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Proélogo institucional

Este libro se concibe como un marco académico comin para comprender, dialogar y proyectar la
pedagogia digital, el aprendizaje activo, el disefio instruccional y la formacion flexible en educacion
superior. Surge a partir de una experiencia institucional de la Universidad Salesiana de Bolivia, pero
estd formulado con una vocacién transferible, de modo que pueda ser leido, adaptado y aprovechado
por otras instituciones universitarias.

La universidad contemporénea enfrenta el desafio de formar personas capaces de aprender durante
toda la vida, participar criticamente en entornos digitales, resolver problemas complejos y actuar con
responsabilidad ética. En este escenario, la transformacion digital no puede limitarse a incorporar
plataformas o automatizar procesos. Debe fortalecer la misiéon educativa, ampliar oportunidades de
aprendizaje y sostener una cultura académica orientada a la mejora continua.

Desde esa perspectiva, este texto busca ofrecer un lenguaje compartido para docentes, autoridades,
equipos de gestion, diseniadores instruccionales, unidades de soporte y estudiantes. Su intencion es
contribuir a decisiones institucionales mas coherentes, sostenibles y centradas en el aprendizaje. No
propone una receta tnica, sino un marco de referencia que puede adaptarse a distintas carreras,
modalidades, niveles de madurez digital y contextos universitarios.
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Introduccién

La expansion de cursos cortos, entornos virtuales, experiencias tipo MOOC, microcredenciales y
propuestas de actualizacion disciplinar exige algo més que infraestructura tecnoloégica. Requiere un
marco pedagobgico compartido que oriente las decisiones curriculares, didacticas, comunicacionales
y evaluativas. Este libro propone dicho marco desde una mirada académica, abierta y aplicable a
distintos contextos de educacién superior.

El punto de partida es sencillo: ensenar y aprender en entornos digitales requiere disefio. No basta
trasladar materiales a una plataforma ni reproducir la clase presencial mediante videoconferencia.
Una experiencia digital de calidad necesita resultados de aprendizaje claros, actividades significativas,
recursos accesibles, interaccion pertinente, acompanamiento, evaluaciéon formativa y mecanismos de
mejora basados en evidencias.

El libro se organiza en cinco partes. La primera aborda el cambio de paradigma educativo y las bases
de la pedagogia digital. La segunda desarrolla metodologias de aprendizaje activo. La tercera presenta
modelos de diseno instruccional, taxonomias y evaluaciéon. La cuarta analiza plataformas, inteligencia
artificial y herramientas para el aprendizaje. La quinta proyecta la sostenibilidad institucional
mediante microcredenciales, desarrollo de capacidades, pilotaje y mejora continua.

La obra puede leerse de forma secuencial o consultarse por necesidades especificas. Quien busca
fundamentos encontrard marcos conceptuales; quien disena cursos encontraré preguntas, tablas y
criterios; quien gestiona programas encontraré orientaciones para politicas, calidad y escalamiento.
En todos los casos, la pregunta central se mantiene: ;como usar lo digital para mejorar el aprendizaje
y fortalecer la misién universitaria?

XVII
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Como usar este libro

El texto funciona como base comin para los actores que participan en procesos de educacion digital:
docentes, equipos de gestion académica, disenadores instruccionales, autoridades, unidades de apoyo
y equipos técnicos. Su propdsito no es reemplazar las guias operativas, sino ofrecer el fundamento
conceptual que luego sera traducido en tres rutas de aplicacion:

s Guia de Docencia Innovadora: orientada al diseno, facilitacién y evaluacién de experiencias
activas de aprendizaje.

= Guia de Gestion Académica: orientada a decisiones institucionales, criterios de implementacion,
seguimiento, certificaciéon y mejora.

= Guia de Diseno Instruccional: orientada a la arquitectura didéctica, produccién de recursos,
secuenciacion, accesibilidad y calidad de cursos digitales.

Para aprovechar el libro, se sugieren tres formas de lectura. La primera es conceptual: leer los
capitulos para construir una comprensién comin sobre pedagogia digital y aprendizaje activo. La
segunda es aplicada: utilizar las tablas, criterios y preguntas como instrumentos para revisar cursos,
recursos, evaluaciones o proyectos institucionales. La tercera es estratégica: emplear las conclusiones,
orientaciones finales y glosario como base para politicas, planes de formaciéon docente y rutas de
innovacion.

Cada capitulo incluye ideas que pueden convertirse en acciones. Una tabla puede transformarse
en lista de verificaciéon; una pregunta de reflexiéon puede abrir una reunién docente; un criterio de
calidad puede orientar una rubrica institucional; una seccién sobre pilotaje puede servir para disenar
una experiencia inicial antes de escalar. El libro esta pensado para ser leido, discutido, marcado,
adaptado y convertido en préctica.
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Parte 1

El nuevo paradigma educativo
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Capitulo 1

De la transmision a la construccion del conoci-
miento

1.1 Introducciéon

Durante buena parte de la historia universitaria, ensefiar se ha entendido como transmitir saberes
organizados desde quien conoce hacia quien aprende. Este modelo permitié conservar, sistematizar y
comunicar cuerpos disciplinares complejos; sin embargo, resulta insuficiente cuando la educacién
superior enfrenta escenarios caracterizados por abundancia de informacién, cambios acelerados en el
conocimiento, nuevas formas de interaccién social y demandas profesionales que requieren autonomia,
colaboracion, pensamiento critico y capacidad de aprendizaje permanente.

El desplazamiento de la transmisién a la construcciéon del conocimiento no supone negar el valor
de la explicacién, la lectura rigurosa o la tradiciéon académica. Supone, mas bien, reconocer que el
aprendizaje universitario no se agota en recibir informacién. Aprender implica interpretar, relacionar,
aplicar, discutir, producir, equivocarse, recibir retroalimentacién y reconstruir significados. En este
sentido, la pedagogia digital no debe comprenderse como la simple incorporacién de plataformas,
videos o recursos en linea, sino como una oportunidad para redisenar las condiciones en las que el
estudiante participa activamente en la produccién de sentido.

Esta transformacion es especialmente relevante para las universidades que buscan desarrollar cursos
cortos, experiencias en linea, propuestas de actualizacion disciplinar, MOOC, SPOC o rutas formativas
flexibles. Si estos formatos reproducen tnicamente la clase expositiva en pantalla, su potencial
pedagogico se reduce. En cambio, si se disenan desde el aprendizaje activo, pueden abrir posibilidades
para ampliar el acceso, diversificar las actividades, generar evidencias de desempefio y acompanar
trayectorias de aprendizaje mas auténomas.

1.2 Del modelo transmisivo al aprendizaje como construccion

El modelo transmisivo parte de una imagen relativamente lineal del proceso educativo: el conocimiento
se encuentra en el docente, el texto o la institucion; el estudiante lo recibe, lo almacena y luego lo
reproduce. Esta representacion puede ser util para explicar ciertos momentos de la ensefianza, pero
no describe adecuadamente la complejidad del aprendizaje. La investigacién educativa ha mostrado
que las personas aprenden mejor cuando conectan la nueva informacién con conocimientos previos,
cuando participan en actividades significativas, cuando reciben retroalimentacién y cuando pueden
usar lo aprendido en contextos relevantes 7, 3.

Desde una perspectiva constructivista, el conocimiento no se copia de manera directa desde una
fuente externa hacia la mente del estudiante. Se construye mediante procesos de interpretacion,
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interaccion y reorganizacion cognitiva. Esto no significa que cada estudiante “invente” arbitrariamente
el saber, sino que el aprendizaje requiere una apropiaciéon activa de conceptos, procedimientos, valores,
lenguajes y criterios propios de una comunidad académica o profesional.

En la educaciéon superior, esta distincién es crucial. Un estudiante puede escuchar una explicaciéon
correcta sobre un tema y, aun asi, no estar en condiciones de resolver un problema, argumentar una
decision o transferir ese conocimiento a una situacién nueva. Por ello, el aprendizaje universitario
exige pasar de la exposicién como actividad central a la articulacién entre explicacién, practica,
analisis, colaboracion, creacion y evaluacion formativa.

Tabla 1.1: Contraste entre dos enfoques de ensenanza universitaria

Enfoque constructivo-

activo

Dimensiéon Enfoque transmisivo

Rol del docente

Rol del estudiante

Contenido

Actividad central
Evaluacion

Tecnologia

Fuente principal de informa-
cion y explicaciéon

Receptor, oyente y reproduc-
tor de contenidos

Secuencia de temas a cubrir

Escuchar, tomar apuntes y res-
ponder pruebas

Verificacién final de memoriza-
cion o reproduccién

Canal para distribuir conteni-
dos

Mediador, disenador de expe-
riencias, orientador y retroali-
mentador

Participante activo, intérprete,
creador y productor de eviden-
cias

Conjunto de saberes que se
comprenden, aplican y trans-
fieren

Resolver, discutir, crear, cola-
borar, analizar y reflexionar
Evidencia continua de com-
prension, desempeno y mejora
Medio para interactuar, produ-
cir, acompanar y documentar
aprendizajes

La Tabla 1.1 no debe leerse como una oposiciéon absoluta. La ensefianza universitaria necesita
momentos de exposicién, explicaciéon experta y sistematizaciéon conceptual. El problema aparece
cuando esos momentos se convierten en la totalidad de la experiencia educativa. Un curso bien
diseiado combina transmisién necesaria con construcciéon activa, evitando tanto la pasividad del
estudiante como la improvisacién metodologica.

1.3 La crisis de la cobertura de contenidos

Una de las tensiones mas frecuentes en la educacion superior es la preocupacion por “cubrir” todos
los contenidos de un programa. Esta preocupaciéon es comprensible: las disciplinas poseen estructuras,
conceptos y procedimientos que deben ser conocidos. Sin embargo, cubrir contenidos no equivale
necesariamente a producir aprendizaje. Un curso puede recorrer muchos temas y dejar pocas huellas
formativas si los estudiantes no tienen oportunidades de procesar, aplicar y demostrar lo aprendido.
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El problema se vuelve mas visible en cursos digitales o de corta duracion. Cuando el tiempo es limitado,
la tentacién consiste en comprimir mas informacién: mas videos, mas lecturas, méas diapositivas,
mas enlaces. No obstante, la sobrecarga informativa puede debilitar el aprendizaje si no existe una
arquitectura didactica que ayude a priorizar, secuenciar y transformar el contenido en experiencia.
En un entorno digital, el diseno pedagoégico debe responder a una pregunta central: ;qué debe ser
capaz de hacer, explicar o producir el estudiante al finalizar esta experiencia?

Esta pregunta desplaza el foco desde los temas hacia los resultados de aprendizaje. En términos
de alineacién constructiva, la calidad de una experiencia educativa depende de la coherencia entre
resultados esperados, actividades de aprendizaje y evaluacion [3]. Una forma simple de representar
esta relacion es la siguiente:

A.= f(R, D, E) (1.1)

donde A, representa la alineaciéon curricular, R los resultados de aprendizaje, D las dinamicas
o actividades propuestas, y E las evidencias de evaluaciéon. La ecuaciéon no pretende ofrecer un
modelo matematico predictivo, sino una representacién conceptual: si alguno de estos componentes
se disena de manera aislada, la experiencia pierde coherencia. Un resultado ambicioso con actividades
pasivas genera frustracion; una actividad creativa sin criterios de evaluacién produce dispersion; una
evaluacién desconectada de los resultados debilita la validez del curso.

1.4 Aprendizaje activo: participacién con propdésito

El aprendizaje activo se refiere a enfoques que comprometen al estudiante en actividades significativas
de anélisis, aplicacion, discusion, creacion y reflexion. No se trata de “hacer actividades” por hacerlas,
ni de reemplazar toda explicacién por dindmicas participativas. La actividad tiene valor pedagogico
cuando ayuda al estudiante a pensar con los conceptos de la disciplina, tomar decisiones, confrontar
ideas, construir productos y recibir retroalimentacion.

Bonwell y Eison describieron el aprendizaje activo como un conjunto de estrategias que involucran
al estudiante en hacer cosas y pensar sobre aquello que hace [4]. Esta idea es importante porque
evita reducir la actividad a movimiento externo. Un estudiante puede estar fisicamente activo y
cognitivamente pasivo; también puede estar sentado, leyendo o escribiendo, y estar profundamente
implicado en una tarea intelectual. La clave no esti en la espectacularidad de la técnica, sino en la
calidad cognitiva y formativa de la experiencia.

Chi propone distinguir actividades activas, constructivas e interactivas, mostrando que no todas
las formas de participacion producen el mismo tipo de procesamiento cognitivo [8]. Desde esta
perspectiva, una experiencia digital puede promover niveles distintos de implicacion:

s Actividad receptiva: el estudiante observa, escucha o lee informacién organizada.
s Actividad activa: el estudiante manipula, selecciona, responde o practica con retroalimentacion.

= Actividad constructiva: el estudiante produce una explicacién, solucién, sintesis, mapa, argu-
mento o recurso propio.

s Actividad interactiva: el estudiante dialoga, negocia significados, coevalta, colabora o construye
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con otros.

Esta secuencia permite comprender que el aprendizaje activo no elimina la recepcion de informacion,
sino que la integra en procesos mas complejos. En un curso en linea, por ejemplo, un video breve
puede ser pertinente si prepara una discusién, activa una practica, introduce un caso o permite
resolver un reto. El problema no es el video en si, sino el disefio de una experiencia en la que el
estudiante solo consume contenidos sin transformar esa informacién en aprendizaje demostrable.

1.5 Pedagogia digital: mas alla de digitalizar la clase

La pedagogia digital se pregunta como disenar, acompanar y evaluar aprendizajes en entornos
mediados por tecnologias. Su preocupaciéon principal no es la herramienta, sino la experiencia
educativa. Por ello, una plataforma virtual, un foro, una videoconferencia, una inteligencia artificial
generativa o un repositorio de recursos pueden tener efectos muy distintos segtiin el modo en que se
integren en la propuesta formativa.

Digitalizar la clase significa trasladar al entorno virtual practicas concebidas para otro contexto:
grabar exposiciones largas, subir documentos sin mediacién, abrir foros sin propésito o aplicar
pruebas automatizadas sin retroalimentacién. En cambio, disenar pedagogicamente una experiencia
digital implica tomar decisiones sobre ritmo, interaccién, autonomia, acompanamiento, accesibilidad,
evaluacién y produccion de evidencias.

Tabla 1.2: De la digitalizacién de contenidos al disefio de experiencias

Pregunta de diseno Digitalizacién limitada Pedagogia digital

L Qué se ofrece? Materiales y enlaces Secuencias de aprendizaje

., Qué hace el estudiante? Consume informaciéon Participa, practica y produce

,Coémo se acompana? Avisos generales Orientaciones, hitos y retroali-
mentacion

,Como se evalua? Pruebas o entregas finales Evidencias progresivas y crite-
rios claros

;,Qué rol cumple la platafor- Repositorio Entorno de interacciéon y segui-

ma? miento

La Tabla 1.2 sintetiza una distincién central para este libro. La tecnologia puede ampliar oportunidades
educativas, pero también puede reforzar modelos pasivos si se usa solo para distribuir contenidos. El
desafio consiste en disenar experiencias en las que la mediaciéon digital favorezca la autonomia, la
interaccion, la colaboracion, la retroalimentacion y la trazabilidad del aprendizaje.
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1.6 Implicaciones para cursos cortos, MOOC y formaciéon flexible

Los cursos cortos y las experiencias tipo MOOC presentan una tension particular: deben ser accesibles,
escalables y manejables, pero al mismo tiempo significativas. Si se conciben Gnicamente como paquetes
de contenido, corren el riesgo de convertirse en bibliotecas ordenadas de videos y lecturas. Si se
disefian como experiencias activas, pueden convertirse en trayectorias formativas capaces de generar
aprendizajes verificables.

