para conectividad baja) y de la implementación con apo-
yo a la retroalimentación; la evaluación se beneficia de instrumentos 
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alineados a desempeño y trazabilidad del proceso (versiones/bitáco-
ras) con defensas orales breves cuando corresponde.

Para guiar decisiones tecnológicas sin caer en la mera sustitu-
ción, integramos el marco SAMR (Puentedura, 2010):

Sustitución/Aumento para mejoras rápidas y seguras (ej.: pa-
sar guías a EVA con estructuración y accesibilidad); Modificación/
Redefinición cuando el objetivo lo justifica (ejs.: colaboración distri-
buida, simulaciones, proyectos con datos reales). En paralelo, recu-
peramos la línea de Pedagogía de la IA (p. ej., Luckin, Rivas, Yañez) 
entendida como uso intencional y ético de tecnologías inteligentes 
para potenciar y nunca reemplazar el aprendizaje, con atención a au-
toría, equidad, privacidad y explicación de decisiones. De este modo 
la Figura 2 se mantiene como referencia histórica mientras se actua-
liza con el modelo de co-inteligencia sociotécnica que nos aporta la 
IA para contextos cambiantes.

5. Aprendizaje colaborativo (Fragmentos seleccionados)
El aprendizaje colaborativo en línea (Online Collaborative 

Learning, OCL), término acuñado por Harasim en 2012, es un con-
cepto que une las ideas del constructivismo a la posibilidad de tra-
bajar en red por Internet. Los entornos virtuales permiten generar 
procesos de gestión, construcción y creación de conocimientos en 
forma colectiva.  

“La teoría OCL proporciona un modelo de aprendizaje en el 
que se incentiva a estudiantes a trabajar en conjunto para crear 
el conocimiento: inventar, explorar formas de innovar, y, de este 
modo, buscar el conocimiento conceptual necesario para resolver 
problemas en lugar de recitar una respuesta correcta. Aunque la 
teoría OCL alienta a estudiantes a mantener una actitud activa y 
comprometida, esto no se considera suficiente para que suceda 
el aprendizaje o la construcción del conocimiento… En la teoría 
OCL, el o la docente juega un papel clave no como un compañe-
ro-alumno, sino como el enlace a la comunidad del conocimiento, o 
el estado del arte en esa disciplina. El aprendizaje se define como 
el cambio conceptual que es fundamental para la construcción de 
conocimiento. [...] (Harasim, 2012)

En este modelo juegan un rol fundamental las herramientas 
de comunicación e intercambio como los foros, que permiten inte-
racciones asincrónicos entre estudiantes y con docentes, [...]. 
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Es fundamental también el trabajo en equipo, pero no con-
cebido como distribución de tareas que finalmente se unen como 
un collage, sino que hay una construcción común de la cual se 
esperan beneficios para todo el equipo. Se vuelven particularmente 
importantes la participación y la corresponsabilidad y el esquema 
del trabajo en solitario se abandona.

Figura 3 Dimensiones del aprendizaje colaborativo a través del trabajo  
en equipo. Adaptado de N. Livier en Galindo (2015)

 
Tony Bates resume las siguientes tres fases en la construcción 

del conocimiento de manera discursiva, que identifica Harasim, de 
la siguiente manera:

1.	 generación de ideas: ésta es literalmente la lluvia de 
ideas “brainstorming” para recoger los pensamientos divergentes 
en el grupo;

2.	 organización de ideas: aquí es donde estudiantes com-
paran, analizan y clasifican las diferentes ideas generadas previa-
mente, de nuevo a través del debate y la argumentación;

3.	 convergencia intelectual: el objetivo es alcanzar un ni-
vel de síntesis intelectual, de entendimiento y consenso (incluye el 
acuerdo y el desacuerdo), generalmente a través de la construc-
ción conjunta de algún artefacto o trabajo, como un ensayo o tarea. 
(Bates, 2018)

El rol de cada docente es fundamental en este sistema, por-
que es quien propone y articula las instancias de intercambios en 
función de los objetivos de aprendizaje y de su conocimiento ex-
perto sobre el campo disciplinar o temático en el cual se está traba-
jando. [...] Cada docente cumple roles diferentes según las etapas. 
Asesora,  facilita en los intercambios discursivos y presenta exper-
ticia en los contenidos (Galindo, 2015).
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Existen otros modelos de aprendizaje colaborativo, por ejem-
plo las Comunidades de Indagación [...].

Respecto a los beneficios y limitaciones del modelo, sin duda 
que pone el énfasis en el vínculo entre participantes y le otorga un 
rol clave al equipo docente como orientador de los intercambios. 
La tecnología tiene el rol de viabilizar esos intercambios. La asin-
cronía tiene sus ventajas. Una posible limitación es que la calidad 
de los intercambios requiere un número manejable de estudiantes 
y docentes muy hábiles en su orientación. También requiere cierto 
nivel de competencia comunicacional entre participantes y un área 
temática o disciplinar que efectivamente se beneficie de este tipo 
de proceso de construcción de conocimiento. Tal puede ser el caso 
de estudiantes de ciencias sociales y humanidades.

Retrospectiva (2020–2021)

Durante la emergencia sanitaria, cabe explorar si el aprendizaje 
colaborativo tendió a obtener mejores resultados cuando coexistie-
ron consignas claras, objetivos compartidos y una tutoría activa que 
modeló el intercambio y sostuvo el ritmo del trabajo.

En la misma línea, conviene indagar si la indicación genérica de 
“trabajen en grupo”, sin estructura, sin criterios de calidad y sin roles 
definidos, se asoció con participación desigual y productos finales 
menos integrados.

Asimismo, valdría la pena conocer en qué medida las presta-
ciones del EVA (foros, wikis, documentos compartidos) operan como 
condiciones necesarias pero no suficientes para la colaboración 
efectiva. En particular, cuál fue el peso relativo tuvieron la orquesta-
ción docente y las reglas de interacción en la calidad de los aportes, 
el equilibrio de la participación y la integración del producto final.

Proyección 2025 con IA

Para consolidar colaboración con propósito, proponemos dos 
patrones: (1) Técnica del puzzle con síntesis común: cada subgrupo 
trabaja una parte con guía de preguntas y produce una evidencia 
breve; luego, un equipo de síntesis integra y defiende el producto 
final; (2) Proyecto por iteraciones con entregas parciales y revisión 
por pares con rúbrica. La IA actúa como andamiaje: genera guías de 
preguntas, esquemas de organización y checklists de calidad, sugie-
re variantes por nivel y ayuda a clarificar consignas antes de publi-
car. La autoría permanece en el grupo; para cuidar la integridad, se 
solicita trazabilidad del proceso (bitácoras/versions), coevaluación y 
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defensa oral breve que focalice en decisiones y fuentes. Finalmente, 
ajustar tamaño de grupo, roles y tiempos en el EVA para asegurar 
participación distribuida y resultados integrados.

6. Aprendizaje basado en competencias (Fragmentos 
seleccionados)

¿Qué se entiende por competencia? 
“... la aptitud para enfrentar eficazmente una familia de situa-

ciones análogas, movilizando a conciencia y de manera a la vez rá-
pida, pertinente y creativa, múltiples recursos cognitivos: saberes, 
capacidades, microcompetencias, informaciones, valores, actitu-
des, esquemas de percepción, de evaluación y de razonamiento.” 
(Perrenoud, 2001 p.10)

A nivel de educación superior, pensar la enseñanza o el 
aprendizaje desde las competencias, implica consideraciones más 
allá del curso, que refieran al ámbito de desempeño profesional, 
ciudadano, social. [...] Ser competente en un área implica el de-
sarrollo de cierto saber asociado a una habilidad (saber hacer) y a 
una actitud (saber ser).  

Figura 4: Áreas competenciales.  
Adaptado de Villa Sánchez y Villa Leicea (2007)
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Este modelo de enseñanza requiere una clara definición y 
descripción de las competencias a las cuales se orientará el curso 
[...].

Otro elemento fundamental del aprendizaje basado en com-
petencias es que la evaluación debe poder medir las competencias 
[...].

Una referencia en base a la cual elaborar objetivos de curso 
para el aprendizaje por competencias, es, por ejemplo, el Marco 
común Europeo de Referencia para las lenguas. [...]

La enseñanza mediada por tecnologías requiere [...] com-
petencias digitales. [...] Ejemplos de marcos de referencia para 
competencias digitales en los siguientes enlaces: Marco común 
Europeo de competencias digitales (https://bit.ly/3WAPUs7). 
Marco de competencias digitales elaborado por AGESIC (https://
bit.ly/48YGqON)

[...]

Retrospectiva (2020–2021)

Durante la etapa de emergencia, cabe examinar si hubo un 
desplazamiento hacia tareas más auténticas y si surgieron rúbricas 
básicas que contribuyeron a orientar la corrección. Queda por explo-
rar en qué medida esos instrumentos se alinearon con desempeños 
observables y con los resultados de aprendizaje declarados.

Asimismo, conviene relevar la prevalencia de pruebas objeti-
vas en ese período y analizar su relación con la observabilidad del 
“saber hacer/saber ser”. Las preguntas que ordenan esta indaga-
ción son: ¿hasta qué punto la combinación de instrumentos permitió 
evidenciar procesos y productos? ¿Se sostuvo la coherencia entre 
objetivos, criterios y evidencias en distintas asignaturas y perfiles de 
estudiantes?

Proyección 2025 con IA

Para consolidar el enfoque por competencias, conviene mapear 
competencias / desempeños observables / evidencias y usar una 
rúbrica de, por ejemplo, 3 criterios (pertinencia, calidad del razona-
miento, trazabilidad del proceso) sobre la que se agreguen indica-
dores específicos de cada curso. También se debe hacer explícita la 
política de uso de IA en el programa: qué usos están permitidos (p. 
ej., lluvia de ideas, borradores, traducción inversa), cómo declararlos 
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(sección “Uso de IA” en la portada de la entrega) y cómo se evalúa el 
proceso (bitácoras/versiones, coevaluación y, cuando corresponda, 
defensa oral breve). La IA puede ayudar a clarificar consignas, pro-
poner ejemplos graduados y generar rúbricas iniciales que el equipo 
docente ajusta para asegurar alineación con los resultados de apren-
dizaje y equidad.

7. Comunidades de Práctica (Fragmentos seleccionados)
Las comunidades de práctica unen, en su metodología de tra-

bajo, ideas del constructivismo, del conectivismo y del aprendizaje 
basado en la experiencia. 

“Las comunidades de práctica son grupos de personas que 
comparten una preocupación o una pasión por algo a lo que se 
dedican y aprenden cómo hacerlo mejor, en tanto que interactúan 
regularmente.”(Wenger/Trayner, 2015,p.1)

Constituir una comunidad, compartir un área de interés co-
mún y dedicarse a una práctica específica, son tres componentes 
fundamentales para que se conforme la comunidad de práctica. Lo 
que destaca, es que tienen como resultado generar aprendizajes a 
partir de mecanismos tales como buscar soluciones a problemas, 
solicitar y proporcionar información relevante, buscar experiencias 
que sirvan de referencia, compartir y reutilizar recursos, construir 
un argumento, documentar proyectos, mapear conocimientos e 
identificar “huecos”. Una característica importante es que las co-
munidades de práctica generan un espacio de confianza para ex-
perimentar y discutir caminos futuros en la elaboración del conoci-
miento.(Wenger/Trayner, 2015) 

Retrospectiva (2020–2021)

Si bien las comunidades de práctica se propusieron como red 
de contención y contribuyeron a sostener el vínculo, cabe indagar si 
ese rol ha persistido en el sostén del vínculo profesional.