En este tipo de cursos, la construcciéon del conocimiento requiere una seleccién cuidadosa de contenidos
esenciales. No todo lo que pertenece a una disciplina debe entrar en un curso corto. La pregunta
no es cudnta informacién puede incluirse, sino qué experiencia minima, significativa y evaluable
permitira al estudiante avanzar en una competencia, comprensiéon o desempeno concreto.

Una estructura bésica para este tipo de experiencias puede organizarse en cinco momentos:

Activacion: reconocer conocimientos previos, preguntas o problemas iniciales.
Exploracion: acceder a conceptos, recursos, casos o demostraciones.
Aplicacion: resolver una tarea, caso, reto o problema disciplinar.

Evidencia: producir un resultado observable que demuestre aprendizaje.

AR

Reflexioén: recibir retroalimentacion, revisar el proceso y proyectar mejoras.

Esta secuencia puede adaptarse a distintos campos disciplinares. En ingenierfa, puede tomar la
forma de un reto de diseno o simulacién; en ciencias sociales, de analisis de caso; en educacién, de
diseno de una intervencion; en salud, de resolucién de escenarios; en administracion, de toma de
decisiones basada en datos. Lo comun no es la técnica, sino la légica: el estudiante debe transformar
informacién en comprensiéon y comprensién en desempeno.

1.7 Figura conceptual del cambio pedagoégico

La Figura 1.1 representa el desplazamiento conceptual que sostiene este capitulo. La transformacion
educativa no consiste en abandonar el contenido, sino en situarlo dentro de experiencias disenadas
para que el estudiante interacttie con él, lo aplique y produzca evidencias de aprendizaje.

Contenido |—| Actividad |—| Evidencia |—| Mejora

Seleccion y Participacion Desempetio

. . Retroalimentacion
sentido activa observable

Figura 1.1: Del contenido transmitido a la experiencia de aprendizaje con evidencias

La figura también permite advertir un riesgo frecuente: disefiar cursos desde el contenido y no



@”s“ﬁi"l’”%IANA
& P> Gt Pedagogia Digital y Aprendizaje Activo

desde la experiencia. Cuando el contenido se ubica como punto de partida tnico, las actividades y
evaluaciones suelen agregarse al final. En cambio, cuando se disefia desde resultados y evidencias, el
contenido se selecciona en funcién de aquello que el estudiante necesita comprender para actuar de
manera competente.

1.8 Notas para una lectura salesiana del cambio

Desde una perspectiva humanista y salesiana, el paso de la transmisién a la construccién no puede
entenderse nicamente como una innovacién metodologica. Implica una manera de mirar al estudiante:
no como destinatario pasivo de informacién, sino como persona en proceso de crecimiento, capaz de
participar, crear, dialogar y proyectar su aprendizaje hacia la vida.

La tradicién salesiana ha dado centralidad al acompanamiento, la cercania educativa, la confianza,
la prevenciéon y la formacion integral. Estos elementos dialogan con la pedagogia digital cuando
el entorno virtual no se reduce a automatizacién, sino que se convierte en espacio de presencia
educativa, orientaciéon y comunidad. La pregunta no es solo qué tecnologia se usa, sino qué tipo de
relacion educativa se construye mediante ella.!

En consecuencia, una pedagogia digital inspirada en una visién integral de la educacion debe
cuidar al menos tres dimensiones: la calidad intelectual de las actividades, la calidad humana del
acompanamiento y la calidad ética del uso de la tecnologia. Estos tres elementos permiten evitar
tanto el tecnocentrismo como la improvisacién pedagobgica.

1.9 Ideas clave

s La transmision de informacién es necesaria, pero insuficiente para explicar el aprendizaje universi-
tario profundo.

s Construir conocimiento implica interpretar, aplicar, dialogar, producir evidencias y recibir retro-
alimentacion.

» La pedagogia digital no consiste en digitalizar clases, sino en disenar experiencias activas mediadas
por tecnologias.

» Los cursos cortos y MOOC requieren priorizacién de contenidos, actividades significativas y
evidencias verificables.

= La tecnologia adquiere valor educativo cuando fortalece autonomia, interacciéon, acompanamiento
y mejora continua.

1En este libro, la referencia a la tradicion salesiana se trabaja como horizonte educativo amplio y transferible, no
como normativa institucional interna. Las guias complementarias podran traducir este horizonte en criterios operativos
especificos segiin cada contexto.
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1.10 Preguntas para la reflexiéon

1. ;Qué practicas de ensefianza en la educaciéon superior siguen respondiendo principalmente a una
l6gica transmisiva?

2. ;Qué tipo de evidencias permitirian demostrar que un estudiante comprendié y puede aplicar lo
aprendido?

3. ;Coémo puede un curso corto evitar la sobrecarga de contenidos y centrarse en aprendizajes
esenciales?

4. ;Qué formas de acompaniamiento son posibles en entornos digitales masivos o semimasivos?

5. ,Cémo puede una instituciéon equilibrar escalabilidad, calidad académica y sentido humanizador
de la educacién?
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Capitulo 2

Bases teodricas de la pedagogia digital

2.1 Introduccién

La pedagogia digital no puede reducirse al uso de dispositivos, plataformas o aplicaciones. Su campo
de interés es més amplio: estudia como se configuran las experiencias de aprendizaje cuando la
mediacién tecnoldgica transforma las formas de acceder a la informacion, interactuar con otros,
producir conocimiento, recibir retroalimentacién y participar en comunidades académicas. Por ello,
hablar de pedagogia digital implica articular teorias del aprendizaje, criterios de diseno, mediaciones
comunicativas, cultura institucional y reflexién ética sobre la tecnologia.

Este capitulo presenta algunas bases teéricas que permiten comprender la pedagogia digital como una
perspectiva educativa y no como una tendencia instrumental. Se revisan aportes del constructivismo,
el socioconstructivismo, el conectivismo, la cognicién distribuida, el aprendizaje situado, la comunidad
de indagacién y el aprendizaje multimedia. Estas perspectivas no deben entenderse como recetas
metodolédgicas cerradas, sino como marcos interpretativos que ayudan a disefiar experiencias mas
coherentes, activas y significativas.

El proposito es ofrecer un lenguaje comtn para quienes participan en el diseno y gestién de propuestas
digitales. Un docente, un disenador instruccional o un equipo de gestiéon académica no necesitan
convertirse en especialistas de todas estas teorias, pero si requieren comprender sus implicaciones
principales. Sin este fundamento, la educacién digital corre el riesgo de convertirse en una acumulaciéon
de recursos sin orientacion pedagogica.

2.2 Pedagogia digital: una definicién operativa

En este libro, la pedagogia digital se entiende como el campo de reflexién y acciéon que orienta el
disenio, la mediacion, el acompanamiento y la evaluacion de experiencias de aprendizaje en contextos
atravesados por tecnologias digitales. Esta definicién contiene cuatro elementos clave:

s Diseno: la experiencia no se improvisa; se organiza mediante resultados, actividades, recursos,
interacciones y evidencias.

s Mediacion: la tecnologia no actiia sola; requiere intencionalidad pedagégica, comunicacién clara
y presencia educativa.

= Acompanamiento: el aprendizaje digital necesita orientacion, retroalimentaciéon y seguimiento,
incluso en formatos flexibles o masivos.

= Evaluacién: el aprendizaje debe hacerse visible mediante evidencias, criterios y procesos de
mejora.

11
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Esta comprension evita dos reduccionismos frecuentes. El primero es el tecnocentrismo, que supone
que la calidad educativa depende principalmente de la plataforma o herramienta utilizada. El segundo
es el traslado acritico, que consiste en llevar al entorno digital las mismas practicas presenciales sin
redisenar tiempos, actividades, interaccién ni evaluacién. La pedagogia digital se ubica entre ambos
extremos: reconoce el valor de la tecnologia, pero la subordina a una intencién formativa.

2.3 Constructivismo: aprender como construir significado

El constructivismo sostiene que el aprendizaje implica construccion activa de significado. El estudiante
no recibe conocimientos como objetos terminados; interpreta la informacion desde sus saberes previos,
sus experiencias, sus expectativas y las condiciones del contexto. Esta perspectiva ayuda a explicar
por qué dos estudiantes pueden participar en la misma clase, revisar el mismo recurso y obtener
aprendizajes distintos.

En entornos digitales, esta idea tiene consecuencias importantes. Un curso en linea no deberia
limitarse a presentar contenidos en una secuencia ordenada. Debe ofrecer oportunidades para que el
estudiante active conocimientos previos, formule preguntas, relacione conceptos, resuelva problemas
y produzca evidencias. El aprendizaje se fortalece cuando el estudiante transforma la informacién en
explicacién, decisién, producto o desempeno.

Bransford, Brown y Cocking senalan que el aprendizaje profundo requiere conectar nuevos cono-
cimientos con estructuras previas y usarlos en situaciones significativas [7]. Desde esta mirada, la
pedagogia digital debe diseniar actividades que permitan construir comprension, no solo acceder a
materiales. Por ejemplo, una lectura puede estar acompanada de una pregunta de anélisis, un foro
puede organizarse alrededor de un caso, y un video puede conducir a una tarea de aplicacion.

Tabla 2.1: Implicaciones del constructivismo para el diseno digital

Principio Implicacién para cursos digitales

Conocimientos previos Iniciar médulos con preguntas, diagnoésticos breves o situa-
ciones problematicas.

Construccién activa Disenar tareas en las que el estudiante explique, compare,
resuelva o produzca.

Significado contextual Vincular contenidos con casos, problemas o situaciones
auténticas.

Retroalimentacion Ofrecer comentarios que ayuden a revisar comprensiones

parciales o erréneas.

Transferencia Proponer actividades que exijan aplicar lo aprendido en
contextos nuevos.

La Tabla 2.1 muestra que el constructivismo no se traduce en una sola técnica. Puede expresarse
mediante casos, problemas, proyectos, simulaciones, debates, portafolios o actividades de reflexion.
Lo esencial es que el estudiante participe activamente en la construcciéon de sentido.
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2.4 Socioconstructivismo: aprender con otros

El socioconstructivismo amplia la mirada anterior al destacar que el aprendizaje no es solo un
proceso individual, sino también social y cultural. Las personas aprenden mediante interaccion,
lenguaje, mediaciéon y participaciéon en practicas compartidas. Vygotsky propuso la nocién de zona
de desarrollo préoximo para explicar la distancia entre lo que una persona puede hacer por si misma
y lo que puede lograr con apoyo de otros [25].

En pedagogia digital, esta nocién permite comprender la importancia del acompanamiento y la
interacciéon. Un entorno virtual no debe ser un espacio solitario donde cada estudiante avanza
de manera aislada frente a contenidos. Puede convertirse en una comunidad de aprendizaje si
ofrece espacios para preguntar, discutir, coevaluar, colaborar y recibir orientacién. La mediacién
puede provenir del docente, de pares, de recursos cuidadosamente disenados o de sistemas de
retroalimentaciéon automatizada, siempre que exista intencién pedagogica.

La zona de desarrollo préoximo puede representarse conceptualmente como una relaciéon entre
autonomia, desafio y apoyo:

ZDP = D, — D; (2.1)

donde D, representa el desempeno alcanzable con acompanamiento y D; el desempeno individual
inicial. Nuevamente, no se trata de una ecuacién de medicién exacta, sino de una representaciéon
conceptual: el aprendizaje se potencia cuando el desafio supera ligeramente lo que el estudiante
puede hacer solo, pero cuenta con apoyos suficientes para avanzar.

En cursos cortos o MOOC, esta perspectiva es fundamental. La escala no deberia eliminar la
mediacion, sino rediseniarla. Puede haber acompanamiento mediante orientaciones claras, ejemplos
resueltos, rubricas, retroalimentacion entre pares, foros moderados, mensajes automatizados con
sentido pedagogico y actividades progresivas. El reto consiste en disefiar apoyos sostenibles para
experiencias flexibles y de mayor alcance.

2.5 Conectivismo: aprender en redes

El conectivismo surge como una propuesta para comprender el aprendizaje en contextos caracterizados
por redes digitales, abundancia de informacién y cambios rédpidos del conocimiento. Siemens plantea
que aprender implica formar conexiones entre nodos de informacién, personas, recursos y comunidades
[21]. Desde esta perspectiva, saber no consiste tinicamente en almacenar informacion, sino en saber
dénde encontrarla, cémo evaluarla, como conectarla y como actualizarla.

Aunque el conectivismo ha sido debatido como teoria del aprendizaje, resulta util para pensar la
educacién digital contemporanea. En una cultura de informacion distribuida, el estudiante necesita
desarrollar capacidades de btiisqueda, curaciéon, analisis critico, participacién en redes y producciéon
responsable de conocimiento. La universidad ya no puede limitarse a entregar contenidos cerrados;
debe formar criterios para navegar, seleccionar, contrastar y crear en ecosistemas informacionales
complejos.
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En términos pedagobgicos, esto implica disenar actividades que vayan més alld del consumo de
materiales internos del curso. Un estudiante puede comparar fuentes, construir una bibliografia
comentada, participar en comunidades académicas, analizar debates piblicos, curar recursos digitales
o producir materiales abiertos. Estas tareas requieren acompanamiento ético y metodolégico, pues
no toda informacién disponible en la red posee el mismo valor académico.

2.6 Cogniciéon distribuida y mediaciones tecnolbgicas

La cognicién distribuida sostiene que el pensamiento no ocurre tinicamente dentro de la mente
individual, sino que se apoya en herramientas, representaciones, artefactos, lenguajes y relaciones
sociales. Desde esta perspectiva, las tecnologias no son simples accesorios; pueden funcionar como
mediaciones que amplian, organizan o transforman la actividad cognitiva.

En educacion digital, un mapa conceptual, una hoja de calculo, un simulador, un foro, una pizarra
colaborativa o un sistema de anotacién compartida pueden actuar como soportes de pensamiento. Lo
importante no es la herramienta en si, sino la funcién cognitiva que cumple. Una herramienta puede
ayudar a visualizar relaciones, modelar procesos, distribuir tareas, registrar evidencias o sostener
didlogo académico.

Tabla 2.2: Herramientas digitales segiin funcién cognitiva

Funcién cognitiva

Ejemplo de mediacién

Resultado esperado

Representar Mapas, esquemas, diagramas  Organizar relaciones entre con-
ceptos
Simular Laboratorios virtuales, mode- FExperimentar decisiones y ob-
los, escenarios servar consecuencias
Colaborar Documentos compartidos, fo- Construir productos y argu-
ros, pizarras mentos con otros
Reflexionar Portafolios, diarios, bitdcoras Hacer visible el proceso de
aprendizaje
Evaluar Ribricas, cuestionarios, revi- Obtener retroalimentacion y

sién entre pares

ajustar desempenos

La Tabla 2.2 ayuda a seleccionar tecnologias desde su aporte al aprendizaje. Esta mirada evita una
pregunta limitada: “;qué herramienta estd de moda?”. La pregunta pedagogica es otra: “;qué funcion
de aprendizaje necesito fortalecer y qué mediacion puede ayudar a lograrlo?”.