En paralelo, conviene explorar si la ausencia o intermitencia de 
facilitación y de acuerdos básicos sobre cómo funciona el espacio 
(por ejemplo, preguntas guía, momentos de cierre periódico, pautas 
para registrar y organizar lo producido) se asoció con la disconti-
nuidad de las instancias y con conversaciones menos propensas a 
transformarse en aprendizajes transferibles.
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Proyección 2025 con IA

Para sostener el involucramiento y producir conocimiento útil, 
se proponen pequeños rituales simples: pregunta semanal (en foro), 
repositorio vivo de buenas prácticas (etiquetas + curaduría) y sínte-
sis mensual con acuerdos y próximos pasos. El rol docente es de 
curador/mediador: convoca, ordena, hace visibles patrones y usa IA 
para agrupar aportes, detectar temas emergentes y proponer guías 
sin “resolver por” la comunidad. La trazabilidad (actas breves, enla-
ces, decisiones) permite convertir el intercambio en capital organiza-
cional y orientar nuevas acciones.

8. Las pedagogías activas y los métodos participativos. 
(Fragmentos seleccionados)

La mirada de las pedagogías conocidas, que surgieron en 
otros contextos históricos y sociales, bajo la nueva luz de necesi-
dades e innovaciones emergentes, es un ejercicio enriquecedor. 
Bajo esa consigna, es aconsejable traer a colación las pedagogías 
activas y los métodos participativos, aunque sea brevemente.

Se le llama metodologías activas a aquellas que se orientan 
a la promoción del pensamiento crítico, considerado un objetivo 
deseable tanto para individuos como para sociedades. Las mismas 
surgen en el contexto sociopolítico de los años sesenta, desde una 
postura cuestionadora de hegemonías de corte positivista predo-
minantes en la educación tradicional. Se nutren de la investiga-
ción-acción participativa y de la educación popular. 

El siguiente fragmento de Lira Valdivia explica su origen de 
esta manera:

 “… tienen su origen en la pedagogía crítica y en la teoría hu-
manista, en la cual autores como Dewey, Freire, Decroly, Ferriére, 
Ander Egg, Carl Rogers y otros han dejado en forma pertinente su 
legado en pro del desarrollo potencial e integral del ser humano. 
Mediante el uso de las metodologías activas o participativas existe 
una disposición hacia el desarrollo del pensamiento y una actitud 
inquisitiva no solo, para detallar conceptualizaciones, analizar a 
fondo la información que se pretende aprender, sino también para 
utilizar la lógica en el análisis de los documentos que se presentan 
y en la forma en que los estudiantes expresen y defiendan sus ar-
gumentos”. (Valdivia, 2010, p 2,3)

Las metodologías participativas promueven el diálogo como 
forma de confrontar ideas en un ambiente de mutuo respeto, el 
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juego como espacio de generación creativa y flexible, la conciencia 
grupal, la reflexión que conecta la teoría con la práctica, la perspec-
tiva del proceso formativo y el compromiso personal y la construc-
ción colectiva de conocimiento.

[...]

Retrospectiva (2020–2021)

Cabe explorar si las pedagogías activas durante la emergencia 
operaron como un repertorio inspirador para rediseños ágiles y si 
su adopción estuvo mediada por criterios explícitos de selección y 
adaptación al medio digital. Asimismo, conviene indagar hasta qué 
punto la circulación de listados de métodos sin tales criterios se aso-
ció con actividades menos integradas al propósito y a las evidencias 
de aprendizaje buscadas. Esta formulación evita conclusiones cerra-
das y abre la puerta a medir grado de integración, ajuste al objetivo y 
calidad de la evidencia en diferentes contextos y asignaturas.

Proyección 2025 con IA

Se propone generar un anexo curado (5–7 recursos) con crite-
rios explícitos (nivel, tiempo, requisitos técnicos, evidencia espera-
da) y ejemplos de consignas adaptadas a distintos contextos. La IA 
puede generar variantes de consignas por nivel, simplificar lenguaje 
y sugerir andamiajes (preguntas guía, pasos, ejemplos), que el equi-
po docente validará en el uso. El foco está en el aprendizaje y la 
participación significativa, evitando la acumulación de técnicas sin 
articulación.

9. Al momento de diseñar mi curso … (Fragmentos 
seleccionados)

Es necesario recordar que no existe una relación directa entre 
métodos de enseñanza (clases magistrales, aula invertida, apren-
dizaje colaborativo, etc.) y formas de distribución de curso (en lí-
nea, presencial, semipresencial, etc.). Tampoco hay un método de 
enseñanza que sirva para todos los casos de estudiantes y cursos. 
Las decisiones dependen de valoraciones que realicen los equipos 
docentes sobre las necesidades, los recursos con que se cuenta, 
las características de cada estudiante y los objetivos de aprendiza-
je. Es necesario tomarse un tiempo para pensar en todos los as-
pectos del curso. Cuanto más claro tengamos nuestros objetivos, 
más precisión puede llegar a tener el diseño. 
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Un tema a considerar: los cursos en línea requieren un perío-
do de preparación previa, que es más extenso la primera vez que 
damos el curso, pero luego puede limitarse a ajustes cada vez que 
lo re-editamos. No siempre tenemos las condiciones ideales para 
crear un curso en línea, como sucede actualmente al enseñar en 
condiciones de emergencia: tiempo, abundantes recursos, soporte 
técnico. [...]

Otro tema que diferencia los cursos online de los presenciales 
es el manejo del tiempo. Las clases ya no serán de una o dos ho-
ras. Se debe considerar el tiempo en otras unidades, por ejemplo 
sesiones o “clases” de una semana, donde se espera que cada 
estudiante realice una secuencia didáctica completa, administran-
do las tareas en su propio tiempo y espacio. Una sesión puede, 
por ejemplo, constituir en algún recurso elaborado por el equipo 
docente, un listado de materiales para leer, visualizar o escuchar y 
algunas actividades vinculadas a lo presentado.

Conviene no dar nada por sentado. Ya que no estamos pre-
sentes cuando cada estudiante entra en contacto con la propuesta, 
todo debe estar muy claramente presentado. [...]

La presencia docente es fundamental para acompañar el pro-
ceso de aprendizaje.[...] La noción de presencia docente distribuida 
(Bustos, 2011) hace referencia además al hecho de que no solo 
cada docente responsable del curso debe asumir el rol de ense-
ñar, lo hacen todas las personas que integran el equipo docente, 
que intervienen y también los compañeros de curso, que estable-
cen diversos vínculos con sus pares a lo largo de las actividades 
propuestas.

A continuación se pueden leer algunas preguntas que orien-
tan esa tarea previa de pensar el curso. Aunque claramente esta 
lista que sigue no es exhaustiva, estas preguntas nos pueden ayu-
dar a prepararnos para la toma de decisiones acerca del diseño.

9. Al momento de diseñar mi curso ...
9.1. Sobre el contenido del curso
●	 ¿Cuáles son los objetivos de aprendizaje de mi curso?
●	 ¿Cuáles son los contenidos fundamentales del curso?
●	 ¿Qué aporta la mirada desde la perspectiva de las 

competencias?
●	 ¿Qué cualidades y atributos me interesa que mis estudian-

tes desarrollen?
●	 ¿Qué quiero que aprendan a hacer?



114

●	 ¿Los contenidos serán los mismos para cada estudiante, o 
existen necesidades diversas que quiero atender?

●	 ¿Qué formatos son los mejores para los diversos tipos de 
contenidos, si voy a tomar en cuenta temas de diversidad de estilos 
de aprendizaje, de perfiles y de accesibilidad?

9.2. Sobre roles de estudiantes y de docentes:
●	 Si mi curso tuviera que incluir un contrato escrito de apren-

dizaje y enseñanza, con obligaciones y derechos de estudiantes y 
docentes, ¿qué diría? ¿Diría lo mismo que un curso presencial?

●	 ¿Cuáles de estas acciones de enseñanza debo emprender 
y en qué orden? ¿Anticipar, diseñar, planificar, evaluar estudiantes, 
dar feedback, crear recursos, escribir consignas de actividades, se-
leccionar recursos creados por otras personas, adaptarlos, otras?

●	 ¿Cuál será mi rol dentro de estos posibles: facilitar, mode-
rar, tutorizar, modelar, monitorear, asesorar, motivar, ordenar prio-
ridades, evaluar, calificar, anticipar de dificultades, crear recursos 
educativos?

●	 ¿Cuáles de estos roles debe tener cada estudiantes res-
pecto a su propio aprendizaje y el de sus compañeros y compañe-
ras? ¿Cuestionar, aportar, contribuir, colaborar, cumplir con plazos 
y reglamentos, solicitar aclaraciones, hacer devoluciones a compa-
ñeros y compañeras, administrar su tiempo...?

●	 Dados los roles que he seleccionado, ¿considero que es-
tán en condiciones de realizarlos? ¿Cómo los voy a preparar o apo-
yar para que los lleven a cabo?

9.3. Sobre los recursos
●	 ¿En qué recursos educativos se apoya el curso cuando se 

enseña presencialmente y cómo pueden esos recursos ser utiliza-
dos en la enseñanza a distancia?

●	 Analizando los recursos educativos que tengo, ¿cuáles 
son en formato texto, audio, visual, audiovisual u objetos disponi-
bles en su entorno?

●	 ¿Puedo ampliar ese repertorio de recursos para benefi-
ciarnos de las ventajas pedagógicas de cada formato (texto, audio, 
video, etc.)? En tal caso, ¿a qué personas y espacios podría recu-
rrir que tengan este tipo de material?

●	 ¿Qué cambios, adaptaciones o complementos podría con-
siderar para que mi repertorio de recursos sea más variado y adap-
tado a enseñar a distancia y para que considere las necesidades 
diversas de mis alumnos?
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●	 ¿He considerado la accesibilidad de los recursos? Ver 
este enlace (https://bit.ly/43GwXYU)

●	 ¿Cómo voy a manejar temas de autoría y licenciamiento 
de recursos educativos? ¿Utilizaré recursos con copyright enlaza-
dos y/o con autorización del autor o de la autora? ¿Utilizaré recur-
sos educativos abiertos? Para profundizar en este tema clave de la 
enseñanza en la era digital puedes complementar con la lectura de 
los materiales de este curso abierto (https://bit.ly/3X8d8pL)

9.4. Sobre los procesos y estrategias:
●	 ¿Cómo le aclaro a mis estudiantes las reglas de juego de 

mi curso online? ¿Creo un documento, un video, un archivo de 
audio?

●	 ¿Cómo voy a distribuir los contenidos del curso, 
temporalmente?

●	 ¿De qué manera se crea, construye y gestiona el conoci-
miento en mi curso?

●	 ¿Es el equipo docente quien siempre aporta el nuevo 
conocimiento?

●	 ¿Me interesa que aprendan entre estudiantes a partir de 
intercambios entre iguales, discusiones o debates?

●	 ¿Deben aprender a resolver algún tipo de problema?
●	 ¿Deben recurrir a fuentes fuera del curso como expertos, 

invitados, informantes calificados?
●	 ¿Cuáles de las siguientes fuentes de conocimiento voy a 

usar? ¿Equipo docente, la bibliografía del curso, información que 
circula en las redes sociales, la prensa y otros medios...?

●	 ¿El curso requiere básicamente que integren y recuerden 
nueva información, datos y conceptos?

●	 ¿Interesa que además de comprender, apliquen nuevos 
conceptos al análisis?

●	 ¿Requiere el curso que creen, elaboren, desarrollen y pro-
pongan algo nuevo a partir de lo aprendido?

9.5. Sobre la evaluación
●	 ¿Cómo diseñaré mi sistema de evaluación?
●	 ¿Evaluaré durante todo el curso o solo al final?
●	 ¿Qué tipo de evaluación usaré? ¿Sumativa, formativa, 

integradora?
●	 ¿Qué herramientas tengo o puedo adaptar y qué herra-

mientas debo desarrollar para evaluar?
●	 ¿Qué herramientas del EVA me pueden ayudar a crear he-

rramientas de evaluación?
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9.6. Sobre la plataforma EVA
●	 ¿Cómo voy a distribuir los contenidos del curso en la plata-

forma EVA? Puedes ver la estructura de un curso en EVA, en este 
enlace.

●	 ¿Cuál podría ser el aspecto de mi curso? Ver este enlace 
para aprender sobre la interfaz gráfica. 

●	 ¿Qué vías de comunicación me proporciona el EVA para 
llegar a mis estudiantes en forma individualizada o en grupos? 
Podés ver respuestas en este enlace

●	 ¿Tengo todo tipo de recursos para organizar y subir a la 
plataforma. ¿Qué herramientas de moodle me ayudan a organizar, 
presentar y facilitar el acceso a esos recursos? Ver este enlace. 

●	 Quiero diseñar actividades de diverso tipo en la plataforma 
del EVA. ¿Qué recursos me proporciona moodle? Podés ver este 
enlace.

●	 ¿Qué posibilidades tienen los foros y cómo me pueden 
ayudar a crear recursos educativos que promuevan la colabora-
ción. Para una introducción al tema foros puedes ir a este enlace.

Retrospectiva (2020–2021) 

Sería relevante explorar si esta sección operó como un mapa 
de navegación que ayudó a distinguir método y modalidad de dis-
tribución, a planificar por sesiones y a hacer explícitas la presencia 
docente y las consignas. ¿En qué medida los checklists propuestos 
apoyaron decisiones coherentes sobre selección/curaduría de con-
tenidos, roles, recursos, procesos, evaluación y uso del EVA.

En paralelo, resulta pertinente examinar la heterogeneidad de 
los criterios de evaluación y si requirieron curaduría según contexto 
para sostener la coherencia objetivos-evidencias. Asimismo, es de 
interés analizar los grados de integración de accesibilidad/ impacto 
de principios DUA y la atención a rutas de “banda baja” desde el di-
seño inicial, para estimar su relación con la participación, la equidad 
y la experiencia de navegación en distintos perfiles de estudiantes y 
condiciones de conectividad.

Proyección 2025 con IA 

Se propone un Checklist que consolide lo internalizado a partir 
de las experiencias en situación de emergencia que integre linea-
mientos puntuales sobre el uso de la IA:          
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●	 Estructura semanal (objetivo / materiales / actividad / entrega 
/ criterios) y presencia docente planificada.

●	 Accesibilidad/DUA y rutas “banda baja” desde el inicio (texto 
primero, transcripciones, alternativas equivalentes).

●	 Evaluación IArobusta centralizada en evidencias de producto 
y proceso, trazabilidad (versiones/bitácoras), coevaluación y defen-
sa oral breve cuando corresponda. 

●	 Política de IA de una página: usos permitidos, declaración en 
portada, límites de asistencia, privacidad/datos y criterios de autoría.

●	 Mejora continua: ciclos cortos (2–3 semanas) con evidencia 
temprana (datos de uso, microencuesta 1pregunta) y revisión de 
consignas con IA (claridad y carga cognitiva).

A modo de cierre

En síntesis, este capítulo toma cierta distancia del material de 
2021 para explorar qué pudo haber funcionado, qué supuestos me-
recen revisión y cómo podríamos capitalizar esas lecciones en la 
era de la IA generativa. Reafirmamos el objetivo central: proponer 
una lectura retrospectiva de la migración de emergencia, formular 
preguntas que permitan extraer principios transferibles y delinear cri-
terios prácticos para cursos presenciales, híbridos y en línea hoy. Lo 
que ofrecemos es una hoja de ruta tentativa, orientadora y suscep-
tible de verificación/ajuste, que prioriza claridad de propósitos, dise-
ño por competencias y desempeño, presencia docente distribuida y 
evaluación formativa útil, organizada en una temporalidad realista 
para la autonomía estudiantil.

Operativamente, la consolidación pasa por no confundir método 
con modalidad de distribución y por tratar al EVA como infraestruc-
tura al servicio del guion didáctico, evitando réplicas mecánicas del 
“salón de clase” y explotando las potencialidades del medio digital. 
Sobre esa base, proponemos un Checklist: estructura semanal (ob-
jetivo / materiales / actividad / entrega / criterios) y presencia docen-
te planificada; accesibilidad/DUA y rutas de “banda baja” desde el 
inicio; evaluación robusta e “IArobusta” centrada en evidencias de 
producto y proceso con trazabilidad (versiones/bitácoras) y defensa 
oral breve cuando corresponda; política de IA de una página (usos 
permitidos, declaración, límites, privacidad y autoría); y mejora conti-
nua en ciclos cortos con evidencia temprana y revisión de consignas 
con IA (claridad/carga cognitiva).
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De cara al futuro inmediato, no se trata de descartar ADDIE u 
otros modelos de diseño instruccional, sino de leerlos con ojos más 
atentos al contexto real: usarlos como mapas flexibles para iterar 
en ciclos breves informados por datos, en lugar de seguirlos como 
guiones rígidos. Se vuelve clave alinear competencias, desempeños 
observables y evidencias mediante mini-rúbricas simples y claras, y 
sostener comunidades de práctica que compartan hallazgos, dudas 
y prototipos en marcha. En ese escenario, la IA aparece como una 
colaboradora y cointeligencia situada: ayuda a clarificar consignas, 
ajustar cargas, generar ejemplos y ordenar información, pero la de-
cisión, la responsabilidad y la autoría siguen siendo humanas. Más 
que cerrar el tema, este capítulo invita a seguir poniendo a prueba 
estas claves en cursos reales, afinando, corrigiendo y documentando 
lo que aprendemos al diseñar en turbulencia y consolidar en calma.

9.7. Referencias

Bates, A. T. (2018). Teaching in a digital age: Guidelines for designing tea-
ching and learning. https://cead.pressbooks.com/

Bustos, A. (2011). Presencia docente distribuida, influencia educativa y 
construcción del conocimiento en entornos de enseñanza y aprendizaje basa-
dos en la comunicación asíncrona escrita. Universidad de Barcelona, España.

Christian (2017) Clase Metodologías Participativas. Curso de Metodologías 
Participativas para Extensionistas del Programa de Desarrollo Territorial Indígena 
(PDTI) de Rimisp-Centro Latinoamericano para el Desarrollo Rural y el Instituto 
de Desarrollo Agropecuario (INDAP). Recuperado en https://www.indap.gob.cl/
docs/default-source/default-document-library/metodolog%C3%ADas-participati-
vas.pdf?sfvrsn=0

Davini, M. C. (2008). Métodos de enseñanza: Didáctica general para 
maestros y profesores. Santillana.

De Rosnay, J. (1998). La revolución informacional. In Internet, el mundo 
que llega: los nuevos caminos de la comunicación (pp. 93-100). Alianza.

Dron, J. (2018). Smart learning environments, and not so smart learning 
environments: a systems view. Smart Learning Environments, 5(1), 1-20.

Galindo, L. (coord.) (2015) El aprendizaje colaborativo en ambientes vir-
tuales. https://dialnet.unirioja.es/servlet/libro?codigo=652184

Gimeno Sacristán, J. (1988). El curriculum: Una reflexión sobre la práctica. 
Morata.

Luckin, R. (2018). Machine Learning and Human Intelligence. The future of 
education for the 21st century. UCL institute of education press.

Pea, R. (1992). Prácticas de inteligencia distribuida y diseños para la edu-
cación. En: Salomon, G. (1992). Cogniciones distribuidas. Consideraciones psi-
cológicas y educativas, (pp. 75-125), Bs As: Amorrortu.



119

Perkins, D.N. (1992). La persona-más: una visión distribuida del pen-
samiento y el aprendizaje. En: Salomon, G. (1992). Cogniciones distribuidas. 
Consideraciones psicológicas y educativas. Buenos Aires, Argentina: Amorrortu.

Perrenoud, P. (2001). La formación de los docentes en el siglo XXI. Revista 
de Tecnología educativa, 14(3), 503-523.

Puentedura, R. (2010, April). SAMR and TPCK: Intro to advan-
ced practice. http://hippasus.com/resources/sweden2010/SAMR_TPCK_
IntroToAdvancedPractice.pdf

Ramos-Rodríguez, J. M. (2018). Diseño instruccional en formación 
continuada.

Valdivia, R. I. L. (2010). Las metodologías activas y el foro presencial: 
su contribución al desarrollo del pensamiento crítico. Revista Electrónica” 
Actualidades Investigativas en Educación”, 10(1), 1-18.

Valencia-Molina, T., Serna-Collazos, A., Ochoa-Angrino, S., Caicedo-
Tamayo, A. M., Montes-González, J. A., & Chávez-Vescance, J. D. (2016). 
Competencias y estándares TIC desde la dimensión pedagógica: una perspecti-
va desde los niveles de apropiación de las TIC en la práctica educativa docente.

Villa Sánchez, A., y Villa Leicea, O.  (2007). El aprendizaje basado en com-
petencias y el desarrollo de la dimensión social en las universidades. EDUCAR, 
40( ), 15-48. https://www.redalyc.org/pdf/3421/342130829002.pdf

Vygotsky, L. S. (1995). Pensamiento y lenguaje. Editorial Pueblo y 
Educación.

Wenger, E & Tayner, B.(2015) Comunidades de práctica, una breve intro-
ducción https://wenger-trayner.com/wp-content/uploads/2015/04/07-Brief-intro-
duction-to-communities-of-practice.pdf

Wood, D., Bruner, J. S., & Ross, G. (1976). The role of tutoring in problem 
solving. Journal of Child Psychology and Psychiatry, 17(2), 89-100.



120

INTELIGENCIA ARTIFICIAL GENERATIVA:  
DESAFÍOS Y OPORTUNIDADES

Libertad Tansini

Introducción

La inteligencia artificial (IA) constituye uno de los desarrollos 
tecnológicos más notorios de este siglo, con un impacto que supera 
el ámbito científico y técnico para instalarse en los debates sociales, 
económicos y éticos contemporáneos. En este contexto, la inteligen-
cia artificial generativa (IA generativa) se ha consolidado como un 
campo emergente de relevancia, dado que no se limita a procesar 
información existente, sino que tiene la capacidad de producir nue-
vos contenidos. Esta característica le permite redactar textos, ge-
nerar imágenes, escribir código, diseñar moléculas e incluso crear 
hipótesis científicas, lo que representa una ruptura con el paradig-
ma tradicional de la automatización y abre un horizonte de nuevas 
aplicaciones.

La IA generativa surge en la intersección de tres factores deter-
minantes: la disponibilidad de algoritmos más sofisticados, la reduc-
ción de los costos de hardware y almacenamiento, y la existencia de 
volúmenes masivos de datos. Sin embargo, esta evolución tecnológi-
ca no está exenta de riesgos y desafíos. A la par de sus aplicaciones 
en biomedicina, energía, educación o industria, aparecen interrogan-
tes vinculados a la privacidad de los usuarios, la presencia de 
sesgos en los modelos y el control sobre los datos utilizados. 
Este artículo tiene como propósito ofrecer una visión panorámica de 
la IA generativa, abordando sus fundamentos técnicos, sus posibili-
dades de aplicación, los riesgos que plantea y las perspectivas que 
se abren para su desarrollo responsable y socialmente orientado.