2.7 Aprendizaje situado y comunidades de practica

El aprendizaje situado plantea que aprender implica participar en practicas sociales y culturales
concretas. No se aprende una disciplina solo memorizando sus conceptos, sino participando gradual-
mente en sus formas de preguntar, argumentar, resolver problemas, usar evidencias y comunicar
resultados. Lave y Wenger desarrollaron esta perspectiva al estudiar como las personas aprenden
dentro de comunidades de practica [19].
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En educaciéon superior, esta idea invita a disenar cursos que acerquen al estudiante a préacticas
auténticas de su campo. En un curso corto de actualizaciéon disciplinar, por ejemplo, no basta con
presentar tendencias o definiciones; es necesario proponer tareas que simulen o reproduzcan formas
reales de actuacion profesional o académica. La autenticidad no exige copiar exactamente el mundo
laboral, pero si construir situaciones con sentido disciplinar.

En pedagogia digital, las comunidades de préctica pueden fortalecerse mediante espacios de inter-
cambio, produccién colaborativa, revisiéon entre pares y socializaciéon de productos. Estos espacios
son especialmente valiosos cuando la formacion busca ser transversal: estudiantes de distintos niveles
o areas pueden aprender al contrastar perspectivas y resolver problemas desde miradas diversas.

2.8 Comunidad de indagacién: presencia social, cognitiva y docente

El modelo de Comunidad de Indagacién propone que una experiencia educativa en linea de calidad
se sostiene en la interaccién entre tres presencias: presencia cognitiva, presencia social y presencia
docente [13]. La presencia cognitiva se relaciona con la construccion de significado mediante reflexion
y didlogo; la presencia social, con la capacidad de los participantes para proyectarse como personas
reales en la comunidad; y la presencia docente, con el disefio, orientacién y facilitacion del proceso.

Este modelo es especialmente ttil para evitar que la educaciéon digital se convierta en una experiencia
impersonal. Un curso puede tener buenos contenidos y aun asi fracasar si los estudiantes no perciben
orientacion, pertenencia o didlogo. Del mismo modo, un curso puede tener mucha interaccién social,
pero poca profundidad académica si no existe una estructura cognitiva clara.

Presencia cognitiva

o ..
LJ)&lJ CIITIICIA
educativa

sionificativa
S

Presencia social |— < | Presencia docente

Figura 2.1: Tres presencias para una experiencia digital significativa

La Figura 2.1 resume la idea central: la calidad de una experiencia digital no depende de una
sola dimensién. Requiere pensamiento, relaciéon y orientacion. En cursos masivos o flexibles, estas
presencias pueden tomar formas distintas: foros moderados, mensajes de orientaciéon, consignas claras,
actividades colaborativas, retroalimentacion automatizada y espacios de socializacién de productos.
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2.9 Aprendizaje multimedia y carga cognitiva

La pedagogia digital también debe considerar cémo se procesan los recursos multimedia. Mayer ha
mostrado que el aprendizaje con palabras e imagenes puede ser poderoso, pero solo cuando el disefio
respeta principios cognitivos como coherencia, senalizacion, segmentacion y contigiiidad [20]. Un
recurso multimedia mal disefiado puede aumentar la carga cognitiva y dificultar la comprension.

Este punto es especialmente importante en cursos en linea, donde suele asumirse que méas recursos
equivalen a mejor aprendizaje. En realidad, un video extenso, una diapositiva saturada o una
plataforma con demasiadas rutas pueden generar confusiéon. La claridad, la brevedad y la organizacion
visual no son solo asuntos estéticos; son condiciones para facilitar la comprension.

Tabla 2.3: Criterios basicos para recursos digitales de aprendizaje

Criterio Aplicaciéon pedagogica

Coherencia Eliminar elementos decorativos que distraen del propésito
formativo.

Segmentacion Dividir explicaciones largas en unidades breves y maneja-
bles.

Senalizacion Destacar conceptos, pasos o relaciones importantes.

Contigiiidad Ubicar texto, imagen y explicacién de manera integrada.

Accesibilidad Ofrecer alternativas textuales, subtitulos o formatos des-

cargables cuando sea posible.

La Tabla 2.3 muestra que el diseno de recursos no es una tarea meramente técnica. Un recurso digital
comunica una forma de organizar el conocimiento y de orientar la atencién del estudiante. Por ello,
el diseio multimedia debe articularse con los resultados de aprendizaje y las actividades del curso.

2.10 Hacia un marco integrador

Las teorias revisadas en este capitulo permiten construir un marco integrador para la pedagogia
digital. El constructivismo recuerda que el estudiante construye significado; el socioconstructivismo
destaca la mediacion y la interaccién; el conectivismo sitia el aprendizaje en redes; la cognicién
distribuida muestra el papel de herramientas y representaciones; el aprendizaje situado vincula el
conocimiento con préacticas auténticas; la comunidad de indagacién organiza la presencia educativa
en linea; y el aprendizaje multimedia orienta el disefio de recursos.

Estas perspectivas pueden sintetizarse en una idea: la educacién digital de calidad requiere disenar
experiencias donde el estudiante acceda a informacién, interactiie con otros, use herramientas,
produzca evidencias, reciba retroalimentacién y participe en comunidades de sentido. La tecnologia
no sustituye la pedagogia; la hace mas visible, porque obliga a explicitar decisiones que en la
presencialidad muchas veces permanecen implicitas.
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2.11 Ideas clave

= La pedagogia digital es una perspectiva educativa, no un catalogo de herramientas.

= Kl constructivismo orienta el disefio de actividades que permiten construir significado.

= El socioconstructivismo destaca la interaccién, el acompanamiento y la mediacion.

= Kl conectivismo ayuda a comprender el aprendizaje en redes y ecosistemas de informacion.

» La cognicién distribuida permite seleccionar tecnologias segin su funcion cognitiva.

= La comunidad de indagacién recuerda que una experiencia digital requiere presencia cognitiva,
social y docente.

= El aprendizaje multimedia muestra que los recursos digitales deben disenarse con criterios cognitivos
y pedagodgicos.

2.12 Preguntas para la reflexiéon

1. ;Qué teoria del aprendizaje esta implicita en los cursos digitales que se disenan habitualmente?

2. 1 Qué tipo de mediaciones permiten acompanar al estudiante sin depender Gnicamente de encuentros
sincrénicos?

3. ;Como puede una plataforma convertirse en entorno de interaccién y no solo en repositorio?

4. ;Qué criterios deberian guiar la seleccién de herramientas digitales para un curso corto?

5. ;Como equilibrar autonomia, interaccion y acompanamiento en experiencias masivas o flexibles?
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Capitulo 3

Roles educativos en el ecosistema digital

3.1 Introduccién

La educacion digital no es responsabilidad exclusiva del docente ni del equipo técnico. Requiere un
ecosistema de actores que comparten una visién pedagdgica, toman decisiones coordinadas y asumen
responsabilidades diferenciadas. Cuando esta comprension sistémica no existe, las iniciativas digitales
suelen fragmentarse: el docente intenta resolver solo el disefio del curso, la gestion académica se
concentra en aspectos administrativos, el equipo técnico prioriza la plataforma y el estudiante queda
expuesto a experiencias desiguales.

Pensar en un ecosistema educativo digital significa reconocer que cada rol contribuye a la calidad de
la experiencia formativa. El docente aporta conocimiento disciplinar, mediacién y acompanamiento;
el estudiante participa activamente en la construcciéon de evidencias; la gestion académica crea
condiciones de pertinencia, coherencia y sostenibilidad; el diseno instruccional traduce propoésitos
formativos en experiencias estructuradas; y los equipos tecnologicos aseguran que la mediacion digital
sea posible, accesible y estable.

Este capitulo no busca convertir el libro en un manual operativo por perfil. Esa tarea corresponde a las
gufas complementarias. Su proposito es establecer una comprensién comin de los roles que intervienen
en la pedagogia digital y mostrar por qué la transformacién educativa requiere colaboracién, no
acciones aisladas.

3.2 Del actor individual al ecosistema de aprendizaje

En el modelo tradicional, la ensefanza universitaria suele organizarse alrededor de la figura del docente
como responsable principal del curso. Aunque esta centralidad tiene sentido en términos académicos,
resulta insuficiente para experiencias digitales, cursos cortos, MOOC, SPOC o trayectorias flexibles.
En estos formatos, el aprendizaje depende de decisiones pedagdgicas, curriculares, comunicacionales,
tecnologicas y evaluativas que dificilmente pueden resolverse desde un solo rol.

La nocién de ecosistema permite comprender la interdependencia entre actores. Un curso digital puede
tener contenidos rigurosos, pero fracasar si la navegaciéon es confusa; puede tener una plataforma
robusta, pero carecer de actividades significativas; puede contar con buena produccion multimedia,
pero no tener criterios claros de evaluacion. La calidad emerge de la articulacién entre componentes.

La Tabla 3.1 muestra que cada actor aporta una dimensién necesaria, pero parcial. La pedagogia
digital exige coordinacion. Esta coordinacién no implica homogeneizar todos los cursos, sino asegurar
criterios minimos compartidos: claridad de resultados, pertinencia de actividades, accesibilidad de
recursos, retroalimentacion, evaluacion coherente y mejora continua.
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Tabla 3.1: Actores principales del ecosistema educativo digital

Actor Contribucion principal Riesgo si actua aislada-
mente
Docente Mediacién disciplinar, acompana- Convertir el curso en reposito-
miento y evaluacion rio de contenidos o clase gra-
bada
Estudiante Participacion, produccion de evi- Consumir recursos sin cons-
dencias y autorregulacién truir aprendizajes verificables
Gestion académica Pertinencia, coherencia, condicio- Reducir la iniciativa a tramites
nes y seguimiento o indicadores administrativos
Disefio instruccional Arquitectura didactica, secuencias, KEstandarizar sin comprender
recursos y actividades la especificidad disciplinar
Equipo tecnolégico Plataforma, accesibilidad, soporte Priorizar funcionalidad técni-
e integracion ca sin intencién pedagogica

3.3 El docente como mediador, curador y disenador de experiencias

En un entorno digital, el docente no desaparece ni pierde relevancia. Por el contrario, su rol se
vuelve més complejo. Deja de ser tinicamente expositor de contenidos para convertirse en mediador
del aprendizaje, curador de recursos, disenador de experiencias, orientador del proceso y evaluador
formativo. Esta ampliacién no significa que deba asumir solo todas las tareas, sino que su saber
disciplinar debe dialogar con criterios pedagogicos y tecnologicos.

La mediacién docente consiste en ayudar al estudiante a comprender qué debe aprender, por qué
es importante, como puede avanzar y como reconocer la calidad de su desempeno. Esta mediacion
puede expresarse en explicaciones breves, consignas claras, ejemplos, preguntas orientadoras, retroali-
mentacién, comentarios en foros o selecciéon cuidadosa de recursos. En educacién digital, la presencia
docente no depende tnicamente de estar conectado en tiempo real; también se construye mediante
el diseno anticipado del curso.

Garrison destaca que la presencia docente es una dimension clave de las comunidades de indagacion
en linea [13]. Esta presencia incluye diseno, facilitacion y orientacion. Por ello, un curso digital bien
disefiado puede hacer visible al docente incluso cuando no hay interaccién sincrénica permanente. Una
consigna bien formulada, una ribrica clara o una retroalimentacién oportuna son formas concretas
de presencia educativa.

s Como mediador, el docente orienta la comprensiéon y acompana el proceso.

= Como curador, selecciona recursos pertinentes, confiables y adecuados al nivel del curso.
= Como disenador, organiza actividades, evidencias y secuencias de aprendizaje.

s Como evaluador, define criterios, retroalimenta y promueve mejora.

s Como referente ético, orienta el uso responsable de informacion, tecnologia e inteligencia
artificial.

Esta transformacion exige desarrollo profesional. No basta con capacitar al docente en el uso de
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una plataforma. Es necesario fortalecer competencias de disefio, comunicacién digital, evaluacién
formativa, acompanamiento y seleccion critica de recursos. La Guia de Docencia Innovadora puede
traducir estos principios en estrategias practicas para la planificacién y facilitacién de cursos.

3.4 El estudiante como participante activo y autor de evidencias

La pedagogia digital requiere una comprensiéon activa del rol estudiantil. El estudiante no es tinica-
mente usuario de una plataforma ni receptor de materiales; es participante, productor, colaborador
y autor de evidencias. Esta idea resulta fundamental para cursos cortos y experiencias flexibles,
donde el aprendizaje debe hacerse visible mediante productos, desempenos o decisiones que puedan
evaluarse.

La autonomia estudiantil no debe confundirse con abandono. Aprender en entornos digitales exige
autorregulaciéon, gestién del tiempo, lectura critica, participacién y capacidad de pedir ayuda.
Sin embargo, estas capacidades también se desarrollan mediante el disefio del curso. Un entorno
organizado, con hitos claros, instrucciones comprensibles, retroalimentaciéon y actividades progresivas,
favorece la autonomia. Un entorno desordenado la debilita.

El estudiante activo realiza al menos cuatro movimientos: accede a informacién, interacttia con ella,
produce una evidencia y reflexiona sobre su aprendizaje. Esta secuencia puede expresarse de manera
conceptual como:

P,=T+A+E+R (3.1)

donde P, representa participacién activa, I interaccion con informacion y personas, A aplicaciéon
en actividades, E producciéon de evidencias y R reflexion sobre el proceso. La ecuacién no mide la
participacion, pero ayuda a distinguirla del simple ingreso a la plataforma o visualizacién de recursos.

En consecuencia, las experiencias digitales deben evitar indicadores superficiales de participacion.
Ver un video o descargar un archivo puede ser parte del proceso, pero no demuestra por si mismo
aprendizaje. La participacién activa se expresa mejor en preguntas, argumentos, soluciones, productos,
decisiones, revisiones y mejoras.

3.5 Gestion académica: condiciones, coherencia y sostenibilidad

La gestion académica tiene un rol clave en la creacién de condiciones para que la pedagogia digital sea
sostenible. Este libro no desarrolla procedimientos de aprobacioén, certificaciéon o registro, porque esos
elementos corresponden a la Guia de Gestion Académica. Sin embargo, si es importante reconocer
que la gestion no es un componente externo al aprendizaje. Sus decisiones influyen en la pertinencia,
calidad, continuidad y escalabilidad de las propuestas formativas.

Desde una perspectiva académica, la gestion debe ayudar a responder preguntas de fondo: jqué
necesidades formativas justifican un curso?, ;qué nivel de profundidad corresponde a una experiencia
corta?, jqué evidencias permiten reconocer aprendizajes?, jcomo se asegura la calidad?, jcomo se
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acompana a los equipos docentes y de diseno?, ;qué condiciones tecnologicas y pedagogicas son
necesarias?

Biggs y Tang subrayan la importancia de la coherencia entre ensefianza, resultados y evaluacion [3].
La gestién académica puede contribuir a esa coherencia estableciendo criterios generales, promoviendo
revision pedagogica, facilitando formaciéon de equipos y generando espacios de mejora. Su rol no
deberia reducirse al control, sino orientarse a crear condiciones para que las propuestas digitales
tengan sentido académico.

3.6 Diseno instruccional: puente entre intencién y experiencia

El diseno instruccional ocupa un lugar estratégico porque traduce una intencién formativa en una
experiencia concreta. Ayuda a pasar de una idea de curso a una arquitectura didactica: resultados,
modulos, actividades, recursos, evaluacion, comunicacion y criterios de calidad. En educacion digital,
esta traduccién es especialmente importante porque el estudiante necesita orientaciones explicitas
para navegar el proceso de aprendizaje.