Fundamentos técnicos de la IA generativa

El aprendizaje automático constituye la base de la inteligencia 
artificial generativa. En su forma más simple, el aprendizaje supervi-
sado implica entrenar un modelo con ejemplos etiquetados, de ma-
nera que, al recibir una entrada como la fotografía de un gato, el 
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sistema pueda reconocer y clasificar correctamente dicha imagen. 
No obstante, los avances más disruptivos han provenido de enfo-
ques autosupervisados que no dependen de etiquetas humanas. 
Un punto de inflexión lo marcó la arquitectura denominada transfor-
mer, presentada en 2017 en el artículo “Attention is All You Need” 
(Vaswani et al., 2017). Esta propuesta introdujo un mecanismo de 
atención capaz de procesar secuencias de datos en paralelo y de 
capturar dependencias de largo alcance, lo cual revolucionó el cam-
po del procesamiento del lenguaje natural. Gracias a este enfoque se 
entrenaron los denominados grandes modelos de lenguaje (LLMs), 
que funcionan ocultando palabras o fragmentos de un texto y apren-
diendo a predecirlos. Con este procedimiento, los modelos adquie-
ren la capacidad de generar lenguaje natural de manera coherente y, 
en consecuencia, de desempeñar tareas que hasta hace poco eran 
patrimonio exclusivo de la inteligencia humana.

La evolución de la IA generativa no se explica sólo por los avan-
ces algorítmicos. También ha dependido de las mejoras en el hard-
ware, en particular de la capacidad de las unidades de procesamien-
to gráfico (GPU) y de los sistemas distribuidos en la nube, así como 
de las drásticas reducciones en los costos de almacenamiento 
de datos. Estos factores han posibilitado entrenar modelos de di-
mensiones sin precedentes, lo que ha redundado en un salto cualita-
tivo en la calidad de los resultados obtenidos.

El papel de los datos

Los datos constituyen un insumo fundamental de la IA generati-
va. Sin ellos, los modelos carecen de la materia prima indispensable 
para reconocer patrones y extrapolarlos a nuevas situaciones. Cabe 
destacar que, en este contexto, el concepto de “lenguaje” excede la 
noción lingüística convencional. En efecto, un lenguaje puede estar 
representado por los clics que realiza un usuario en un sitio web, las 
señales emitidas por un equipo industrial, las secuencias de ADN o 
las representaciones diagramáticas de compuestos químicos. Cada 
uno de estos lenguajes puede alimentar un modelo generativo capaz 
de especializarse en un dominio específico.

La disponibilidad, calidad y legitimidad de los datos determinan 
la fiabilidad de los modelos generativos. No es casual que se afirme 
que “no hay IA generativa sin datos”. Sin embargo, la recolección y 
utilización de estos recursos plantea desafíos relacionados con la 
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propiedad intelectual, la legalidad de su acceso y el respeto por los 
derechos de las personas cuya información puede formar parte de 
los conjuntos de entrenamiento.

Aplicaciones de la IA generativa

Las aplicaciones de la IA generativa son diversas y constante-
mente se encuentran nuevos campos de aplicación. En el ámbito de 
la ciberseguridad, los modelos permiten identificar patrones anóma-
los que podrían asociarse con intentos de ataque. En biomedicina, 
ofrecen la posibilidad de predecir los efectos de mutaciones gené-
ticas y de explorar moléculas candidatas a convertirse en nuevos 
fármacos. En el terreno educativo y en la atención al cliente, la IA 
generativa se ha integrado a sistemas conversacionales que brindan 
respuestas personalizadas y contextuales. La industria 4.0 y la lo-
gística han incorporado estas herramientas para optimizar procesos 
productivos y anticipar fallas en equipos. En el transporte, se aplican 
para el control inteligente del tráfico y la detección temprana de ac-
cidentes. Por su parte, en la ciencia de materiales y la energía, la 
IA generativa se vislumbra como una aliada para el descubrimiento 
de compuestos innovadores que respondan a los grandes desafíos 
del cambio climático. Todo ello demuestra que la IA generativa no se 
circunscribe al plano digital, sino que se proyecta también sobre el 
mundo físico, con consecuencias que pueden modificar la vida coti-
diana de millones de personas.

Ecosistema de servicios

El panorama actual de la IA generativa incluye una gran diver-
sidad de empresas y proyectos que ofrecen servicios basados en 
LLMs. OpenAI, con su modelo GPT, ha liderado la popularización de 
estos sistemas mediante productos propietarios ampliamente difun-
didos. Meta, en cambio, ha apostado a un enfoque de código abierto 
con su familia de modelos LLaMA, orientada a la investigación y la 
personalización por parte de la comunidad científica.

Google ha desarrollado modelos como Gemini, enfocados 
en la síntesis de información y el acceso en tiempo real a datos, 
y NotebookLM, que trabaja exclusivamente con documentos su-
ministrados por el usuario, lo cual disminuye el riesgo de errores y 
“alucinaciones”. Microsoft, por su parte, ha integrado la IA generati-
va en entornos de desarrollo de software a través de Copilot. Otras 
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iniciativas, como las de Perplexity o DeepSeek, se orientan a la recu-
peración de información o a tareas técnicas de codificación y análisis 
de datos.

Este panorama revela una tensión entre los modelos propie-
tarios, que concentran capacidades en grandes corporaciones tec-
nológicas, y los de código abierto, que favorecen la transparen-
cia, la auditoría independiente y la democratización del acceso al 
conocimiento.

Riesgos y desafíos

El despliegue de la IA generativa no está exento de riesgos. 
Uno de los principales se vincula con la privacidad y la protección 
de datos. El uso de sistemas como ChatGPT supone que las empre-
sas recopilen información de los usuarios, incluyendo historiales de 
conversación, configuraciones de cuenta y datos técnicos (OpenAI, 
2023). Aunque se asegure que los contenidos personales no se utili-
zan sin consentimiento explícito, la existencia de vulnerabilidades ha 
quedado en evidencia, como sucedió en 2023 con la venta de miles 
de credenciales de ChatGPT en la dark web (Group-IB, 2023).

Otro riesgo potencial es la exposición de datos sensibles y per-
sonales. La información relativa a identidades, localizaciones, ingre-
sos o credenciales no debería compartirse sin mecanismos robustos 
de protección, entre los que se destaca la anonimización. Asimismo, 
los modelos reproducen sesgos presentes en los datos de entrena-
miento, lo cual puede derivar en discriminaciones injustas. Ejemplos 
paradigmáticos son el modelo COMPAS utilizado en el sistema ju-
dicial de Estados Unidos, que tendía a sobreestimar el riesgo de 
reincidencia en población afrodescendiente, y el sistema de recluta-
miento de Amazon, que penalizaba a las candidatas mujeres en los 
procesos de selección por haber sido entrenado mayormente con 
cvs de hombres.

Estrategias de mitigación

Para enfrentar estos desafíos resulta imprescindible aplicar es-
trategias de mitigación que incluyan la revisión crítica de los resul-
tados generados por los modelos, la gestión responsable de los da-
tos compartidos y la implementación de medidas de ciberseguridad, 
como el uso de contraseñas robustas, la actualización periódica del 
software y la detección de accesos no autorizados.
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Asimismo, es necesario revisar de manera sistemática los tér-
minos y condiciones de uso de los servicios de IA, comprender qué 
datos son almacenados y cómo se utilizan, y adoptar principios de 
ética y transparencia que permitan auditar las decisiones de los sis-
temas. La adopción de modelos de código abierto y la alineación 
con los principios de la ciencia abierta constituyen caminos comple-
mentarios para democratizar el acceso y garantizar un mayor control 
social sobre estas tecnologías.

Perspectivas futuras

El futuro de la inteligencia artificial generativa dependerá de las 
decisiones que adoptemos en el presente. Si se logra orientar su 
desarrollo hacia la transparencia, la apertura y la responsabilidad 
social, podrá contribuir de manera decisiva a enfrentar desafíos glo-
bales en salud, energía, medio ambiente y educación. En caso con-
trario, existe el riesgo de que su potencial quede monopolizado por 
unos pocos actores y de que se perpetúen inequidades y riesgos 
éticos.

En este sentido, resulta imprescindible fomentar un debate 
público informado, que involucre no solo a la comunidad científica 
y tecnológica, sino también a los gobiernos, la sociedad civil y los 
usuarios. Democratizar la IA generativa significa garantizar que más 
voces participen en la definición de sus objetivos y en la evaluación 
de sus consecuencias.

Conclusión

La inteligencia artificial generativa constituye una de las innova-
ciones tecnológicas más potentes y disruptivas de nuestro tiempo. 
Su capacidad de crear contenidos nuevos abre horizontes en múlti-
ples áreas del conocimiento y la producción, al tiempo que plantea 
riesgos en materia de privacidad, sesgos y gobernanza.

El desafío principal consiste en construir un equilibrio entre la 
innovación y la responsabilidad, asegurando que la IA generativa se 
desarrolle al servicio de la sociedad y en consonancia con principios 
éticos y de justicia social, para así aprovechar sus beneficios y evi-
tar que sus riesgos se traduzcan en nuevas formas de exclusión y 
desigualdad.
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APRENDER A ENSEÑAR CON IA:  
DEL CONTEXTO A LA CONCIENCIA

Silvia Laborde Castro

La reciente irrupción de la inteligencia artificial generativa 
(IAGen) en la educación superior ha puesto en primer plano debates 
que, aunque nuevos en su forma, se cruzan con tensiones de la prác-
tica docente universitaria que no son nuevas. Este capítulo propone 
una mirada situada: parte de experiencias concretas de mentorazgo 
y diseño didáctico, y las articula con marcos conceptuales que per-
miten comprender y encauzar la innovación tecnológica sin perder el 
foco pedagógico. El objetivo no es celebrar ni demonizar la IA, sino 
orientar su uso para mejorar la enseñanza y el aprendizaje en con-
textos reales, con docentes de diversas formaciones y trayectorias.

La Parte 1 aborda el contexto en que la IA entra a la vida uni-
versitaria y lo compara con disrupciones previas desde la aparición 
del libro impreso a la generalización de los entornos virtuales de 
aprendizaje. Estos paralelos permiten distinguir qué hay de verda-
deramente nuevo y qué repite patrones conocidos de resistencia, 
adopción y reconducción pedagógica. Sobre esa base, se presentan 
marcos de referencia prácticos para ordenar la inserción de la IA 
en las aulas: criterios para el diseño de actividades con propósito, 
pautas de evaluación formativa y ética, y salvaguardas para evitar 
usos superficiales o contraproducentes. El hilo conductor es claro: la 
tecnología media, pero no reemplaza el juicio pedagógico; su aporte 
depende de decisiones de diseño, acompañamiento y evaluación.

La Parte 2 desarrolla el concepto de conciencia pedagógica, 
cuya idea surgió como hallazgo, resultado de una investigación rea-
lizada en un curso de mentorazgo con docentes universitarios/as. Se 
entiende la conciencia pedagógica como una capacidad profesional 
que integra saber disciplinar, didáctico y contextual para tomar de-
cisiones fundamentadas sobre objetivos, actividades y evaluación. 
Esta parte del capítulo explora cómo usar la IA para potenciar la 
mentoría, es decir: el acompañamiento, la reflexión guiada y el anda-
miaje del diseño, de modo de apoyar el desarrollo de la conciencia 
pedagógica en docentes con baja formación pedagógicodidáctica. 
En este proceso, la IA puede potenciar la reflexión y el diseño, por 
ejemplo, como herramienta para explorar alternativas didácticas, 
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generar variantes de tareas ajustadas al nivel, o cocrear rúbricas; 
todo esto siempre bajo estrictos criterios éticos.

En conjunto, ambas partes buscan ofrecer criterios operativos y 
ejemplos transferibles para incorporar la IA con sentido pedagógico 
y, al mismo tiempo, fortalecer la conciencia profesional docente. La 
apuesta es doble: mejorar lo que hacemos hoy en el aula y construir 
condiciones para aprender a enseñar con IA de manera crítica, res-
ponsable y sostenible.

Parte 1. IA generativa desde la docencia universitaria:  
experiencias, criterios y prácticas

La historia de la educación muestra un ciclo reconocible cada 
vez que aparece una tecnología disruptiva: primero surgen alarmas 
e incluso advertencias apocalípticas  sobre la pérdida de rigor, la 
deshumanización o el aumento del plagio; pasado un tiempo de uso, 
acostumbramiento y reflexión sobre las prácticas, la docencia reen-
cuadra esa novedad como una herramienta al servicio del aprendi-
zaje. Así sucedió con el libro impreso, según registros del siglo XV 
de docentes de la Universidad de Paris que sentían que dicha nueva 
tecnología tornaba a los estudiantes insolentes y superficiales sin 
respeto por los sabios (Eisenstein, 1979). En el siglo XVIII, educado-
res británicos estaban consternados frente al uso del lápiz y el pa-
pel para registrar ideas, temiendo que esta práctica les debilitara el 
ejercicio de la memoria y el entendimiento (Finlay, 1990). El pizarrón, 
como tecnología ubicua y de percibida utilidad, nos podría parecer 
indiscutido en sus orígenes. Si bien tuvo una recepción menos alar-
mista que otras, su advenimiento no estuvo libre de preocupaciones 
por parte de docentes, tal como lo evidencia una publicación en The 
American School Board Journal (1890) “El pizarrón, aunque útil, con-
vierte al maestro en un exhibidor de trucos en vez de un cultivador de 
mentes”. E incluso en sus inicios la radio educativa tuvo detractores 
que veían su potencial de transmitir la sabiduría de los grandes pro-
fesores a las masas, previniendo sobre el inminente cierre de cen-
tros educativos (The New York Times, 1923).

El advenimiento de la World Wide Web en la década de los 
80, hizo lo propio en generar pánico y pensamientos apocalípticos 
en docentes y gestores/as educativos. No es necesario recurrir a 
fuentes externas para documentar esto, ya que es un fenómeno con-
temporáneo. La discusión sobre los efectos de la internet en las per-
sonas en general y en la educación en particular eran cosa cotidiana 
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y un tema recurrente en salas docentes. Mientras algunos/as adop-
tadores tempranos vivíamos con entusiasmo (e igual medida de frus-
tración) el aprendizaje del uso de la nueva herramienta, muchos/
as detractores/as predicaban las insoslayables consecuencias que 
visualizaban en el horizonte, tales como: “Las computadores van a 
reemplazar a los docentes”, “La internet va a deshumanizar la edu-
cación” o “La internet le va a lavar el cerebro a los estudiantes”.

El caso de la IA tiene sus paralelismos con todo lo anterior, 
pero también sus particularidades. Se encuentran los/as adoptado-
res/as tempranos con el mismo nivel de entusiasmo y frustración 
que antaño y los discursos apocalípticos vuelven a ser moneda co-
rriente en salas docentes.  Conviene recordar que la IA convive con 
nosotros desde hace décadas en educación y en la vida cotidiana: 
motores de búsqueda y ranking de resultados; correctores grama-
ticales y traductores automáticos; sistemas de recomendación en 
plataformas de video, bibliotecas digitales, EVAs (entornos virtua-
les de aprendizaje); analíticas de aprendizaje y tableros de riesgo 
académico; evaluaciones adaptativas y bancos de ítems; asisten-
tes virtuales en mesas de ayuda; subtitulado automático y accesi-
bilidad; filtros antispam; detección de patrones de plagio; rutinas 
de visión computacional en laboratorios; e incluso herramientas de 
autor que sugieren estructura o ejemplos. Estas tecnologías com-
parten la misma lógica de aprendizaje automático, en tanto que 
todas ellas aprenden patrones a partir de grandes volúmenes de 
datos (textos, interacciones, clics, historiales, respuestas, etc.). 
Todas ajustan sus parámetros mediante optimización matemática. 
Todas realizan predicciones o inferencias sobre nuevos datos, usan 
mediaciones algorítmicas y aprenden básicamente mediante retro-
alimentación humana. No es, por tanto, un fenómeno que surge 
de la nada de un día para el otro, sino una innovación disruptiva 
en el verdadero sentido del término: un fenómeno que nace y se 
infiltra levemente y va creciendo en su potencia hasta instalarse 
con fuerza e impacto; no es tan bueno ni tan desarrollado como 
otros elementos que ya son “estrella”. La innovación disruptiva se 
sigue adaptando, desarrollando y creciendo y va ganando terreno 
lentamente hasta conseguir estabilizarse. Es en este momento que 
la innovación disruptiva pone en peligro otros productos o servicios 
estrella, pues logró madurar a la sombra de otros y pasado cierto 
tiempo tiene iguales o mejores prestaciones que sus predecesores 
estrella (Christensen, Johnson y Horn, 2011).
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En educación, esa infiltración ocurrió en gran medida sin con-
ciencia explícita de la mayoría de sus participantes. Por años, docen-
tes y estudiantes usaron IA sin saberlo uno o varios de los servicios 
mencionados en el párrafo anterior. Es decir, la IA estaba ahí, ope-
rando silenciosamente y optimizando prácticas cotidianas. Es recién 
en el año 2022, con la salida masiva de la IA generativa que todos/as 
nos sentimos interpelados/as y se reabre el continuo de reacciones 
de siempre, que oscila entre la IA como “caída de la humanidad” y la 
IA como “salvadora”.

La inteligencia artificial generativa acelera ese ciclo por su es-
cala y velocidad, pero no altera el principio de fondo: la cuestión no 
es “IA sí o IA no”, sino “para qué la usamos, con qué criterios la re-
gulamos y qué salvaguardas adoptamos”. En ese marco, el foco se 
desplaza de la herramienta a las decisiones de diseño que sostienen 
experiencias de aprendizaje significativas.

Mirada desde el modelo del Triángulo Pedagógico

Como forma de organizar el análisis de la irrupción de la IAGen 
en la educación, sus impactos, desafíos y oportunidades, es conve-
niente situarse en algún modelo que oriente la reflexión. En este sen-
tido se plantea el modelo del Triángulo Pedagógico que Houssaye 
presenta en el año 1988 en el cual presenta los tres elementos 
fundamentales en la educación: Profesor, Saber y Alumno (Ibañez 
Bernal, 2007) y las relaciones que se generan entre ellos enseñanza, 
aprendizaje y formación (figura 1).
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Este modelo que tuvo y en muchos sentidos sigue teniendo una 
fuerte impronta en la educación, ha sido fuente de varias elabora-
ciones posteriores, como la de Saint-Onge en 1977 (Ibáñez Bernal, 
2007) quien invierte el triángulo, renombra los elementos fundamen-
tales como  Docente, Conocimiento y Estudiante y redefine su re-
lacionamiento relación didáctica, relación de estudio y relación de 
mediación (figura 2).

Ambos modelos han sido centro de variadas críticas. Ibáñez 
Bernal (2007) presenta algunas de ellas, tales como tomar el “saber” 
o “conocimiento” como una cosa que existe en el universo y puede 
ser adquirible en vez de un fenómeno social. En estrecha relación 
con lo anterior, se visualiza el aprendizaje como una adquisición de 
conocimiento en lugar de la más moderna visión del aprendizaje 
como una construcción personal de significados.  Otra limitación que 
se ha señalado es que en ambos modelos no se le asigna un rol pre-
ponderante al entorno, el contexto, que indudablemente interactúa, 
modifica y resignifica tanto los elementos como sus relaciones.

Desde la perspectiva de esta última limitación, aparece la opor-
tunidad de releer el Triángulo Pedagógico incorporando el contexto 
como cuarto elemento y ubicando a la IA como hilo conductor entre 
Docente, Estudiante y Saberes, así como  actuando de catalizador 
que fortalece los relacionamientos entre estos elementos (figura 3).
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Pluralidad de miradas que habilita este encuadre

Reencuadrar del Triángulo Pedagógico de Houssaye incorpo-
rando la mirada de Saint-Onge y luego las adaptaciones sugeridas 
por la autora, habilita una mirada plural sobre el impacto del fenóme-
no de la IA distinguiendo cuatro planos de análisis:

●	 Plano del estudiante. La IA como potenciadora del apren-
dizaje: clarifica consignas, ofrece ejemplos graduados, 
sugiere caminos alternativos y múltiples representaciones 
(Marquès-Donoso, 2025).  Riesgo: dependencia pasiva; sal-
vaguarda: andamiajes que exijan decisiones propias y regis-
tro del proceso.

●	 Plano del/de la docente. La IA como colaboradora del di-
seño y la evaluación: prototipa actividades, sugiere rúbri-
cas base, anticipa dificultades típicas, redacta mensajes 
de retroalimentación y adapta materiales a tiempos reales 
(Marquès-Donoso, 2025). Riesgo: estandarización acrítica; 
salvaguarda: traducir al contexto y consensuar criterios con 
el equipo.
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●	 Plano de la gestión educativa. La IA como soporte para or-
ganizar flujos (agendas, avisos), monitorizar trayectorias 
(analíticas descriptivas) y desburocratizar tareas repetitivas 
(Piedra Castro, 2024). Riesgo: vigilancia innecesaria; salva-
guarda: proporcionalidad y minimización de datos.

●	 Plano de la familia y el entorno. La IA como mediación para 
acompañar procesos (traducciones, resúmenes, accesibili-
dad) preservando la autonomía estudiantil. Riesgo: externa-
lización del trabajo académico; salvaguarda: explicitar auto-
ría y evidencias del propio proceso.

Desde esta mirada, la visión “caída de la humanidad”, o sea, 
que la IA sustituye al estudiante o al docente, o que la IA siembra 
desinformación, se reinterpretan como malos encuadres: no es la IA 
la que enseña o aprende, sino la comunidad educativa la que diseña 
prácticas donde la IA opera como mediación regulada.

Elaboración del concepto “colaboradora docente”

A partir del enfoque anteriormente esbozado, surge la noción 
de usar la IA como colaboradora docente para generar andamia-
jes que permitan al profesorado universitario habilitar instancias de 
reflexión profunda teniendo en cuenta los elementos del Triángulo 
Pedagógico (docente–estudiante–saberes) y el contexto. El objetivo 
no es sustituir el juicio profesional, sino ampliar su alcance con apo-
yos que hagan más visibles los criterios, el proceso y las evidencias 
de aprendizaje, siempre en un marco de uso responsable, seguro y 
con sentido pedagógico.

Para operar la IAGen como colaboradora docente se propo-
nen cinco principios operativos que estructuran su uso en la edu-
cación universitaria: a) Prioridad en el Pensamiento Crítico y la 
Alfabetización en IA b) Uso Ético, Transparente y Centrado en el Ser 
Humano c) Adaptación Curricular y Transformación de la Evaluación 
d) Personalización, Eficiencia y Atención a la Equidad e Inclusión 
e) Formación Continua y Comprensión de Limitaciones. Estos prin-
cipios surgen de la armonización de ideas de CRUE (2024), UNIA 
(2024) y UNESCO (2024).

a) Uso ético, transparente y centrado en el ser humano
La colaboración con IA requiere un marco ético claro:
●	 transparencia en su uso: declarar cuándo y cómo se utilizó
●	 protección de datos: minimización y consentimiento
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●	 no discriminación: revisión de sesgos
●	 rendición de cuentas: el responsable último es humano
Esto implica políticas y contratos didácticos que indiquen usos 

permitidos, cómo citar o reconocer coautoría de IA cuando corres-
ponda y qué evidencias de proceso se exigen.