Modelos como ADDIE o el disefio inverso ofrecen marcos tutiles para organizar esta tarea |6, 26].
El valor del disefio instruccional no esta en aplicar mecéanicamente un modelo, sino en formular
preguntas que mejoren la coherencia pedagogica: jqué debe lograr el estudiante?, jqué evidencias
mostrarén ese logro?, jqué actividades lo preparan?, ;qué recursos son necesarios?, jcémo se ofrecera
retroalimentacion?, jcémo se verificara la calidad antes de publicar?

Tabla 3.2: Preguntas orientadoras del diseno instruccional

Dimensién Pregunta clave

Resultado i Qué seré capaz de hacer, explicar o producir el estudiante?

Actividad ., Qué experiencia permitira construir ese aprendizaje?

Recurso . Qué material, herramienta o mediaciéon apoyara el proce-
so?

Evidencia ., Qué producto o desempeno hara visible el aprendizaje?

Evaluacion . Con qué criterios se valoraré la calidad de la evidencia?

Acompanamiento ., Qué apoyos recibira el estudiante durante el recorrido?

La Tabla 3.2 resume la funcién articuladora del diseno instruccional. Este rol no reemplaza al docente
ni define por sf solo la dimensién académica del curso. Trabaja en didlogo con el saber disciplinar,
la gestion académica y las condiciones tecnolégicas para construir experiencias claras, accesibles y
evaluables.
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3.7 Tecnologia y soporte con sentido pedagégico

La plataforma, el soporte técnico, la integracién de herramientas y la disponibilidad de recursos
digitales son condiciones necesarias para la educaciéon digital. Sin embargo, la infraestructura solo
adquiere sentido educativo cuando responde a necesidades pedagogicas. Un equipo tecnolégico no
se limita a “hacer funcionar” la plataforma; puede contribuir a mejorar accesibilidad, usabilidad,
trazabilidad, seguridad y experiencia de usuario.

El didlogo entre equipos pedagodgicos y tecnologicos es fundamental. Una decisiéon técnica puede
afectar la interaccién, la evaluaciéon o el seguimiento. Por ejemplo, la forma de configurar un foro
puede favorecer o dificultar la discusion; la estructura de navegaciéon puede ayudar o confundir; la
disponibilidad de analiticas puede apoyar la toma de decisiones o generar interpretaciones superficiales.

En este sentido, la tecnologia debe disenarse desde la experiencia del estudiante. La pregunta no
es solo si una plataforma permite subir contenidos, sino si permite orientar trayectorias, recibir
evidencias, ofrecer retroalimentacion, facilitar interacciéon y acompanar el progreso.

3.8 Coordinacion entre roles: una matriz de colaboracion

El trabajo colaborativo entre roles requiere clarificar responsabilidades sin fragmentar la experiencia.
Una forma ttil de hacerlo es distinguir entre responsabilidad principal, colaboracién y consulta. En el
libro se presenta una matriz conceptual; las guias podréan convertirla en flujos operativos especificos.

Tabla 3.3: Matriz conceptual de colaboracion entre roles

Decision Docencia Gestion Diseno instr.
Proposito formativo Principal Colabora Colabora
Resultados de aprendizaje  Principal Colabora Colabora
Estructura modular Colabora Consulta Principal
Actividades y evidencias Principal Consulta Colabora
Criterios de calidad Colabora Principal Colabora
Publicacién del curso Consulta Principal Colabora
Mejora continua Colabora Principal Colabora

La Tabla 3.3 no pretende fijar un modelo tnico para todas las instituciones. Su funcién es mostrar
que la educacion digital requiere acuerdos. Cuando los roles no se coordinan, aparecen duplicidades,
vacios o decisiones contradictorias. Cuando se coordinan, el estudiante encuentra una experiencia
mas coherente.
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3.9 Figura del ecosistema educativo digital

La Figura 3.1 representa la relacién entre los principales actores. El aprendizaje del estudiante se
ubica en el centro, no porque los demés roles sean secundarios, sino porque su sentido dltimo es
favorecer experiencias formativas de calidad.

Docencia (Gestion académics

\ mediacién COHdiC%

Aprendizaje

/;quitectura infraeswqra
IDiseno instruccions ecnologia y soporte

Figura 3.1: Ecosistema de roles para la pedagogia digital

La figura subraya que ninguna dimensién basta por si misma. La docencia sin soporte puede agotarse;
la tecnologia sin pedagogia puede volverse repositorio; la gestiéon sin diseno puede burocratizar;
el diseno instruccional sin saber disciplinar puede estandarizar en exceso. La calidad surge de la
interaccion equilibrada entre roles.

3.10 Implicaciones para el sistema libro—guias

La distincion entre libro marco y guias operativas se justifica precisamente por la diversidad de roles.
El libro ofrece una base conceptual compartida; las guias traducen esa base en rutas especificas de
accion. Esta separacion permite que el libro sea transferible a otras instituciones, mientras que las
guias puedan actualizarse segiin contextos, plataformas, politicas internas y necesidades particulares.

La Guia de Docencia Innovadora puede desarrollar estrategias didacticas, planificacion de actividades,
acompanamiento y evaluacion. La Guia de Gestion Académica puede abordar aprobacion, certificacion,
seguimiento, indicadores, reconocimiento y sostenibilidad. La Guia de Disefio Instruccional puede
ofrecer plantillas, matrices de alineacién, guiones, criterios de accesibilidad y revision de calidad. De
este modo, el ecosistema documental reproduce el ecosistema educativo: un marco comin y rutas
diferenciadas.

3.11 Ideas clave

= La educacién digital requiere un ecosistema de actores, no acciones aisladas.

s El docente mantiene un rol central, pero ampliado: mediador, curador, disefiador y evaluador
formativo.
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El estudiante debe ser entendido como participante activo y autor de evidencias de aprendizaje.

La gestion académica crea condiciones de pertinencia, coherencia, seguimiento y sostenibilidad.

El disenio instruccional conecta intencion formativa, actividades, recursos, evidencias y evaluacion.

La tecnologia aporta infraestructura, soporte y mediaciones, pero necesita orientaciéon pedagogica.

El libro establece el marco comin; las guias operativizan las rutas por rol.

3.12 Preguntas para la reflexion

1. ;Qué roles participan actualmente en el diseno de experiencias digitales y cudles deberian
incorporarse?

2. ;Qué tareas se estan concentrando excesivamente en el docente?

3. ;Cémo se puede fortalecer la participacion activa del estudiante mas alla del consumo de conteni-
dos?

4. ;Qué decisiones deberian coordinarse entre docencia, gestion académica y disefio instruccional?

5. ;Qué condiciones tecnolégicas son necesarias para sostener experiencias digitales de calidad?
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Capitulo 4

Pedagogia digital y mision salesiana

4.1 Introducciéon

La pedagogia digital no puede comprenderse tinicamente desde la eficiencia tecnologica, la innovacion
metodolégica o la ampliacién de cobertura. En instituciones con identidad educativa, como las
universidades de inspiraciéon salesiana, toda transformacién pedagogica debe dialogar con una
pregunta mas profunda: jqué tipo de persona, comunidad y sociedad se busca formar mediante
estas experiencias? Esta pregunta impide reducir la educaciéon digital a plataformas, certificaciones o
recursos; la ubica dentro de una misién humanizadora.

La tradicion salesiana ofrece elementos especialmente pertinentes para pensar la educaciéon digital
contemporénea: presencia educativa, acompanamiento, cercania, prevencién, confianza, comunidad,
alegria, protagonismo juvenil y formacién integral. Estos principios no pertenecen tnicamente a
un contexto histoérico; pueden reinterpretarse para entornos hibridos, virtuales y flexibles, siempre
que no se los convierta en consignas decorativas. Su valor esté en orientar decisiones pedagogicas
concretas: como se acompana, cOmo se comunica, como se previene el abandono, como se promueve
participaciéon y céomo se cuida la dignidad del estudiante.

Este capitulo propone una lectura amplia y transferible de la misién salesiana en relaciéon con la
pedagogia digital. No desarrolla normas internas ni procedimientos institucionales. Su propoésito es
mostrar que el aprendizaje activo y la educacion mediada por tecnologias pueden ser profundamente
coherentes con una vision educativa centrada en la persona, la comunidad y el acompafiamiento.

4.2 Una tradiciéon educativa centrada en la persona

La educaciéon salesiana nace de una preocupacién concreta por los jévenes, especialmente por aquellos
que enfrentan condiciones de vulnerabilidad, exclusiéon o falta de oportunidades. Su horizonte no
se limita a transmitir conocimientos; busca formar personas capaces de construir sentido, asumir
responsabilidades, participar en comunidad y proyectar su vida con esperanza. Esta orientacion es
compatible con los desafios actuales de la educacién superior, donde el estudiante necesita mucho
mas que informacién disciplinar.

En contextos universitarios, la centralidad de la persona implica reconocer al estudiante como sujeto
integral: cognitivo, afectivo, social, ético y espiritual. Un curso digital que solo entrega contenidos
ignora esta complejidad. En cambio, una experiencia diseiada desde una mirada integral considera
la claridad del recorrido, el acompanamiento, la motivacién, la interaccién, la accesibilidad, la
retroalimentacién y la posibilidad de que el estudiante produzca algo significativo.

La pedagogia digital, leida desde este horizonte, debe preguntarse por las condiciones humanas del
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aprendizaje. La pregunta no es solo si el estudiante puede acceder a un recurso, sino si comprende el
proposito, si se siente orientado, si encuentra oportunidades de participacién, si recibe senales de
acompanamiento y si puede reconocer su propio progreso.

4.3 El sistema preventivo como clave pedagoégica

El sistema preventivo salesiano suele asociarse con la razon, la religion y el amor educativo. Més alla
de su formulacion clésica, puede entenderse como una pedagogia de la presencia, la confianza y la
anticipacion. En lugar de actuar tinicamente cuando aparece el problema, busca crear ambientes
donde el estudiante pueda crecer, expresarse, ser acompanado y encontrar orientacién antes de llegar
al fracaso o al abandono.

En educacién digital, esta logica preventiva es especialmente relevante. Los entornos virtuales pueden
facilitar acceso, pero también pueden generar aislamiento, desorientacién y abandono silencioso. A
diferencia del aula presencial, donde ciertas sefiales son visibles, en un curso en linea un estudiante
puede desconectarse progresivamente sin que nadie lo note a tiempo. Por ello, la prevencién debe
traducirse en diseno, seguimiento y comunicacion.

Tabla 4.1: Lectura digital del sistema preventivo

Clave salesiana Sentido educativo Traduccién digital
Razén Claridad, didlogo, compren- Instrucciones claras, -criterios
sion del sentido transparentes y rutas compren-
sibles
Religion / sentido Formacién integral y horizonte Preguntas de propoésito, responsa-
ético bilidad social y uso ético de tec-
nologia
Amor educativo Cercania, confianza y cuidado Presencia docente, retroalimenta-

cién respetuosa y acompanamien-
to oportuno

Prevenciéon Anticipar dificultades antes Alertas tempranas, hitos, segui-
del fracaso miento y apoyos progresivos

Ambiente Comunidad educativa y perte- Foros, interacciéon significativa y
nencia espacios colaborativos

La Tabla 4.1 muestra que la tradicion salesiana no se opone a la educacion digital; mas bien, ofrece
criterios para humanizarla. La clave esté en evitar que la tecnologia sustituya la relacién educativa.
Una plataforma puede organizar contenidos, pero la confianza se construye mediante lenguaje,
presencia, retroalimentacién y coherencia.
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4.4 Presencia educativa en entornos digitales

La presencia educativa es uno de los conceptos mas importantes para una pedagogia digital de
inspiracién salesiana. Estar presente no significa estar conectado todo el tiempo ni responder
de manera inmediata a cualquier demanda. Significa hacer sentir al estudiante que existe una
intencionalidad educativa, una orientacién y una comunidad que sostienen el proceso.

La presencia puede manifestarse de diversas formas: bienvenida al curso, mensajes de orientacién,
explicacién del proposito, retroalimentacion, seguimiento de avances, moderacién de discusiones,
reconocimiento del esfuerzo y claridad en los criterios de evaluacién. En este sentido, la presencia
docente se vincula con el modelo de comunidad de indagacién, que destaca la interaccién entre
presencia cognitiva, social y docente [13].

En la tradicién salesiana, la presencia también tiene una dimension afectiva y ética: acompatiar sin
invadir, orientar sin controlar, exigir sin humillar y corregir sin romper la confianza. Esta sensibilidad
resulta clave para entornos digitales, donde la comunicaciéon escrita puede percibirse fria o ambigua.
El tono de las consignas, la forma de retroalimentar y la manera de intervenir en una discusién son
parte de la experiencia formativa.

4.5 Acompanamiento y aprendizaje activo

El aprendizaje activo es coherente con la mision salesiana porque reconoce al estudiante como prota-
gonista. No se limita a pedirle que escuche; lo invita a participar, crear, colaborar, resolver problemas
y reflexionar. Esta participaciéon no debe confundirse con una transferencia de responsabilidad sin
apoyo. El protagonismo estudiantil requiere acompanamiento.

Acompanar significa disenar condiciones para que el estudiante pueda avanzar gradualmente hacia
mayor autonomia. En términos socioconstructivistas, el acompanamiento permite ampliar aquello
que el estudiante puede lograr con apoyo [25]. En términos salesianos, implica estar cerca para
orientar, animar y prevenir dificultades. Ambas miradas convergen en una idea: la autonomia no
nace del abandono, sino de una mediacién que se retira progresivamente a medida que el estudiante
gana confianza y capacidad.

A;=P+0O+R+C (4.1)

donde Ay representa acompanamiento formativo, P presencia educativa, O orientacién clara, R
retroalimentacién y C cuidado de la relacién pedagogica. La ecuaciéon es conceptual: su funcion es
mostrar que acompanar no equivale solo a responder dudas, sino a sostener una experiencia integral.

En cursos cortos, MOOC o propuestas flexibles, el acompanamiento puede adoptar formas diversas:
rutas de aprendizaje claras, mensajes automatizados humanizados, ejemplos, ribricas, foros de
ayuda, retroalimentacién entre pares, tutorias puntuales, capsulas de orientacién y seguimiento de
participacién. La clave es disenar apoyos proporcionales al alcance del curso.
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4.6 Comunidad, colaboracion y sentido de pertenencia

La educacion salesiana concede gran importancia al ambiente educativo. El ambiente no es solo el
espacio fisico; es el clima de relaciones que permite aprender con confianza. En entornos digitales,
este ambiente debe construirse intencionalmente. No aparece de manera automatica por habilitar un
foro o una sala virtual.

La comunidad digital se fortalece cuando los estudiantes pueden presentarse, dialogar, compartir
avances, revisar trabajos de pares, construir productos colaborativos y recibir reconocimiento. Esto
no significa convertir todo curso en una experiencia grupal permanente, sino ofrecer momentos de
interaccion significativa. El aprendizaje colaborativo en red permite que los estudiantes aprendan no
solo del docente, sino también de las preguntas, experiencias y perspectivas de sus companeros.