Asimismo, un enfoque centrado en el ser humano preserva la 
acción e interpretación docente y el protagonismo del estudiantado. 
La IA debe aumentar y potenciar la capacidad de enseñar y apren-
der, aportando accesibilidad, adaptaciones, apoyos lingüísticos, en-
tre otros y nunca desplazar la agencia humana. Un área clara a tener 
en cuenta en este principio es la evaluación, que deberá ser repen-
sada para coexistir con la IA y al mismo tiempo preservar sus pilares 
de validez, confiabilidad y autenticidad.

b) Prioridad en el pensamiento crítico y la alfabetización en IA
Para que la IA funcione como colaboradora y no como atajo, el 

primer principio es formar a docentes y estudiantes en pensamiento 
crítico y alfabetización en IA. Esto incluye conocer qué puede y qué 
no puede hacer, identificar alucinaciones, sesgos y sostener prác-
ticas de verificación y triangulación. Se recomienda integrar en las 
asignaturas tareas de evaluación de los resultados ofrecidos por la 
IA tales como: crítica de borradores generados por IA, contraste con 
fuentes, efectuar mejoras guiadas. También puede solicitarse regis-
tros de procesos como prompts, iteraciones, o decisiones tomadas, 
todo lo cual contribuye a promover metacognición y autonomía.

En paralelo, conviene explicitar expectativas de uso en cada 
curso: cuándo, cómo y con qué límites se puede usar la IA y entrenar 
habilidades de prompting ligadas al contenido disciplinar: formular 
problemas, pedir alternativas, exigir justificaciones, solicitar criterios. 
El foco es aprender con IA y sobre IA, fortaleciendo competencias 
transversales, tales como análisis, síntesis y comunicación, a la vez 
que se evita una dependencia pasiva.

c) Adaptación curricular y transformación de la evaluación
La llegada de la IA abre un camino extraordinario para la revi-

sión de los diseños curriculares. Tenemos a la mano un apoyo formi-
dable para revisar y actualizar objetivos, competencias, actividades 
de aula, actividades asincrónicas, guías docentes y formas de evi-
denciar logros. En este rediseño, la IA puede ayudar a desarrollar 
consignas, graduar la dificultad, simular escenarios, generar ejem-
plos, generar ejercicios, redactar rúbricas, elaborar herramientas 
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diagnósticas y de autoevaluación, entre tantas otras. Los/as docen-
tes aportan contexto, experticia y toman todas las decisiones perti-
nentes y finales.

En la evaluación, en tanto implica un juicio sobre aprendizajes 
logrados a partir de una muestra de desempeño o de un producto, 
el énfasis se desplaza del producto final al proceso. Aquí cabe re-
saltar que no sólo implica procesos de aprendizaje sino procesos 
de evaluación en los que interactúen etapas diagnósticas, auto-eva-
luaciones, elementos formativos así como instancias sumativas si 
existen. Se pueden solicitar iteraciones con evidencias: borradores, 
revisiones, diarios de aprendizaje, así como coevaluación y autoex-
plicación del uso de IA. Se recomienda combinar artefactos digitales 
con instancias orales y situadas; usar rúbricas que premien razona-
miento, trazabilidad y transferencias y explicitar criterios de autoría y 
originalidad significativa.

d) Personalización, eficiencia y atención a la equidad e inclusión
Como colaboradora, la IA puede personalizar apoyos: reformu-

lar consignas, actualizar o reformular materiales generados por el/
la docente previamente,  ofrecer explicaciones alternativas, crear 
material accesible (lectura fácil, subtítulos, traducciones), proponer 
trayectorias graduadas y ayudar a gestionar tiempos realistas. Estas 
capacidades deben implementarse con criterios de equidad: mismas 
expectativas de logro, criterios transparentes y acceso razonable a 
herramientas.

En términos de eficiencia, la IA ayuda a reducir carga en tareas 
repetitivas (elaboración de rúbricas, tareas administrativas, bancos 
de preguntas) liberando tiempo para retroalimentación de alto valor y 
acompañamiento a estudiantes. Para evitar brechas en la inclusión, 
se recomienda ofrecer alternativas sin IA cuando haya limitaciones 
de acceso, y supervisar la calidad y pertinencia cultural/lingüística de 
los materiales generados.

e) Formación continua y comprensión de limitaciones
La colaboración con IA exige desarrollo profesional continuo 

no sólo en usos de las herramientas de IA, sino también en forma-
ción disciplinar y didáctica específica. Una manera de mantener el 
centro en el ser humano y también generar sinergia es formar co-
munidades de práctica en las cuáles cada quien aporte desde sus 
fortalezas y pueda enriquecer sus experiencias. También pueden ser 
útiles microcapacitaciones, muchas están disponibles en línea sobre 
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temáticas como detección de sesgos, como salvaguardar la privaci-
dad, ingeniería de prompts, etc.

Igualmente, es clave comprender las limitaciones inherentes a 
la IAGen: opacidad de modelos, posibles errores, sesgos, alucina-
ciones y obsolescencia rápida de algunas herramientas. En vez de 
apostar al enfoque “policíaco” de detección de fraude, es recomen-
dable reforzar diseños robustos, validaciones humanas y evidencias 
de proceso. El principio general: flexibilidad regulada, con foco en los 
objetivos de aprendizaje y el bienestar de las personas involucradas.

A modo de cierre

Un mantra en su sentido cotidiano es una frase breve que con-
densa un pensamiento positivo, un valor a reafirmar o un criterio de 
acción. Sirve para recordar lo importante bajo presión, alinear deci-
siones rápidas con los principios y en el contexto de este tema, man-
tener el foco ético-pedagógico al incorporar IA en el aula. Teniendo 
eso en mente, estos tres mantras ayudan a encuadrar cada elección 
didáctica:

●	 La IA no me cambia: me potencia como educador/a. (La he-
rramienta amplifica mi criterio; no lo reemplaza.)

●	 Introduzco tecnologías de manera consciente, crítica y res-
ponsable. (Primero el propósito pedagógico; después la he-
rramienta, con transparencia y resguardo de datos.)

●	 Uso la IA para que aprendan más y mejor, no para que traba-
jen menos. (La meta es más aprendizaje y mejor feedback, 
no atajos que vacían la experiencia formativa.)
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PRESENTACIÓN DE LA GUÍA RÁPIDA  
PARA DOCENTES SOBRE USO  

DE IA GENERATIVA

Mariana Porta Galván

Sin dudas, la IA Generativa se percibe hoy como la última tecno-
logía disruptiva, entendiendo el término como aquello que causa per-
turbación, que problematiza las prácticas y puede llevar a cambios 
significativos. En este caso, Bruno Latour (1996) nos hablaría de un 
nuevo actante, que produce un fenómeno híbrido, en tanto que se 
constituye en un nodo de una red sociotécnica, que combina agencia 
de humanos, tecnología y naturaleza. 

La IA puede actuar a nivel de la generación y el procesamien-
to de datos, de la organización y visualización de información y del 
apoyo a la generación de nuevo conocimiento. Su integración a las 
dinámicas de enseñanza y aprendizaje e inclusive su tematización 
como objeto de estudio, su uso como asistente en la elaboración de 
conocimiento, o componente de diversas estrategias de investiga-
ción, se debate en varios escenarios. 

Los temas más candentes en este proceso de problematiza-
ción tocan aspectos tan sensibles como la integridad académica y 
los impactos éticos y sociales (Baytas y Ruediger, 2025). Si bien 
las universidades de todo el mundo están elaborando pautas para 
integrar la IAG, la mayoría carece de marcos integrales que aborden 
cuestiones como la privacidad de los datos, la equidad en el acceso 
y la evaluación continua (Jin et al., 2025). Simultáneamente, los do-
centes presentan actitudes diversas y ambiguas frente a la IA, que 
oscilan entre el entusiasmo y la preocupación y reclaman sobre todo 
orientación, desarrollo profesional y normas éticas claras, más que 
prohibiciones. (Lee et al., 2024).

Esta infografía que compartimos fue elaborada como primer 
abordaje al uso de la IA, para el grupo de docentes de la Casa de la 
Universidad de Cerro Largo. Pretende ser una primera orientación 
muy básica, que recomienda comenzar por la familiarización la expe-
rimentación directa y vinculada al área disciplinar que conocemos, de 
manera de comenzar a generar una opinión propia y situada sobre 
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esa experiencia de producción o gestión del conocimiento que su 
uso integre. Propone un modelo básico de prompt y sugiere integrar 
la IA en secuencias didácticas con objetivos de enseñanza clara-
mente explicitados. En todos los casos, la intervención humana para 
la validación de la información generada por la IA, se señala como 
esencial, un principio a seguir y enseñar, tanto como la transparencia 
en cuanto a cómo se ha utilizado y la conciencia de los principios 
éticos vinculados a la autoría. La infografía no tiene otra pretensión 
que la sugerencia de acciones concretas que, idealmente, se deben 
acompañar de una práctica reflexiva y de una evaluación colaborati-
va al interior de la comunidad académica de práctica profesional a la 
cual pertenecemos (Porta, et al., 2022).

Esperamos que sirva como guía inicial y que se integren muchas 
mejoras a partir de esta propuesta, ya que es un Recurso Educativo 
Abierto, lo cual implica que abre las puertas a mejores versiones.
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PRESENTACION A LA INFOGRAFIA  
SOBRE MARCOS PEDAGOGICOS

Silvia Laborde Castro

La idea de marco pedagógico puede rastrearse al siglo XVII con 
Juan Amós Comenio, especialmente en su Didáctica Magna (1657, 
con redacciones previas en décadas anteriores). Desde entonces, las 
corrientes de la psicología, los momentos históricos y los cambios so-
ciales han impulsado que la educación y su ejercicio se conciban de 
maneras diferentes. Muchas de las propuestas contemporáneas son 
relecturas innovadoras de teorías previas, que actualizan sus supues-
tos para responder a nuevos contextos, tecnologías y desafíos éticos.

Esta infografía compara ocho marcos pedagógicos —tradicio-
nal, activa, constructivista, crítica, del cuidado, aprendizaje basado 
en competencias, digital y de IA— a partir de un conjunto de dimen-
siones comunes que permiten observar semejanzas, tensiones y 
aportes complementarios en contextos universitarios y de educación 
terciaria en América Latina (AL). La elección de estas dimensiones 
responde a tres criterios: (1) relevancia didáctica para el diseño y 
la mejora de cursos; (2) observabilidad en aula (presencial, híbrida 
o virtual), evitando categorías demasiado abstractas; y (3) compa-
rabilidad entre enfoques con raíces históricas diferentes pero hoy 
copresentes en nuestras instituciones.

1) Centralidad del/la estudiante

Evalúa en qué medida el diseño y la conducción de la clase se 
organizan en torno a la agencia del estudiantado: toma de decisio-
nes, autorregulación, propósito y participación en la evaluación. Se 
eligió porque es un marcador transversal de cambio pedagógico (del 
“enseñar” al “aprender”) y porque tiene implicancias directas en elec-
ción de actividades, tiempos y herramientas.

2) Rol docente

Caracteriza la función predominante del/la docente (expositor/a, 
facilitador/a, tutor/a, catalizador/a, garante ético, orquestador/a). Esta 
dimensión es clave para operativizar la práctica: según el marco, el 
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docente diseña, modela, media, retroalimenta o resguarda el proce-
so con diferentes intensidades. Permite identificar competencias pro-
fesionales a desarrollar por el cuerpo docente y orientar la formación.

3) Centralidad de habilidades, competencias y contenidos

Distingue el peso relativo de contenidos conceptuales, habilida-
des (cognitivas, comunicativas, socioemocionales) y competencias 
transferibles (integración de saber, saber hacer, saber ser y aprender a 
aprender). Se incluyó porque los programas actuales requieren alinear 
resultados de aprendizaje con experiencias y evidencias; esta dimen-
sión muestra dónde pone el foco cada marco y cómo dialogan entre sí.

4) Evaluación (diagnóstica, formativa, adaptativa y sumativa)

La evaluación es el corazón del ciclo didáctico. Diferenciamos 
cuatro funciones:

●	 Diagnóstica para conocer el punto de partida.
●	 Formativa para retroalimentar y ajustar.
●	 Adaptativa para personalizar trayectorias con apoyo 

tecnológico.
●	 Sumativa para acreditar.
Se eligió esta dimensión porque evidencia coherencia o diso-

nancia entre el discurso pedagógico y las prácticas de evaluación; 
además, permite identificar el lugar de la IA y de las plataformas en 
la personalización y la retroalimentación.

5) Interacción social

Mide el nivel de colaboración (pares, grupos, comunidades) y 
quién habla y cuánto participan los estudiantes (docente al centro vs. 
participación distribuida). Es una dimensión visiblemente observable 
y altamente vinculada con el desarrollo de habilidades de comunica-
ción, ciudadanía y trabajo interdisciplinario, relevantes para carreras 
técnicas y profesionales.

6) Tecnología digital

Valora el uso pertinente y ético de instrumentos digitales: desde 
su ausencia o apoyo instrumental hasta su integración como entorno 
de aprendizaje (plataformas, analíticas, simulaciones, metaverso) y, 
más recientemente, asistentes de IA generativa. Fue elegida para 
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hacer explícito que la tecnología no es un fin en sí misma, sino un 
medio que, según el marco, habilita distintas experiencias y niveles 
de autonomía.

7) Inclusión y diversidad

Considera accesibilidad, diseño universal para el aprendizaje 
(DUA), plurilingüismo, equidad de género y enfoque intercultural. Se 
seleccionó porque una pedagogía de calidad en AL debe ser social-
mente justa y contextualizada, y porque esta dimensión obliga a to-
mar decisiones de diseño y evaluación que no excluyan a nadie que 
quiera aprender.

8) Ambientes de aprendizaje

Representa la ecología de espacios y tiempos: aula, laboratorio, 
campo, comunidad, aula expandida en línea, escenarios híbridos y 
situados. La elegimos para mostrar que cada marco prefiere ciertos 
ambientes, pero que los diseños contemporáneos suelen combinar-
los para maximizar pertinencia y transferencia.

Cómo leer la infografía

●	 Tarjetas superiores: describen brevemente el aspecto central 
de cada marco 

●	 Termómetros: indican el nivel (alto/medio/bajo) de énfasis de 
cada marco en dimensiones clave (centralidad del estudiante, 
interacción social, inclusión y diversidad, uso de tecnología).

●	 Pictogramas de rol docente: muestran la función predominan-
te esperada según el marco.

●	 Mapa de evaluación: visualiza las funciones de evaluación 
más coherentes con cada enfoque.

●	 Ambientes: ilustra la variedad de escenarios donde se con-
creta el aprendizaje, desde lo disciplinar hasta lo situado en 
comunidad.

¿Para qué sirve esta comparación?

1.	 Diagnóstico: permite a equipos docentes y cátedras identifi-
car tensiones (por ejemplo, discurso constructivista con evaluación 
exclusivamente sumativa) y oportunidades de mejora.
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2.	 Diseño: ofrece un lenguaje compartido para alinear resulta-
dos, actividades, recursos y evaluación, incluyendo decisiones sobre 
IA generativa (tutoría, retroalimentación, transparencia académica).

3.	 Gestión y formación: orienta planes de desarrollo docente y 
de calidad curricular, situados en necesidades de equidad, pertinen-
cia social y sostenibilidad.

Como criterio general, la infografía no prescribe una única co-
rriente. Propone lecturas combinadas y diseños híbridos que inte-
gran lo mejor de cada marco para responder a contextos locales, 
disciplinas específicas y perfiles estudiantiles diversos. La IA y lo di-
gital se entienden aquí como instrumentos para ampliar autonomía, 
feedback y acceso, siempre con criterios éticos, respeto a la autoría 
y foco en el aprendizaje humano.

Breve reseña de las corrientes pedagógicas presentadas  
en la infografía

1) Tradicional

Se centra en la transmisión expositiva del saber disciplinar, con 
el/la docente como autoridad que ordena contenidos y evalúa de 
forma principalmente sumativa. Su promesa es la estandarización 
y la cobertura sistemática del currículo; su límite, la baja agencia 



145

estudiantil y la escasa adaptación a contextos. Su auge se da en-
tre mediados y fines del siglo XIX. Entre sus raíces están Comenio 
(didáctica graduada, enciclopedismo) y Herbart (instrucción formal 
y pasos didácticos), muy influyentes en Europa y Norteamérica. En 
América Latina, este enfoque ha convivido con reformas activas sin 
desaparecer—por eso sirve como espejo: nos ayuda a ver cuánto 
nos movimos hacia enfoques centrados en el aprendizaje.

2) Activa (Escuela Nueva)

Desplaza el foco hacia la actividad, el interés y la experiencia 
del estudiantado. Promueve descubrimiento, investigación, juego, 
proyectos y trabajo cooperativo; el rol docente pasa de expositor/a a 
facilitador/a y diseñador/a de ambientes ricos en materiales y desa-
fíos. Históricamente surge en Estados Unidos y Europa a fines del 
XIX y se consolida en el XX con referentes como Dewey, Montessori 
y Decroly. Su aporte distintivo es la participación y el aprender ha-
ciendo; su reto es sostener rigurosidad y evaluación coherente.

3) Constructivista

Sostiene que el conocimiento se construye activamente des-
de los saberes previos, mediante conflictos cognitivos y andamia-
jes adecuados. Integra dimensiones individuales y socioculturales, 
destacando la interacción y la mediación docente. Referentes como 
Vygotsky, Piaget, Ausubel y aportes socioculturales explican cómo 
ajustar la enseñanza al nivel de desarrollo y promover aprendizaje 
significativo. Empezó a ganar fuerza a mediados del siglo XX y hoy 
continúa informando cómo enseñamos y evaluamos. Su singularidad 
es el diseño por problemas y situaciones, con evaluación formativa.

4) Crítica

Concibe la educación como práctica ética y política orientada 
a la emancipación y a la lectura crítica de la realidad. Cuestiona la 
“educación bancaria” y propone una pedagogía del diálogo, situa-
da en contextos de desigualdad y diversidad. Tuvo sus expresiones 
iniciales en el último cuarto del siglo XX y hoy sigue influyendo con 
fuerza. Freire es su referente mayor en América Latina; dialoga con 
corrientes de currículo crítico en Europa y Norteamérica. Entre sus 
referentes en estos debates se incluyen Giroux, McLaren y el trabajo 
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conjunto de Carr y Kemmis (investigaciónacción y teoría crítica del 
currículo). Aporta conciencia, participación y transformación social; 
su desafío es articularse con evaluaciones y evidencias sin perder 
horizonte ético.

5) Del cuidado

Pone el cuidado en el centro del diseño: relaciones responsivas, 
tiempos humanos, bienestar y condiciones para aprender con dig-
nidad. Impulsa accesibilidad, diseño universal para el aprendizaje, 
acompañamiento y evaluación sensible a trayectorias. En la tradición 
internacional destacan Noddings (ética del cuidado) y Tronto (dimen-
sión política del cuidado); en América Latina se vincula a enfoques 
de justicia social y educación comunitaria. Singulariza decisiones di-
dácticas donde otros marcos suelen enfocarse solo en contenidos 
o métodos. El desarrollo teórico surge a fines del siglo XX, mientras 
que el impacto educativo se expande en el siglo XXI, con gran impul-
so durante la pandemia de COVID-19.

6) Aprendizaje basado en competencias

Centra la atención en la capacidad de actuar con pertinencia en 
situaciones complejas, integrando conocimientos, habilidades y ac-
titudes. Propone resultados de aprendizaje observables, evidencias 
auténticas y transferencia a contextos académicos, profesionales y 
ciudadanos. Articula desarrollos internacionales de fines del siglo XX 
y comienzo del XXI (UNESCO, Tuning, DeSeCo) y latinoamerica-
nos con grandes aportes de Tobón quien desarrolla el enfoque por 
competencias/socioformación, en el primer cuarto del siglo XXI. Su 
aporte es la alineación entre objetivos, experiencias y evaluación; su 
reto es evitar el reduccionismo tecnocrático y sostener la formación 
integral.

7) Digital

Más que “usar herramientas”, plantea ecosistemas de apren-
dizaje mediados por tecnología, con una veta pedagógica (diseño 
instruccional, analíticas, simulaciones) y otra crítica (datos, poder, in-
clusión, bienes comunes). Si bien su advenimiento es paralelo al de 
la internet a fines de los años 90, su auge se da en la primera década 
del siglo XXI con la irrupción de la Web, las redes/medios sociales, 
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y la telefonía móvil. Las figuras clave son Prensky (nativos e inmi-
grantes digitales) y Siemens (conectivismo). Enfatiza colaboración, 
comunidades de práctica y alfabetizaciones múltiples. En América 
Latina y Europa, redes universitarias impulsan esta pedagogía digi-
tal con foco en equidad, apertura y ética. Su valor es ampliar acce-
so, feedback y personalización; su tensión, evitar la tecno-solución 
acrítica.

8) De la IA

Entiende la IA como andamiaje para diagnosticar, personalizar 
y retroalimentar procesos, no como sustituto de la comprensión hu-
mana, sino como un complemento. Desde comienzos del siglo XXI 
la IA viene impregnando la escena educativa, inicialmente a través 
de aprendizaje automático (machine learning) y analíticas de apren-
dizaje. A partir de 2022 irrumpe la IA generativa, que provoca una 
disrupción en evaluación, autoría y diseño de tareas, y exige trans-
parencia, ética y protección de datos. Referentes clave: Rose Luckin 
(IA que potencia la inteligencia humana), Wayne Holmes (marcos y 
políticas de IA en educación) y Charles Fadel (competencias y cu-
rrículo para la era de la IA), junto con lineamientos de UNESCO/
OCDE (2023–2025). En América Latina su despliegue responsable 
demanda formación docente, marcos institucionales claros y un dise-
ño centrado en el aprendizaje humano. 
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APRENDER A ENSEÑAR CON IA:  
DEL CONTEXTO A LA CONCIENCIA

PARTE 2. DESARROLLO DE LA  
CONCIENCIA PEDAGÓGICA  
CON ANDAMIAJE DE IAGEN

Silvia Laborde Castro

Introducción y definición operativa 

El presente artículo busca presentar ideas sobre el uso de la 
IAGen para desarrollar la conciencia pedagógica de docentes uni-
versitarios/as y para ello se apoya en un estudio llevado a cabo en un 
programa de mentorazgo, cuyo objetivo fue acompañar a docentes 
de distintas áreas disciplinares en el rediseño de sus cursos. El es-
tudio propone comprender la evolución de la conciencia pedagógica 
en docentes universitarios/as con escasa formación previa pedagó-
gico-didáctica, al enfrentarse al desafío de rediseñar sus cursos con 
lineamientos actualizados a buenas prácticas en aulas universita-
rias. Dicho rediseño fue acompañado en formato de mentorazgo por 
docentes con amplia experiencia pedagógico-didáctica universitaria, 
a la vez que los/as docentes participantes tenían la posibilidad de 
apoyarse en la herramienta “Diseña Tu Curso”, un software genera-
do para el fin que le da nombre. 