Presencia Comunidad

N e

Estudiante

Acompanamiento / \

Figura 4.1: Dimensiones salesianas para humanizar la pedagogia digital

Sentido ético

La Figura 4.1 sintetiza cuatro dimensiones que orientan la educaciéon digital desde una lectura
salesiana: presencia, acompanamiento, comunidad y sentido ético. Estas dimensiones no constituyen
un modelo cerrado, pero ayudan a evaluar si una experiencia digital cuida la formacion integral del
estudiante.

4.7 Inclusién y opcién por quienes tienen menos oportunidades

Una pedagogia digital coherente con la misién salesiana debe atender la inclusiéon. La tecnologia
puede ampliar oportunidades, pero también puede profundizar desigualdades si no se consideran
conectividad, accesibilidad, dispositivos disponibles, tiempos de estudio, lenguaje, capacidades
digitales y condiciones personales. La brecha digital no es solo acceso a internet; también implica
diferencias en uso, apropiacion, confianza y acompanamiento.

Por ello, un curso digital debe disenarse con criterios de accesibilidad y flexibilidad razonable.
Esto puede incluir recursos descargables, videos breves, alternativas textuales, instrucciones claras,
actividades posibles desde distintos dispositivos, tiempos realistas y canales de apoyo. La inclusién
no significa reducir exigencia académica, sino crear condiciones para que més estudiantes puedan
participar con dignidad y demostrar aprendizaje.

Desde una vision salesiana, la calidad educativa no puede separarse de la justicia educativa. Un
curso técnicamente sofisticado, pero inaccesible para parte de sus destinatarios, contradice el sentido
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humanizador de la educacién. La innovaciéon debe evaluarse también por su capacidad de abrir
puertas, no solo por su novedad tecnolégica.

4.8 Etica digital, inteligencia artificial y formacion integral

La pedagogia digital actual debe enfrentar preguntas éticas nuevas: privacidad de datos, autoria,
uso de inteligencia artificial, sesgos algoritmicos, vigilancia, dependencia tecnologica, desinformacion
y bienestar digital. Estas cuestiones no son externas al aprendizaje; forman parte de la formacion
integral en la cultura contemporanea.

Una lectura salesiana de la tecnologia invita a preguntarse por el cuidado de la persona. ;La herra-
mienta fortalece autonomia o dependencia? ; Promueve pensamiento critico o consumo irreflexivo?
[ Respeta la privacidad? jAyuda a colaborar o fomenta aislamiento? ;Permite crecer en respon-
sabilidad? Estas preguntas deben orientar tanto el disefio de cursos como el uso de herramientas
emergentes.

Tabla 4.2: Preguntas éticas para la pedagogia digital

Dimension Pregunta orientadora

Privacidad ., Qué datos se recogen y cémo se protegen?

Autoria ,Como se reconoce el trabajo propio, colaborativo y
asistido por TA?

Equidad . Todos los estudiantes pueden participar en condiciones
razonables?

Transparencia . Los criterios de evaluaciéon y uso de herramientas son
claros?

Bienestar . La experiencia evita sobrecarga, ansiedad o hiperconec-

tividad innecesaria?

Pensamiento critico .Se ensena a evaluar informacion, fuentes y resultados
generados por tecnologia?

La Tabla 4.2 propone preguntas iniciales para orientar decisiones. Estas preguntas pueden desarrollarse
con mayor detalle en guias institucionales, especialmente cuando se definan politicas de inteligencia
artificial, evaluacion, proteccién de datos o certificacion.

4.9 Criterios para una pedagogia digital salesiana y transferible

Una pedagogia digital inspirada en la mision salesiana puede formularse mediante criterios generales
aplicables a distintos contextos universitarios. Estos criterios no dependen de una institucién especifica,
por lo que pueden ser compartidos, adaptados y enriquecidos por otras universidades.

1. Centralidad de la persona: el estudiante es sujeto integral, no usuario pasivo de una plataforma.

2. Presencia educativa: la experiencia debe comunicar orientacién, cercania y sentido.
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Acompanamiento preventivo: el diseno debe anticipar dificultades y ofrecer apoyos oportunos.
Aprendizaje activo: el estudiante debe producir evidencias, resolver problemas y reflexionar.
Comunidad: el entorno debe favorecer interaccion, colaboraciéon y pertenencia.

Inclusién: la tecnologia debe ampliar oportunidades y cuidar condiciones de acceso.

Etica digital: toda mediacion tecnologica debe evaluarse desde responsabilidad, justicia y
cuidado.

Estos criterios pueden orientar tanto el libro como las guias complementarias. El libro los presenta
como horizonte académico; las guias pueden convertirlos en listas de verificacién, ribricas, protocolos
o plantillas de diseno.

4.10 Ideas clave

La pedagogia digital debe dialogar con la misién educativa y no solo con la innovaciéon tecnoldgica.

La tradicién salesiana aporta claves para humanizar la educacién digital: presencia, acompaifia-
miento, comunidad y prevencion.

El sistema preventivo puede reinterpretarse como disefio de ambientes digitales claros, cercanos y
orientadores.

El aprendizaje activo es coherente con el protagonismo estudiantil, siempre que esté acompaiado.

La inclusion digital exige considerar acceso, conectividad, accesibilidad, tiempos y capacidades de
los estudiantes.

La ética digital forma parte de la formacién integral en educacién superior.

4.11 Preguntas para la reflexiéon

AR

. Como se hace visible la presencia educativa en un curso digital?

;, Qué senales tempranas permitirian prevenir abandono o desorientacion estudiantil?
;,Como puede una experiencia en linea fortalecer comunidad y sentido de pertenencia?
1, Qué criterios de inclusién deberian considerarse antes de publicar un curso digital?

;,Como formar estudiantes capaces de usar tecnologia e inteligencia artificial con responsabilidad
ética?
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Parte 11

Aprendizaje activo: metodologias y
estrategias
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Capitulo 5

Aprendizaje basado en proyectos digital

5.1 Introduccién

El aprendizaje basado en proyectos (ABP) es una metodologia activa que organiza la experiencia
educativa alrededor de una pregunta, problema, desafio o producto significativo. A diferencia de una
actividad aislada, el proyecto articula contenidos, investigacién, colaboracién, toma de decisiones,
produccién de evidencias y comunicacién de resultados. Su valor pedagogico radica en que el estudiante
aprende al enfrentar una situacién compleja que exige integrar saberes, no solo recordarlos.

En entornos digitales, el ABP adquiere nuevas posibilidades. Las plataformas permiten documentar
procesos, coordinar equipos, compartir avances, recibir retroalimentacién, publicar productos y
construir portafolios. Sin embargo, también aparecen desafios: dispersion, desigual participacion,
sobrecarga de herramientas, dificultades de seguimiento y riesgo de que el proyecto se convierta en
una tarea final sin acompanamiento. Por ello, el ABP digital requiere disefio instruccional cuidadoso.

Este capitulo presenta el ABP digital como estrategia central para cursos cortos, experiencias MOOC
o SPOC, actualizacion disciplinar y formacion flexible. Su enfoque es transferible: no prescribe una
unica forma de aplicacion, sino criterios para disenar proyectos relevantes en distintas disciplinas y
modalidades.

5.2 Fundamentos del aprendizaje basado en proyectos

El ABP parte de una idea sencilla pero potente: se aprende mejor cuando el conocimiento se
usa para comprender, intervenir o producir algo significativo. Esta metodologia se vincula con
enfoques constructivistas, aprendizaje situado, aprendizaje experiencial y pedagogias activas. Kolb,
por ejemplo, destaca que la experiencia, la reflexion, la conceptualizacién y la experimentacion
forman parte de un ciclo de aprendizaje profundo [17].

Un proyecto no es simplemente un trabajo largo. Para que tenga valor pedagogico debe poseer
proposito, desafio, proceso, producto y criterios de calidad. El estudiante necesita saber qué problema
aborda, por qué importa, qué se espera producir, como se organizara el trabajo y con qué criterios
serd evaluado. Sin estos elementos, el ABP puede volverse una consigna ambigua.

La Tabla 5.1 muestra que el ABP modifica la logica de la actividad académica. No se limita a pedir
mas trabajo; reorganiza el aprendizaje alrededor de una produccién con sentido.
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Tabla 5.1: Diferencias entre tarea tradicional y proyecto formativo

Dimensiéon Tarea tradicional Proyecto formativo

Proposito Cumplir una entrega Resolver, crear o explicar algo
significativo

Proceso Generalmente individual y po- Secuenciado, acompanado y

co visible documentado

Producto Respuesta o informe final Evidencia elaborada, comuni-
cable y evaluable

Rol del estudiante Ejecuta instrucciones Toma decisiones, investiga y
produce

Evaluacion Centrada en el resultado final Considera proceso, producto y
reflexion

5.3 El proyecto como estructura de aprendizaje activo

El ABP permite articular varias dimensiones del aprendizaje activo: investigacion, resolucion de
problemas, colaboracién, pensamiento critico, creatividad y comunicacién. En lugar de estudiar
contenidos de manera fragmentada, el estudiante los usa para avanzar en un desafio. Esta integracion
favorece la transferencia del aprendizaje a situaciones nuevas.

En cursos digitales, el proyecto puede funcionar como eje organizador del recorrido. Cada médulo
puede aportar una pieza necesaria para construir el producto final. Asi, los contenidos dejan de ser
unidades aisladas y se convierten en recursos para la accién. Una experiencia de este tipo puede
representarse como una secuencia:

Pi=Q+I+D+E+C (5.1)

donde Py representa un proyecto formativo, @ la pregunta o desafio inicial, I la indagacion, D el
diseno o desarrollo de una soluciéon, F la evidencia producida y C' la comunicacién del resultado. Esta
ecuacion es conceptual; busca mostrar que el ABP combina indagacion, produccion y socializacion.

El proyecto debe ser suficientemente desafiante para exigir aprendizaje, pero no tan amplio que resulte
inviable. En cursos cortos, conviene disenar proyectos acotados: analisis de caso, propuesta breve,
prototipo conceptual, diagnéstico inicial, recurso educativo, plan de mejora, solucién argumentada o
producto minimo viable.

5.4 Diseno de una pregunta guia o desafio

Todo proyecto necesita una pregunta guia. Esta pregunta organiza la indagacién y da sentido al
trabajo. Una buena pregunta no se responde con una definicién ni con una busqueda rapida; exige
anéalisis, toma de decisiones y produccion. Ademés, debe ser comprensible para el estudiante y estar
vinculada con resultados de aprendizaje.
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Algunos criterios para formular preguntas guia son:

Deben conectar con problemas reales o verosimiles.

Deben requerir aplicacién de conceptos y no solo reproduccién de informacion.

Deben permitir distintas rutas de respuesta.

Deben conducir a una evidencia concreta.

Deben ser viables en el tiempo y condiciones del curso.

Tabla 5.2: Ejemplos de preguntas guia por area

Area Pregunta guia posible

Ingenieria ., Como disefiar un prototipo conceptual que responda a una
necesidad concreta de usuarios?

Educacion ., Como redisenar una actividad de aula para convertirla en una
experiencia activa mediada por tecnologia?

Administracion . Qué decision estratégica deberia tomar una organizaciéon ante
un escenario de datos incompletos?

Ciencias sociales ., Como interpretar un problema comunitario desde distintas
fuentes y actores?

Salud ., Qué plan de orientacién inicial podria mejorar la prevencion
en una situacién concreta?

La Tabla 5.2 muestra que el ABP puede adaptarse a distintas disciplinas. Lo importante es que la
pregunta movilice pensamiento, investigaciéon y produccion.

5.5 Fases del ABP digital

Un proyecto digital necesita fases visibles. Esta visibilidad ayuda al estudiante a organizar su tiempo
y permite al docente o al equipo de acompanamiento detectar avances y dificultades. Aunque cada
proyecto puede variar, una secuencia bésica incluye cinco fases.

1. Lanzamiento del desafio: presentacion del problema, propoésito, producto esperado y criterios
de calidad.

Indagacion: busqueda, anélisis y seleccion de informaciéon relevante.
Diseno o desarrollo: elaboraciéon progresiva de la solucién, propuesta o producto.

Retroalimentaciéon: revisiéon docente, entre pares o mediante rabrica.

A

Comunicacién y reflexion: presentacion del producto y anélisis del aprendizaje logrado.

En un entorno digital, estas fases pueden apoyarse en foros, documentos compartidos, espacios de
entrega, tableros de avance, videoconferencias breves, portafolios o herramientas colaborativas. La
seleccion tecnologica debe depender de la funcién pedagodgica y no de la novedad de la herramienta.
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5.6 Colaboracién y gestion del trabajo en equipo

El ABP suele asociarse con trabajo colaborativo, aunque también puede realizarse de manera
individual. Cuando se trabaja en equipo, el aprendizaje no surge automaticamente por reunir
estudiantes. La colaboracion debe disefiarse. Esto implica definir roles, tiempos, productos intermedios,
criterios de participacién y mecanismos de coevaluacion.

Una dificultad frecuente en proyectos digitales es la participacion desigual. Algunos estudiantes
asumen todo el trabajo, otros participan poco y el docente solo observa el producto final. Para evitarlo,
conviene hacer visible el proceso mediante bitécoras, entregas parciales, actas breves, registros de
avance o coevaluaciones. La colaboraciéon no debe evaluarse solo por el producto, sino también por
la calidad del proceso.

Tabla 5.3: Roles posibles en equipos de proyecto

Rol Responsabilidad principal

Coordinacion Organiza tiempos, acuerdos y entregas parciales.
Investigacion Busca, selecciona y contrasta informacion relevante.
Diseno / produccion Elabora el producto, prototipo, propuesta o recurso.
Evaluacioén interna Revisa coherencia, criterios de calidad y evidencias.
Comunicacion Presenta resultados y sintetiza aprendizajes.

La Tabla 5.3 no prescribe una distribucién obligatoria. Ofrece una referencia para evitar que el
trabajo colaborativo quede indefinido.

5.7 Evaluacién del ABP: proceso, producto y reflexion

Evaluar proyectos exige mirar mas que el producto final. Un buen proyecto puede mostrar aprendizaje
en decisiones, revisiones, argumentaciones y mejoras. Por ello, la evaluacién debe considerar al menos
tres dimensiones: proceso, producto y reflexion.

s Proceso: participacién, investigacion, gestion del tiempo, colaboracién y uso de retroalimentacion.
= Producto: calidad, pertinencia, coherencia, fundamentacién y comunicacién de la evidencia final.
= Reflexion: capacidad de reconocer aprendizajes, dificultades, decisiones y mejoras futuras.

Las rubricas son especialmente ttiles porque hacen explicitos los criterios de calidad. En cursos
digitales, una rubrica clara cumple ademés una funciéon de acompanamiento: orienta al estudiante
antes, durante y después de la entrega. La evaluacién formativa debe aparecer en momentos
intermedios, no tnicamente al final.

La Tabla 5.4 ofrece una matriz inicial que luego puede adaptarse en la Guia de Docencia Innovadora
o en la Guia de Diseno Instruccional.
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Tabla 5.4: Matriz basica de evaluacion para proyectos digitales

Criterio Inicial En desarrollo Logrado
Pertinencia El producto respon- Responde al desafio Responde de forma
de parcialmente al con algunas limita- clara y fundamenta-
desafio. ciones. da.
Fundamentacion Usa informacion es- Usa fuentes perti- Integra fuentes y ar-
casa o poco confia- nentes, aunque con gumentos de mane-
ble. analisis parcial. ra coherente.
Proceso Presenta avances po- Muestra avances y Documenta  deci-
co organizados. ajustes basicos. siones, mejoras y
aprendizajes.
Comunicacion Presenta ideas de Comunica ideas Comunica resulta-
forma confusa. principales con dos de forma clara,

cierta claridad. sintética y convin-

cente.