A continuación se desarrolla el concepto de conciencia pedagó-
gica y se busca ofrecer ideas prácticas, viable y éticas para utilizar 
la IAGen como apoyo o andamiaje para comenzar el proceso de 
develación de la conciencia pedagógica de los/as docentes univer-
sitarios para en una segunda instancia trabajar sobre el desarrollo y 
fortalecimiento de dicha conciencia. 

¿Qué es la conciencia pedagógica?

La conciencia pedagógica puede entenderse como una forma 
particular de conciencia profesional, en tanto implica la capacidad de 
los/as docentes para interpretar, reflexionar y tomar decisiones in-
formadas en relación con su práctica educativa. Shevchenko (2015) 
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propone que la conciencia profesional, se desarrolla a lo largo del 
trayecto formativo. No es estática ni un diseño estructural cerrado, 
sino que se transforma conforme avanza el desarrollo profesional 
de la persona. Según la autora, “el contenido, nivel y característi-
cas estructurales de la conciencia profesional definen la previsión, 
la formación de metas, la planificación, la toma de decisiones, el se-
guimiento, así como la evaluación y corrección de la actividad profe-
sional del especialista” (p.176). En el caso de la docencia, este tipo 
de conciencia adquiere un matiz pedagógico específico, al articular 
saberes disciplinares, didácticos y contextuales en la construcción 
de propuestas formativas significativas.

La búsqueda de antecedentes dentro de una tradición académi-
ca que ha abordado diversas dimensiones de la formación docente 
en educación superior, nos deja los siguientes insumos:

Badilla et al. (2015) exploran el concepto de conciencia pedagó-
gica como la integración de sentir, pensar y actuar, mostrando cómo 
estos aspectos emergen en procesos de reflexión sobre la práctica 
docente. La conciencia pedagógica aparece así como una construc-
ción situada, mediada por la experiencia, las emociones y la autorre-
flexión crítica.

El trabajo de Elichalt (2010) enfatiza la importancia de la re-
flexividad como condición necesaria para el desarrollo de prácticas 
pedagógicas transformadoras en la universidad, mientras que Taylor 
y Znajda (2015) documentan el impacto positivo de iniciativas de de-
sarrollo profesional colaborativo en la mejora de creencias, prácticas 
y autoconfianza docente.

Amundsen et al. (2008) analizan cómo el uso de mapas concep-
tuales facilita la reflexión sobre contenidos y decisiones didácticas, 
promoviendo una visión integrada del curso. En una línea conver-
gente, Mohammad (2021) propone un enfoque del diseño curricular 
como proceso social, flexible y centrado en el aprendizaje, donde el 
rol del docente como agente crítico del cambio se vuelve clave.

Finalmente, el estudio de Píriz (2013) aporta evidencia sobre 
cómo ciertos dispositivos institucionales pueden promover cambios 
significativos en las concepciones y prácticas de enseñanza de los/
as docentes universitarios/as.

La búsqueda anterior y reflexión posterior, lleva entonces a defi-
nir la conciencia pedagógica como la capacidad de los/as docentes 
de interpretar su práctica desde marcos teóricos pertinentes, lo cual 
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en el caso de docentes universitarios implica disposición a incorporar 
a su repertorio estos conceptos. Requiere tomar decisiones didácti-
cas fundamentadas, articular objetivos, actividades y evaluación de 
forma coherente, disponerse a observar a sus estudiantes para re-
conocer sus  características y adaptar sus propuestas a contextos 
diversos. Esta conciencia se expresa en la planificación reflexiva, el 
diseño centrado en los aprendizajes, el uso crítico de tecnologías, la 
apertura al diálogo pedagógico y la disposición a revisar supuestos y 
transformar enfoques de enseñanza.

Del ser humano como mentor/a a la IA como mentora:  
funciones y paralelos

La idea de buscar apoyos en la IA no implica de ninguna mane-
ra dejar de lado la mentoría con colegas o referentes pedagógicos/
as. Todo lo contrario. En los casos en que mentorías de este estilo 
estén disponibles, sean viables, sean accesibles física y temporal-
mente, siempre serán una opción estupenda. La realidad de la vida 
académica es que las presiones son muy grandes, los compromisos 
abundan y los tiempos escasean, por lo cual la idea de utilizar una 
herramienta tan ubicua y siempre disponible parece sumamente ra-
zonable para que este desarrollo profesional pase de una expresión 
de deseo a una posibilidad real.

Esta idea de la IAGen como andamiaje para desarrollar la con-
ciencia pedagógica también dialoga con los aportes de Laurillard 
(2016), quien subraya la importancia de integrar críticamente la tec-
nología en el diseño educativo, advirtiendo que su uso debe estar 
guiado por fines pedagógicos y no por la disponibilidad técnica. En 
este sentido, herramientas como DTC actúan como mediadores que 
potencian las decisiones didácticas, siempre que se mantenga un 
juicio pedagógico orientador. Asimismo, Laurillard (2016) plantea 
que los/as docentes deben liderar los procesos de innovación desde 
una perspectiva ética, reconociendo su papel central en la formación 
de una ciudadanía crítica y comprometida y de más está puntuali-
zar que este liderazgo debe comenzar por el/la docente en primera 
persona.

Desde el enfoque constructivista, se entiende que el conocimien-
to no se transmite de manera unidireccional, sino que se construye 
activamente en contextos significativos. El aprendizaje ocurre en 
esta “zona de desarrollo proximal” (Vygotsky, 1995) en la interacción 
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social y se ve potenciado por el andamiaje brindado por otros más 
expertos, que en esta propuesta sería el rol a asumir por la IAGen.

Las coreografías didácticas (Zabalza y Zabalza, 2022), ofrecen 
una potente metáfora para comprender la complejidad de los proce-
sos de enseñanza y aprendizaje. Desde esta perspectiva, cada do-
cente es diseñador/a de coreografías didácticas: decide propósitos, 
ordena tiempos, selecciona recursos y regula interacciones para que 
la enseñanza y el aprendizaje se encuentren. La IA, en función de 
mentoracolaboradora, puede asistir en tres momentos del proceso 
sin sustituir el juicio profesional: precoreografía (definir y alinear ob-
jetivosactividadesevaluación, anticipar recursos y tiempos), ensayo 
(prototipar consignas, generar variantes y ejemplos, detectar des-
ajustes) y puesta en escena y revisión (recopilar evidencias, sugerir 
ajustes y documentar trazas del proceso). Todo ello queda subordi-
nado a criterios pedagógicos y a la lectura del contexto. (Zabalza y 
Zabalza, 2022) En este caso debemos tener en cuenta que ambos 
(criterios y lectura) los provee el/la docente.

Secuencia de mentoría con IA

En esta sección se proponen pasos prácticos para comenzar a 
elaborar la conciencia pedagógica con apoyo de IA. El primer paso 
consiste en construir un prompt potente que nos ubique y nos per-
mita iniciar la tarea con foco y criterios claros. Para ello, empleare-
mos el método RAFA: Rol, Acción, Formato, Antecedentes/Contexto 
(Vázquez, 2025) como plantilla de diseño de la interacción. En el 
apéndice se incluirá un ejemplo de prompt RAFA que puede utilizar-
se como punto de partida. 

Paso 1 — Marco pedagógico personal.

●	 Clarificar creencias y propósitos: ¿para qué enseño esta ma-
teria?, ¿qué espero que logren mis estudiantes?, ¿qué en-
tiendo por “aprender bien”? ¿qué entiendo por enseñar bien?

●	 Declarar roles y principios: lugar del/la docente y del estu-
diantado; principios no negociables (participación, equidad, 
accesibilidad, academicidad, integridad).

●	 Usar la IA como espejo: solicitar preguntas socráticas que 
tensionen mis supuestos
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Paso 2 — Didáctica de la asignatura y buenas prácticas.

●	 Identificar saberes nucleares y dificultades típicas de la ma-
teria (umbral conceptual, procedimientos, prácticas profesio-
nales) y condiciones del contexto (tiempos reales, perfil del 
grupo, recursos).

●	 Pedir a la IA un borrador de buenas prácticas actuales para la 
disciplina y riesgos a evitar; seleccionar y aterrizar 3–5 bue-
nas prácticas propias (no genéricas), con ejemplos.

Paso 3 — Coherencia entre Objetivos-Actividades-Evaluación.

●	 Bosquejar 2–4 resultados de aprendizaje observables y 1–2 
evidencias clave por resultado.

●	 Usar la IA para una prueba de coherencia (¿la evidencia per-
mite verificar el resultado?) y para sugerir contraejemplos que 
hagan visible la desalineación.

Paso 4 — Actividades y andamiajes con sentido.

●	 Definir 2–3 actividades que encarnen mi marco y mis bue-
nas prácticas (p. ej., estudio de caso, proyecto breve, debate 
guiado, práctica de laboratorio/escritura).

●	 Generar con IA variantes por nivel (básica/intermedia/avan-
zada) y andamiajes (glosarios, ejemplos, guías de proceso) 
que mantengan expectativas comunes y accesibilidad.

Paso 5 — Evaluación acorde y trazabilidad.

●	 Precisar qué se evalúa: habilidades, competencias, saberes, 
actitudes y en qué instancia: diagnóstica, procesos, produc-
tos, transferencias y cómo se mostrará: criterios y niveles 
breves, evidencias esperadas, momentos orales/situados.

●	 Definir un miniprotocolo de IA para el curso: usos permitidos, 
transparencia del uso (declaración), trazas mínimas a con-
servar (prompts, iteraciones, decisiones) y reglas de autoría.

Luego de tener los insumos desglosados en esta sección, re-
dactar un párrafo de identidad pedagógica.
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Ética, límites y salvaguardas

La incorporación de IA como mentora-colaboradora no es neu-
tral. Es imperativo construir un marco de uso responsable:

●	 centrado en lo humano
●	 con un uso proporcional a la tarea solicitada
●	 que resguarde la privacidad y los datos
●	 que atienda posibles sesgos/discriminaciones
●	 que asegure equidad de acceso
●	 que declare con transparencia cuándo y cómo se utilizó la 

herramienta.
Además, la evaluación debe repensarse para coexistir con la IA 

sin perder validez y confiabilidad: documentar procesos, pedir evi-
dencias de autoría y priorizar tareas auténticas por sobre la detec-
ción automática. En línea con las orientaciones internacionales, se 
recomienda contar con políticas y protocolos claros a nivel de cáte-
dra e institución. (CRUE, 2024; UNESCO, 2024; UNIA, 2024)

Los chats desarrollados en la IA proporcionan una suerte de 
seguimiento documentado del Antes–Durante–Después con toda 
la evidencia de cómo se transitó el proceso y los hitos que fueron 
surgiendo. 

Conclusión

La IA potentemente entrenada en la función de mentora- 
colaboradora puede acelerar el despertar de la conciencia pedagó-
gica, pero lo cierto es que todo este trayecto no puede realizarse en 
aislamiento ya que se puede empobrecer. Es importante buscar apo-
yos en los colectivos universitarios en los que cada quien se mueva: 
comunidades de práctica, cátedras, colegas de la unidad curricular 
o unidades de apoyo a la enseñanza.  “La construcción de saberes 
del docente en formación también se provoca a partir del compartir 
sentimientos y experiencias” (Badilla, 2015). Socializar este proceso 
lo convierte en una herramienta aún más poderosa, garantiza otras 
miradas éticas, a la vez que asegura la centralidad humana. 
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