5.8 ABP en cursos cortos, MOOC y microcredenciales

En cursos cortos y MOOC, el ABP debe disefiarse con especial cuidado. No siempre sera viable
un proyecto amplio, colaborativo y altamente personalizado. Sin embargo, si es posible incorporar
microproyectos: tareas integradoras breves que permiten demostrar aprendizaje. Estos microproyectos
pueden convertirse en evidencias ttiles para futuras certificaciones o microcredenciales.

Un microproyecto debe tener alcance limitado, criterios claros y producto verificable. Por ejemplo:
elaborar una propuesta de mejora, analizar un caso, disefiar una actividad, construir una matriz,
grabar una explicacién breve, resolver un escenario o producir un recurso. La clave es que el estudiante
demuestre desempeinio, no solo declare comprension.

—

Desafio Indagacion Producto |—| Evidencia |—|Reflex.

problema analisis creacion evaluacion mejora

Figura 5.1: Secuencia basica de un microproyecto digital

La Figura 5.1 muestra una estructura simple para cursos de corta duracién. Esta secuencia puede
repetirse en moédulos independientes o integrarse en un producto final acumulativo.
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5.9 Riesgos frecuentes y criterios de calidad

El ABP digital puede debilitarse cuando se confunde con una actividad creativa sin estructura.
Algunos riesgos frecuentes son: preguntas demasiado amplias, instrucciones ambiguas, ausencia
de criterios, exceso de herramientas, productos finales sin proceso visible, colaboracion desigual y
evaluacién centrada solo en la presentacion final.

Para evitar estos riesgos, se proponen los siguientes criterios de calidad:

El proyecto debe estar alineado con resultados de aprendizaje.
La pregunta o desafio debe ser comprensible y significativo.
El producto debe ser viable en el tiempo disponible.

El proceso debe tener hitos intermedios.

La evaluacién debe incluir criterios explicitos.

La retroalimentaciéon debe ocurrir antes de la entrega final.

N Gt W=

La tecnologia debe apoyar el proceso, no complicarlo innecesariamente.

Estos criterios pueden funcionar como base para plantillas y listas de verificaciéon en las guias
complementarias.

5.10 Ideas clave

s El ABP organiza el aprendizaje alrededor de un desafio, producto o problema significativo.

= En entornos digitales, el proyecto debe hacer visible el proceso y no solo la entrega final.

= La pregunta guia debe exigir anélisis, decisién y produccién, no solo busqueda de informacion.
» Los cursos cortos pueden usar microproyectos como evidencias verificables de aprendizaje.

s La evaluacion del ABP debe considerar proceso, producto y reflexion.

= La colaboracién requiere roles, hitos, seguimiento y coevaluacién.

5.11 Preguntas para la reflexion

1, Qué contenidos de una disciplina podrian transformarse en desafios o proyectos breves?
;,Qué producto permitiria evidenciar aprendizaje en un curso corto?

;,Como se puede hacer visible el proceso de trabajo en un entorno digital?

;, Qué criterios deberian incluirse en una riabrica de proyecto?

AR e

. Qué herramientas digitales son realmente necesarias para acompanar el proyecto?
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Capitulo 6

Aula invertida

6.1 Introduccién

El aula invertida, o flipped classroom, reorganiza la secuencia tradicional de ensenanza. En lugar
de dedicar el encuentro principal a la exposiciéon de contenidos y dejar la aplicaciéon para el estudio
individual posterior, propone que el estudiante se aproxime previamente a ciertos materiales y
que el tiempo de interacciéon se utilice para resolver problemas, discutir, aplicar, crear y recibir
retroalimentacién. Esta inversiéon no consiste tinicamente en enviar videos antes de clase; implica
redisenar el uso del tiempo, la actividad cognitiva y el acompanamiento.

En entornos digitales, el aula invertida resulta especialmente pertinente porque permite combinar
autonomia y participacién. Los recursos previos pueden estar disponibles en una plataforma, mientras
que los espacios sincrénicos, presenciales o asincronicos se orientan a la construccion activa del
aprendizaje. Esta logica puede aplicarse a cursos universitarios presenciales, hibridos, virtuales,
MOOC, SPOC y cursos cortos de actualizacion disciplinar.

Este capitulo presenta el aula invertida como una estrategia de pedagogia digital y aprendizaje
activo. Se enfatiza que su valor no esta en desplazar la explicaciéon a un video, sino en liberar tiempo
y energia pedagobgica para actividades de mayor profundidad.

6.2 Sentido pedagobgico del aula invertida

El aula invertida parte de una constatacion: no todos los momentos del aprendizaje requieren el
mismo tipo de acompanamiento. Algunas actividades, como revisar una explicaciéon breve, leer una
introduccioén o explorar un ejemplo, pueden realizarse de manera auténoma si el recurso esta bien
diseniado. Otras actividades, como resolver problemas, interpretar casos, argumentar decisiones o
producir evidencias, suelen requerir mayor interacciéon, orientacién y retroalimentacion.

Bergmann y Sams popularizaron el enfoque al proponer que ciertos contenidos expositivos se trabajen
antes del encuentro, para usar el tiempo compartido en actividades de aplicacion y apoyo [2]. Sin
embargo, reducir el aula invertida a “ver videos en casa” empobrece su sentido. La inversién debe
entenderse como redistribucién estratégica de tareas cognitivas.

La Tabla 6.1 muestra que la inversiéon transforma la funcién de cada momento. El objetivo no
es eliminar la explicacién, sino ubicarla donde tenga mayor sentido y reservar la interacciéon para
aprendizajes que necesitan acompanamiento.

41



@”s“ﬁi"l’”%IANA
& P> Gt Pedagogia Digital y Aprendizaje Activo

Tabla 6.1: Contraste entre secuencia tradicional y aula invertida

Momento Secuencia tradicional Aula invertida
Antes del encuentro Preparacion limitada o lectura  Activacion, recurso breve y tarea
opcional inicial
Durante el encuentro Exposicion central del contenido  Aplicacion, discusion, practica y
retroalimentacion

Después del encuentro Tarea individual de aplicacion Consolidacion, mejora de eviden-
cias y reflexion

Rol docente Explicar la mayor parte del tiem- Diseniar, orientar, acompanar y
po retroalimentar
Rol estudiantil Escuchar y tomar apuntes Llegar preparado, participar y
producir

6.3 Tres momentos del diseno invertido

El aula invertida puede organizarse en tres momentos: antes, durante y después. Cada uno debe
disenarse con intenciéon pedagogica. Si el momento previo es débil, los estudiantes llegan sin prepara-
cion; si el encuentro no aprovecha la preparacion, se pierde el sentido de la inversién; si no hay cierre
posterior, el aprendizaje queda inconcluso.

6.3.1 Antes: activaciéon y preparacion

El momento previo debe ser breve, claro y orientado. Puede incluir un video, lectura, podcast,
infografia, caso inicial, simulacién o pregunta diagnéstica. Lo importante es que el estudiante llegue
con una base minima para participar. La preparaciéon no debe convertirse en una sobrecarga de
contenidos.

6.3.2 Durante: aplicacién y acompanamiento

El encuentro principal debe centrarse en actividades que requieren interaccién: resoluciéon de proble-
mas, analisis de casos, debate, coevaluacién, construcciéon de productos, laboratorio, simulacién o
retroalimentaciéon. Aqui el docente observa dificultades, orienta y ayuda a profundizar.

6.3.3 Después: consolidacion y reflexion

El momento posterior permite cerrar el ciclo: mejorar una evidencia, responder una pregunta de
metacognicion, completar un portafolio, revisar retroalimentacién o transferir lo aprendido a un
nuevo escenario. Sin este cierre, el aprendizaje puede quedar en actividad sin consolidacion.

Al = A, + I, +C, (6.1)
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donde AI representa aula invertida, A, la activacion previa, I, la interaccion significativa y C, la
consolidacién reflexiva. La ecuacién es conceptual y busca mostrar que el modelo no funciona si se
reduce a uno solo de sus componentes.

6.4 Diseno de recursos previos

Los recursos previos cumplen una funcioén de preparacion. Deben ser breves, pertinentes y directamente
conectados con la actividad posterior. Un error frecuente es trasladar toda la clase expositiva al
formato video. Esto genera materiales extensos que los estudiantes consumen de manera pasiva o
abandonan.

Desde el aprendizaje multimedia, conviene aplicar criterios de segmentacion, coherencia y senializacion
[20]. Un recurso previo puede ser més efectivo si presenta una idea central, un ejemplo y una pregunta
de activacién. En cursos cortos, la preparaciéon previa deberia concentrarse en lo esencial para
participar en la actividad activa.

Tabla 6.2: Criterios para recursos previos en aula invertida

Criterio Aplicacion

Brevedad Priorizar recursos manejables, preferentemente segmenta-
dos.

Pertinencia Incluir solo contenido necesario para la actividad posterior.

Orientacién Explicar qué debe observar, responder o preparar el estu-
diante.

Accesibilidad Ofrecer alternativas textuales o descargables cuando sea
posible.

Trazabilidad Incorporar una pregunta, mini actividad o evidencia de
preparacion.

La Tabla 6.2 subraya que el recurso previo no debe disenarse como material aislado. Su valor depende
de la actividad que habilita.

6.5 Actividades para el momento de interaccion

El corazon del aula invertida esta en el momento de interacciéon. Si el encuentro se usa para repetir
el contenido que ya estaba en el recurso previo, los estudiantes aprenden que prepararse no tiene
sentido. Por ello, la actividad central debe exigir el uso de lo revisado previamente.

Algunas actividades pertinentes son:

= Resoluciéon de problemas con retroalimentacion inmediata.
= Analisis de casos desde criterios disciplinares.
= Discusién guiada a partir de preguntas controversiales.
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Taller de produccion de evidencias o prototipos.
Evaluacion entre pares usando rubricas.

Simulaciones, laboratorios o toma de decisiones.
Correccién colectiva de errores frecuentes.

Estas actividades pueden desarrollarse en modalidad presencial, sincrénica virtual o asincrénica. En
un MOOC, por ejemplo, el momento de interacciéon puede apoyarse en foros estructurados, revision
entre pares o actividades automatizadas con retroalimentacién. Lo importante es que exista una
transformacion activa de la informacién.

6.6 Aula invertida en cursos cortos y MOOC

En cursos cortos, el aula invertida ayuda a optimizar el tiempo. Permite que el estudiante revise una
base conceptual antes de una sesién o médulo, y que el tiempo principal se dedique a producir una
evidencia. Esto es 1til cuando se busca que una experiencia breve genere aprendizaje verificable.

En MOOC o SPOC, la inversiéon puede adoptar una forma modular. Cada unidad puede incluir:
recurso breve, pregunta de activacion, actividad aplicada, retroalimentacion y cierre reflexivo. En
cursos masivos, no siempre habréd acompanamiento personalizado, pero si puede haber diseno
preventivo: instrucciones claras, ejemplos, ribricas, foros, retroalimentacion automatizada y revision
entre pares.

Preparacion |—| Activacion |—| Aplicaciéon |—| Evidencia

t .
pregunta tarea activa producto

recurso breve . .
inicial evaluable

Figura 6.1: Secuencia de aula invertida para cursos cortos

La Figura 6.1 muestra una estructura adaptable a médulos breves. Su utilidad esta en conectar
preparaciéon con evidencia, evitando que el curso sea solo consumo de recursos.

6.7 Evaluacion y seguimiento

El aula invertida necesita mecanismos de seguimiento para saber si los estudiantes se prepararon
y como estan comprendiendo. Esto no significa controlar cada accién, sino generar senales de
aprendizaje. Un cuestionario breve, una pregunta abierta, una nota de preparacién, un mapa inicial
o una participacion en foro pueden ofrecer informacion util.

La evaluacion debe centrarse especialmente en la actividad aplicada. Si solo se evalia la revisién
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previa del contenido, el modelo se vuelve superficial. La preparaciéon importa porque habilita una
practica posterior. Por ello, conviene evaluar evidencias de aplicacién, argumentacion, resolucién o

produccion.
Tabla 6.3: Evidencias posibles en aula invertida

Momento Evidencia posible

Antes Respuesta diagnoéstica, pregunta generada, mini cuestiona-
rio o sintesis.

Durante Solucién de caso, argumento, producto parcial, coevalua-
cién o practica guiada.

Después Mejora de producto, reflexién, portafolio o transferencia a

nuevo escenario.

La Tabla 6.3 permite pensar la evaluacién como proceso. El estudiante no solo demuestra que vio un
recurso; demuestra que pudo usarlo.

6.8 Riesgos frecuentes del aula invertida

El aula invertida puede fracasar si se implementa de manera mecanica. Algunos riesgos frecuentes
son:

= Convertir la preparacion previa en una carga excesiva.

= Usar el encuentro para repetir la explicacién del recurso previo.

= No explicar al estudiante por qué debe prepararse antes.

s Disenar actividades que no requieren realmente preparacion.

= No ofrecer alternativas a estudiantes con limitaciones de conectividad.
» Evaluar solo consumo de contenido y no aplicacioén.

Para evitar estos riesgos, es importante comunicar la légica del modelo. El estudiante debe comprender
que la preparacién previa no es trabajo adicional arbitrario, sino condicién para participar en una
experiencia mas activa y significativa.

6.9 Ciriterios de calidad para una experiencia invertida

Una experiencia de aula invertida puede evaluarse mediante los siguientes criterios:

Existe una conexioén clara entre recurso previo y actividad posterior.
Los recursos son breves, accesibles y orientados por preguntas.
El momento de interaccién exige aplicar, discutir o producir.

La evaluacién se centra en evidencias de aprendizaje, no solo en acceso a recursos.

AN e

Hay retroalimentaciéon durante el proceso.
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6. El diseno contempla condiciones de conectividad y tiempos realistas.
7. El estudiante comprende la logica de la secuencia.

Estos criterios pueden traducirse en instrumentos especificos en la Guia de Docencia Innovadora y
en la Guia de Disefio Instruccional.

6.10 Ideas clave

El aula invertida reorganiza tiempos y actividades para favorecer aprendizaje activo.
= No consiste simplemente en enviar videos antes de clase.

El recurso previo debe preparar una actividad significativa posterior.

El momento de interaccién debe dedicarse a aplicacion, discusion, produccion y retroalimentacion.

En cursos cortos y MOOC, la inversion permite conectar recursos breves con evidencias verificables.

La evaluacién debe valorar el uso del conocimiento, no solo el consumo de contenido.

6.11 Preguntas para la reflexion

;, Qué contenidos de un curso podrian trabajarse antes del encuentro principal?
;Qué actividad justificaria que los estudiantes lleguen preparados?

. Como evitar que los recursos previos se conviertan en sobrecarga?

;, Qué evidencia mostraria que el estudiante us6 lo revisado previamente?

AR e

., Como adaptar el aula invertida a cursos masivos o de corta duracion?
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Capitulo 7

Gamificacion y aprendizaje basado en juegos

7.1 Introduccion

La gamificacién y el aprendizaje basado en juegos forman parte de las metodologias activas que
buscan incrementar la motivacion, la participacion y la profundidad de la experiencia educativa.
Ambas estrategias utilizan elementos asociados al juego, pero no son equivalentes. La gamificacion
incorpora mecanicas de juego en contextos no ludicos, mientras que el aprendizaje basado en juegos
utiliza juegos completos o experiencias ludicas estructuradas como medio para aprender.

En educacién digital, estas estrategias adquieren especial relevancia porque los entornos virtuales
requieren sostener participacion, orientar progreso y ofrecer retroalimentacion. Sin embargo, también
presentan riesgos: trivializar el aprendizaje, reducir la motivacién a premios, generar competencia
excesiva o disefiar dindmicas atractivas pero poco conectadas con resultados académicos.

Este capitulo aborda la gamificacion y el aprendizaje basado en juegos desde una perspectiva
pedagbgica. Su propdsito no es promover el uso indiscriminado de puntos, insignias o rankings, sino
ofrecer criterios para disenar experiencias ltdicas con sentido formativo, coherentes con el aprendizaje
activo y la educaciéon superior.

7.2 Gamificaciéon y aprendizaje basado en juegos: diferencias necesa-
rias

La gamificacién consiste en utilizar elementos de disefio de juegos en contextos que no son juegos
[11]. Estos elementos pueden incluir puntos, insignias, niveles, retos, narrativa, retroalimentacion
inmediata, progresion, misiones o desbloqueo de logros. Su finalidad educativa debe ser orientar la
accion, sostener motivaciéon y hacer visible el avance.

El aprendizaje basado en juegos, en cambio, implica aprender mediante un juego disefiado o seleccio-
nado con intencién pedagdgica. Puede tratarse de simulaciones, juegos de rol, juegos serios, dinamicas
de toma de decisiones, escape rooms educativos, laboratorios lidicos o escenarios interactivos. Aqui
el juego no es un adorno, sino el entorno donde se produce la experiencia de aprendizaje.

La Tabla 7.1 ayuda a distinguir dos enfoques que suelen confundirse. Ambos pueden combinarse,
pero requieren claridad de proposito.
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Tabla 7.1: Diferencias entre gamificacién y aprendizaje basado en juegos

Dimensiéon Gamificaciéon Aprendizaje basado en jue-
gos
Objeto central Actividad educativa con ele- Juego o simulacién como expe-
mentos de juego riencia principal
Proposito Motivar, orientar progreso y Aprender mediante decisiones,
reforzar conductas de aprendi- reglas, interaccién y conse-
zaje cuencias
Ejemplos Puntos, insignias, niveles, mi- Simulacion, juego de rol, esca-
siones, retos pe room, juego serio
Riesgo Premiar acciones superficiales Priorizar diversion sin refle-
xi6n pedagogica
Evidencia Progreso, participacién, logros Decisiones, estrategias, desem-
y productos pefio y reflexion

7.3 Motivacion: méas alla de puntos e insignias

Uno de los argumentos més frecuentes a favor de la gamificacién es su potencial motivador. Sin
embargo, la motivaciéon educativa no puede reducirse a recompensas externas. Deci y Ryan, desde
la teoria de la autodeterminacién, destacan la importancia de la autonomia, la competencia y la
relacion como condiciones para la motivacion de calidad [10].

Desde esta perspectiva, una experiencia gamificada debe ayudar al estudiante a sentir que avanza,
que puede tomar decisiones significativas y que participa en una comunidad o narrativa con sentido.
Los puntos pueden ser ttiles, pero no sustituyen el desafio intelectual, la retroalimentaciéon y la
pertinencia de la tarea.

My=A+C+R+S (7.1)

donde M} representa motivacion formativa, A autonomia, C' competencia percibida, R relaciéon con
otros y S sentido de la actividad. La ecuacién es conceptual: muestra que la motivacion educativa
depende de varios componentes y no solo de recompensas.

Una gamificacién mal disenada puede producir participacion superficial: el estudiante actiia para
acumular puntos, pero no necesariamente aprende mejor. En cambio, una gamificacién formativa
alinea retos, retroalimentacion y evidencias con resultados de aprendizaje.

7.4 Elementos de diseno gamificado

Los elementos de gamificaciéon deben seleccionarse segin la funcién pedagogica que cumplen. No
todos son necesarios, y usar muchos puede generar confusiéon. Lo importante es que cada elemento
apoye una dimension del aprendizaje.
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Tabla 7.2: Elementos de gamificacién y funciéon pedagogica

Elemento Funcién ladica Funcién pedagoégica

Retos Proponer desafios progresivos Activar aplicaciéon y resolucién
de problemas

Niveles Mostrar avance Secuenciar dificultad y logro

Insignias Reconocer hitos Visibilizar competencias o evi-
dencias

Narrativa Dar contexto y sentido Conectar tareas con una situa-
cion significativa

Retroalimentacion inme- Informar resultados Orientar ajustes y mejora

diata

Ranking Comparar desempeifio Puede estimular, pero debe usar-

se con cuidado

La Tabla 7.2 muestra que los elementos lidicos deben traducirse en funciones pedagobgicas. Un
ranking, por ejemplo, puede motivar a algunos estudiantes, pero desmotivar a otros o promover
competencia poco saludable. En contextos universitarios, suele ser preferible reconocer progreso
personal, colaboracion o logro de evidencias antes que enfatizar comparacion publica.

7.5 Narrativa, reto y progresiéon

Tres elementos resultan especialmente valiosos para la pedagogia digital: narrativa, reto y progresion.
La narrativa ofrece un marco de sentido; el reto moviliza accioén; la progresién permite visualizar
avance. Estos elementos pueden convertir una secuencia de actividades en una experiencia con
continuidad.

En un curso de actualizacion disciplinar, por ejemplo, la narrativa puede plantear que el estudiante
actiia como consultor, investigador, disefiador, analista o integrante de un equipo que debe resolver
una situacion. El reto puede consistir en tomar decisiones, producir un recurso o resolver un caso.
La progresion puede organizarse en niveles de complejidad creciente.

Narrativa |— Reto —| Evidencia |[—| Logro

contexto accion producto reconocimiento

Figura 7.1: Secuencia béasica de una experiencia gamificada

La Figura 7.1 muestra que la gamificaciéon debe culminar en evidencia de aprendizaje. El logro no
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deberia premiar solamente la participacion, sino el avance hacia resultados formativos.

7.6 Diseno de insignias y microcredenciales

Las insignias digitales pueden vincular gamificacién y microcredenciales, siempre que representen
logros verificables. Una insignia sin criterios claros se convierte en decoracién. Una insignia bien
disenada comunica qué aprendizaje se logro, qué evidencia lo demuestra y bajo qué criterios fue
otorgada.

En cursos cortos, las insignias pueden reconocer hitos intermedios: completar un diagnéstico, resolver
un caso, producir un recurso, colaborar en una revisién o presentar una evidencia final. Cuando estas
insignias se articulan con resultados de aprendizaje, pueden aportar trazabilidad para futuras rutas
de reconocimiento.

Tabla 7.3: Criterios para disenar insignias formativas

Criterio Pregunta orientadora

Resultado . Qué aprendizaje representa la insignia?

Evidencia ,Qué producto o desempeno permite otorgarla?
Criterios ., Con qué estandar se valora el logro?

Transparencia LEl estudiante comprende cémo obtenerla?

Valor formativo . La insignia reconoce aprendizaje o solo participacion?

La Tabla 7.3 permite evitar un uso superficial de insignias. En una estrategia institucional, estos
criterios deberian dialogar con la Guia de Gestion Académica y con la Guia de Disefio Instruccional.

7.7 Aprendizaje basado en juegos y simulaciones

El aprendizaje basado en juegos permite experimentar situaciones que serian dificiles, costosas o
riesgosas en contextos reales. Las simulaciones, juegos de rol y escenarios de decisién son especial-
mente utiles en educacién superior porque permiten observar consecuencias, comparar estrategias y
reflexionar sobre decisiones.

Un juego educativo debe incluir reglas claras, objetivos, interaccion, retroalimentacion y reflexion
posterior. La reflexion es fundamental: sin ella, el estudiante puede disfrutar la dinamica sin extraer
aprendizajes explicitos. En este sentido, el debriefing o cierre reflexivo es parte central del aprendizaje
basado en juegos.

Algunos ejemplos posibles son:

» Simulaciéon de toma de decisiones en gestion académica o empresarial.
= Juego de rol para analizar conflictos éticos o comunitarios.
= Escape room digital para resolver problemas disciplinares encadenados.
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= Simulacién de laboratorio o diagnodstico.

= Juego de cartas o tablero adaptado a conceptos teodricos.

7.8 Gamificacién en cursos digitales y MOOC

En cursos digitales, la gamificaciéon puede ayudar a sostener continuidad. La estructura por niveles,
retos o misiones permite que el estudiante visualice avance. En MOOC, donde la desercion suele ser
alta, los elementos de progresion, retroalimentacioén y reconocimiento pueden contribuir a mantener
participacién, aunque no sustituyen la calidad pedagégica del curso.

Una estrategia viable para cursos cortos es organizar cada moédulo como una mision. La misién
presenta un contexto, una tarea, un recurso, una evidencia y un criterio de logro. Asi, el curso
mantiene una narrativa y una progresion sin requerir un desarrollo tecnologico complejo.

Tabla 7.4: Estructura de una misién de aprendizaje

Componente Descripcion

Contexto Situacién narrativa que da sentido al reto.

Reto Actividad que requiere aplicar conocimientos.

Recursos Materiales necesarios para resolver la mision.

Evidencia Producto, respuesta o desempenio que demuestra avance.
Retroalimentacion Comentario, rubrica o indicador para mejorar.

Logro Reconocimiento asociado a una evidencia verificable.

La Tabla 7.4 muestra una estructura simple que puede aplicarse sin convertir todo el curso en un
juego completo.

7.9 Riesgos y criterios éticos

La gamificaciéon también plantea riesgos pedagogicos y éticos. Un disefio centrado en competencia
puede excluir o desmotivar. Un sistema de puntos puede premiar cantidad sobre calidad. Una
narrativa poco cuidada puede infantilizar la experiencia universitaria. Un ranking piblico puede
generar ansiedad o comparacién innecesaria.

Por ello, se proponen algunos criterios éticos:

Priorizar progreso y aprendizaje antes que competencia.

Evitar exposicion publica innecesaria del desempeno.

Disefiar reconocimientos vinculados a evidencias reales.

Cuidar que la narrativa sea pertinente para educacioén superior.

Garantizar que la dindmica no excluya por conectividad, tiempo o habilidades digitales previas.

AN o

Usar datos de participaciéon con transparencia y propoésito formativo.
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Estos criterios son coherentes con una pedagogia digital humanizadora: el juego debe estar al servicio
del aprendizaje y de la persona, no al revés.

7.10 Evaluacién de experiencias gamificadas

Evaluar una experiencia gamificada implica diferenciar entre participacién ladica y aprendizaje
logrado. No basta con contar puntos, niveles o insignias. La evaluacién debe mirar evidencias:
productos, decisiones, argumentos, soluciones, colaboracién y reflexion.

Tabla 7.5: Indicadores para evaluar una experiencia gamificada

Dimension Indicador posible

Participacion Avance en misiones, interaccién y continuidad.
Aprendizaje Calidad de evidencias producidas.

Motivacién Persistencia, mejora y percepciéon de sentido.
Colaboracion Apoyo entre pares y produccion conjunta.
Reflexion Capacidad de explicar decisiones y aprendizajes.

La Tabla 7.5 propone indicadores que pueden integrarse en rabricas o tableros de seguimiento.

7.11 Ideas clave

» La gamificacién incorpora elementos de juego en experiencias educativas; el aprendizaje basado en
juegos usa juegos o simulaciones como medio de aprendizaje.

= Los elementos lidicos deben estar alineados con resultados, actividades y evidencias.

= La motivacion formativa depende de autonomia, competencia, relacién y sentido, no solo de puntos
0 premios.

= Las insignias pueden ser valiosas si representan logros verificables.

= En cursos digitales y MOOC, las misiones pueden ordenar la progresion del aprendizaje.

s Toda gamificaciéon debe cuidar criterios éticos, inclusiéon y pertinencia universitaria.

7.12 Preguntas para la reflexion

;, Qué problema de aprendizaje se quiere resolver con gamificacion?
L, Qué elementos de juego aportarian valor pedagogico real?
1, Qué evidencia demostraria que una insignia representa aprendizaje?

;,Como evitar competencia excesiva o motivacion superficial?

ANl e

;,Qué tipo de juego, simulacién o misiéon podria adaptarse a una disciplina especifica?
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Capitulo 8

Aprendizaje colaborativo en red

8.1 Introduccién

El aprendizaje colaborativo en red se basa en la idea de que aprender no es solo un proceso individual,
sino también social, comunicativo y situado. En entornos digitales, esta perspectiva adquiere nuevas
posibilidades: los estudiantes pueden construir documentos compartidos, debatir en foros, revisar
trabajos de pares, participar en comunidades académicas, crear recursos colectivos y sostener procesos
de coautoria mas alla de las limitaciones del aula fisica.

Sin embargo, la colaboracién no ocurre autométicamente por usar tecnologia. Abrir un foro, crear
un grupo o habilitar un documento compartido no garantiza aprendizaje colaborativo. Para que la
colaboracién tenga valor pedagoégico, debe existir una tarea comun, interdependencia, criterios de
participacion, interaccién significativa, produccién compartida y reflexion sobre el proceso.

Este capitulo presenta el aprendizaje colaborativo en red como una estrategia central para la pedagogia
digital y el aprendizaje activo. Su propdsito es ofrecer criterios para disefiar experiencias colaborativas
en cursos presenciales, hibridos, virtuales, MOOC, SPOC y cursos cortos de actualizacién disciplinar.

8.2 Colaborar no es simplemente trabajar en grupo

En la educacion universitaria es frecuente pedir trabajos grupales, pero no todo trabajo grupal
es colaborativo. En muchos casos, los estudiantes dividen tareas, ensamblan partes y entregan
un producto final sin verdadera interaccion intelectual. La colaboracion exige algo mas: construir
comprension con otros, negociar significados, tomar decisiones conjuntas, revisar aportes y producir
una evidencia comin.

Johnson y Johnson han sefialado que el aprendizaje cooperativo requiere interdependencia positiva,
responsabilidad individual, interaccién promotora, habilidades sociales y procesamiento grupal [16].
Aunque el aprendizaje colaborativo y el cooperativo no son idénticos, estos elementos ayudan a
comprender que el trabajo con otros necesita estructura.

La Tabla 8.1 muestra que la colaboracion necesita disefio. No basta con asignar equipos; se requiere
orientar cémo interactuar, qué producir y como valorar la contribucién de cada participante.

53



@”SNXRT%IANA
& /Df Bouva Pedagogia Digital y Aprendizaje Activo

Tabla 8.1: Diferencias entre trabajo grupal y colaboracién formativa

Dimensiéon Trabajo grupal débil Colaboraciéon formativa

Organizacién Divisién mecéanica de partes Interdependencia y decisiones
compartidas

Participacion Aportes desiguales y poco vi- Responsabilidad individual y

sibles colectiva

Interaccion Coordinaciéon minima Discusién, revisién y construc-
cién conjunta

Producto Ensamblaje final Evidencia coherente y coelabo-
rada

Evaluacion Nota comun sin trazabilidad  Criterios de proceso, producto

y contribuciéon

8.3 Fundamentos del aprendizaje colaborativo en red

El aprendizaje colaborativo en red se apoya en perspectivas socioconstructivistas y conectivistas.
Desde el socioconstructivismo, el conocimiento se construye mediante interaccién, lenguaje y media-
cion cultural [25]. Desde el conectivismo, el aprendizaje también implica establecer conexiones con
personas, recursos y comunidades distribuidas [21].

En entornos digitales, estas perspectivas convergen. La red no es solo infraestructura técnica; puede
ser espacio de didlogo, produccion, intercambio y circulacion de conocimiento. Un foro bien disefiado
puede permitir argumentacién; un documento compartido puede hacer visible la coautoria; una
revisiéon entre pares puede mejorar la calidad de las evidencias; una comunidad de practica puede
sostener aprendizaje més alla del curso.

La colaboracién en red también se vincula con la idea de comunidad de indagacién. La presencia
social, cognitiva y docente ayuda a que los estudiantes no solo interactiien, sino que construyan
significado en comunidad [13]. Por ello, las actividades colaborativas deben promover relacion,
pensamiento y orientacion.

8.4 Diseno de tareas colaborativas

Una tarea colaborativa debe justificar la colaboracién. Si una actividad puede resolverse igual o
mejor de manera individual, el trabajo en grupo se percibird como carga. La colaboracién tiene
sentido cuando el problema requiere diversidad de perspectivas, discusiéon, integracién de saberes o
produccién conjunta.

Algunos criterios para disenar tareas colaborativas son:

s La tarea debe requerir interdependencia real.
s El producto debe necesitar integracion de aportes.
= Las instrucciones deben clarificar roles, tiempos y entregables.
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s El proceso debe dejar rastros observables.
= La evaluaciéon debe considerar contribucién individual y resultado colectivo.

Tabla 8.2: Tipos de tareas colaborativas en entornos digitales

Tipo de tarea Ejemplo de aplicacién

Coautoria Elaborar un informe, guia, recurso o propuesta conjunta.

Discusion argumentada Debatir una pregunta compleja con evidencias y contraar-
gumentos.

Revision entre pares Evaluar productos de otros equipos usando una rubrica.

Resolucién de caso Analizar un escenario y construir una decisién consensuada.

Curacién colectiva Seleccionar, comentar y organizar recursos confiables.

Proyecto en red Diseniar una solucién con etapas, roles y evidencias com-
partidas.

La Tabla 8.2 muestra que la colaboraciéon puede adoptar distintos formatos. Lo importante es que
cada formato responda a un propoésito formativo claro.

8.5 Interaccidén significativa en foros y espacios digitales

Los foros son una de las herramientas méas utilizadas en educacién en linea, pero también una
de las més subutilizadas. Muchas veces se convierten en espacios donde los estudiantes publican
respuestas independientes y comentan superficialmente a sus companeros. Para que un foro promueva
aprendizaje, debe tener una pregunta potente, criterios de participaciéon y una dindmica de interaccién.

Una pregunta de foro debe invitar a interpretar, argumentar, comparar o decidir. Preguntas que solo
piden definiciones suelen generar respuestas repetitivas. Ademas, conviene establecer expectativas
claras: ntimero de intervenciones, uso de fuentes, calidad de argumentos, didlogo con pares y sintesis
final.

Tabla 8.3: De foro superficial a foro de aprendizaje

Problema frecuente Estrategia de mejora

Respuestas repetitivas Plantear casos, dilemas o preguntas abiertas.

Comentarios superficiales Pedir acuerdos, desacuerdos fundamentados o preguntas
a pares.

Poca lectura entre estudiantes Solicitar sintesis colectiva o respuesta a intervenciones

previas.

Participacion tardia Establecer fases: aporte inicial, didlogo y cierre.

Falta de profundidad Incorporar criterios de argumentacion y uso de eviden-
cias.

La Tabla 8.3 ayuda a redisenar espacios asincrénicos para que no sean solo requisitos de participacion.
Un foro bien orientado puede convertirse en un espacio de pensamiento colectivo.
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8.6 Roles para la colaboracion digital

La colaboraciéon mejora cuando los equipos comprenden sus responsabilidades. En cursos digitales,
los roles pueden ayudar a organizar el proceso y evitar que la participacién quede invisible. Estos
roles no deben ser rigidos, pero si pueden orientar la distribucién del trabajo.

Coordinacién: organiza acuerdos, tiempos y comunicacion.

Relatoria: registra decisiones, avances y dudas.

Curaduria: selecciona y valida fuentes o recursos.

Produccion: integra aportes en el producto comiin.

Revisién: contrasta el producto con criterios de calidad.
= Comunicacion: presenta resultados y aprendizajes.

Estos roles pueden rotar para que los estudiantes desarrollen distintas capacidades. La rotaciéon
evita que siempre las mismas personas coordinen, escriban o presenten. También permite evaluar
competencias transversales como liderazgo, comunicaciéon y responsabilidad.

8.7 Evaluacion entre pares y coevaluacion

La evaluacion entre pares puede fortalecer el aprendizaje colaborativo porque obliga a los estudiantes
a aplicar criterios de calidad, analizar evidencias y ofrecer retroalimentacién. No obstante, requiere
preparacion. Si se pide revisar sin rdbrica o sin orientacién, los comentarios suelen ser vagos o
excesivamente amables.

Una buena coevaluaciéon debe incluir criterios claros, lenguaje respetuoso y foco en la mejora. El
estudiante aprende al recibir comentarios, pero también al revisar el trabajo de otros. Esta doble
funcién convierte la evaluacion entre pares en una estrategia de aprendizaje activo.

Cy=I+R;+P.+E, (8.1)

donde C representa colaboracion formativa, I interdependencia, R; responsabilidad individual, P,
produccién compartida y E, evaluacién entre pares. La ecuacion es conceptual: muestra que la
colaboracién no se reduce a interaccién, sino que requiere estructura y evidencia.

8.8 Comunidades de aprendizaje y comunidades de practica

Una comunidad de aprendizaje se construye cuando los participantes comparten propoésitos, interac-
tuan, producen sentido y reconocen pertenencia. En educacién digital, estas comunidades pueden
ser temporales, vinculadas a un curso, o més estables, vinculadas a lineas de interés, disciplinas o
proyectos institucionales.

Las comunidades de practica, propuestas por Lave y Wenger, se basan en la participacion progresiva
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en practicas compartidas [19]. En educacion superior, esta idea permite conectar cursos digitales
con comunidades académicas, profesionales o interdisciplinarias. Un curso corto puede ser puerta de
entrada a una comunidad mas amplia de aprendizaje e innovacién.

Propésito comiin Interaccion

N /

Comunidad

/ AN

Figura 8.1: Componentes de una comunidad de aprendizaje en red

Produccion Pertenencia

La Figura 8.1 resume cuatro componentes necesarios: propoésito comiin, interaccién, produccién y
pertenencia. Sin proposito, la comunidad se dispersa; sin interaccidon, no hay construcciéon colectiva;
sin produccién, el aprendizaje queda invisible; sin pertenencia, la participacién se debilita.

8.9 Herramientas digitales para la colaboraciéon

Las herramientas colaborativas deben elegirse segiin la tarea. Un documento compartido puede
servir para coautoria; una pizarra digital para ideacién; un foro para argumentacién asincrénica; una
videoconferencia para negociacién rapida; un repositorio para organizar recursos; y un portafolio
para documentar evidencias.

La seleccion tecnolégica debe evitar la fragmentacion. Usar demasiadas herramientas puede generar
confusiéon y carga cognitiva. Conviene definir un ecosistema minimo: comunicacién, produccién,
entrega y retroalimentacion. Cada herramienta debe tener una funcién clara.

Tabla 8.4: Herramientas colaborativas segin funcién pedagogica

Funcién Herramienta o espacio posible

Coautoria Documento, wiki o editor compartido.

Debate Foro, sala sincrémnica o tablero de discusion.

Ideacién Pizarra digital, mapa conceptual o lluvia de ideas.
Gestion de proyecto Tablero de tareas, cronograma o bitacora.

Evidencias Portafolio, repositorio o entrega en plataforma.
Retroalimentaciéon Comentarios, rubricas, revision entre pares o anotaciones.

La Tabla 8.4 muestra que la herramienta no debe ser el punto de partida. Primero se define la
funcién pedagodgica; luego se elige la mediacién tecnoldgica.
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8.10 Colaboracion en cursos cortos y MOOC

La colaboracién en cursos masivos o breves requiere disefios sostenibles. No siempre sera posible
acompanar equipos de manera intensiva. Por ello, pueden utilizarse estrategias como revisién entre
pares, foros estructurados, grupos de afinidad, productos compartidos, bancos de recursos comentados
o actividades de coevaluacion.

En cursos cortos, una colaboraciéon viable puede ser una tarea de baja complejidad pero alto valor
formativo: comparar respuestas, comentar un caso, construir una matriz colectiva, revisar una
evidencia o compartir una aplicacién disciplinar. La colaboracidén no tiene que ser extensa; debe ser
significativa.

En MOQOC, la colaboraciéon puede organizarse mediante comunidades temporales. Por ejemplo, los
estudiantes pueden agruparse por area, interés o nivel de avance. También pueden participar en foros
con consignas diferenciadas o en revision entre pares con ribricas simples. La clave es que la escala
no elimine la interaccién, sino que obligue a disenarla de forma sostenible.

8.11 Riesgos y criterios de calidad

El aprendizaje colaborativo en red presenta riesgos: participacion desigual, dependencia de un lider,
conflictos no resueltos, plagio, baja calidad de interacciéon, sobrecarga comunicativa y dispersion
tecnologica. Estos riesgos no invalidan la colaboraciéon, pero exigen diseno preventivo.

Se proponen los siguientes criterios de calidad:

La colaboracién debe responder a un propésito formativo claro.

La tarea debe requerir interdependencia real.

Los roles y tiempos deben estar definidos.

El proceso debe dejar evidencias visibles.

La evaluaciéon debe combinar producto colectivo y contribucién individual.

La comunicaciéon debe tener canales y normas claras.

N Gt W=

Las herramientas deben ser pocas, accesibles y pertinentes.

Estos criterios pueden traducirse en plantillas para la Guia de Docencia Innovadora y la Guia de
Disefio Instruccional.

8.12 Ideas clave

Colaborar no es dividir tareas; implica construir significado, decisiones y productos con otros.

La colaboraciéon en red requiere interdependencia, responsabilidad individual y evidencia compar-
tida.

Los foros deben disefiarse para promover argumentacion, didlogo y sintesis.

La evaluacion entre pares fortalece el aprendizaje si usa criterios claros y lenguaje formativo.
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s Las comunidades de aprendizaje requieren proposito, interaccién, produccién y pertenencia.
= La tecnologia colaborativa debe seleccionarse por su funcién pedagdgica, no por novedad.

8.13 Preguntas para la reflexion

;, Qué tareas de un curso realmente requieren colaboracion?
,Como se puede hacer visible la contribucién individual en un producto colectivo?
;, Qué tipo de foro promoveria pensamiento critico y no solo participaciéon superficial?

1 Qué criterios deberian orientar la evaluacién entre pares?

A e

[ Qué herramientas minimas bastan para sostener colaboracién sin sobrecargar al estudiante?
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Capitulo 9

Pensamiento critico y computacional

9.1 Introduccién

El pensamiento critico y el pensamiento computacional son capacidades transversales para la educa-
cion superior contemporanea. Aunque provienen de tradiciones distintas, ambos ayudan a enfrentar
problemas complejos, interpretar informacién, formular preguntas, analizar evidencias, modelar situa-
ciones y disenar soluciones. En un contexto marcado por abundancia de datos, inteligencia artificial,
automatizacion y circulacion acelerada de informacién, estas capacidades resultan indispensables
para cualquier disciplina.

El pensamiento critico permite evaluar argumentos, identificar supuestos, contrastar fuentes, reco-
nocer sesgos y tomar decisiones justificadas. El pensamiento computacional, por su parte, permite
descomponer problemas, reconocer patrones, abstraer elementos relevantes, disefiar algoritmos y
representar procesos. No se limita a programar; es una forma de razonar sobre problemas y soluciones
de manera estructurada.

Este capitulo propone articular ambas capacidades dentro de la pedagogia digital y el aprendizaje
activo. La intencién no es convertir todos los cursos en cursos de programaciéon, sino mostrar c6mo
las experiencias digitales pueden fortalecer razonamiento, analisis, resolucién de problemas y toma
de decisiones en distintas areas del conocimiento.

9.2 Pensamiento critico en la cultura digital

La cultura digital ha ampliado el acceso a informacién, pero también ha incrementado la exposicion
a desinformacion, sesgos, simplificaciones y contenidos generados autométicamente. Por ello, el
pensamiento critico no puede reducirse a una habilidad académica tradicional; debe entenderse como
una competencia para vivir, aprender y decidir en entornos informacionales complejos.

Facione define el pensamiento critico como juicio autorregulado que incluye interpretaciéon, analisis,
evaluacion, inferencia y explicacion [12]|. Estas dimensiones son relevantes en educacion superior
porque permiten que el estudiante no solo repita informacion, sino que examine su validez, alcance y
consecuencias.

La Tabla 9.1 permite traducir el pensamiento critico en actividades concretas. Un curso digital puede
promoverlo mediante andlisis de casos, debates argumentados, verificacién de fuentes, interpretacion
de datos, resolucién de dilemas o produccién de explicaciones fundamentadas.
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Tabla 9.1: Dimensiones del pensamiento critico en entornos digitales

Dimension Aplicaciéon en pedagogia digital

Interpretacion Comprender datos, textos, graficos, casos o problemas.

Analisis Identificar relaciones, supuestos, causas y consecuencias.

Evaluacion Valorar la calidad de fuentes, argumentos y evidencias.

Inferencia Formular conclusiones razonables a partir de informacién
disponible.

Explicacion Comunicar razones, criterios y decisiones de manera clara.

Autorregulaciéon Revisar el propio proceso de pensamiento y corregir errores.

9.3 Pensamiento computacional mas alla de la programacion

El pensamiento computacional fue popularizado por Wing como una capacidad fundamental para
formular problemas y soluciones de manera que puedan ser procesadas por personas o maquinas
[27]. Aunque esta relacionado con la informética, no se limita a escribir codigo. Implica formas de
razonamiento tutiles para multiples disciplinas.

Entre sus componentes mas conocidos se encuentran la descomposicion, el reconocimiento de
patrones, la abstraccién y el disefio algoritmico. Estas capacidades permiten abordar problemas
complejos dividiéndolos en partes, identificando regularidades, seleccionando informacion relevante y
proponiendo secuencias de accion.

Tabla 9.2: Componentes del pensamiento computacional

Componente Descripcion

Descomposiciéon Dividir un problema complejo en partes manejables.

Reconocimiento de patrones Identificar regularidades, similitudes o estructuras repeti-
das.

Abstraccion Separar lo esencial de lo accesorio para construir modelos.

Algoritmizacién Diseniar pasos, reglas o procedimientos para resolver un
problema.

Evaluacion Revisar eficiencia, pertinencia y limites de la solucion.

La Tabla 9.2 muestra que el pensamiento computacional puede aplicarse en ingenieria, administracion,
educacion, ciencias sociales, salud, derecho, comunicacién y humanidades. Por ejemplo, analizar un
protocolo, disefiar una ruta de atencién, modelar un proceso administrativo o construir una matriz
de decisién implica razonamiento computacional, incluso sin programar.
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9.4 Relacién entre pensamiento critico y computacional

El pensamiento critico y el computacional se complementan. El pensamiento computacional ayuda
a estructurar problemas y disefiar soluciones; el pensamiento critico ayuda a cuestionar supuestos,
evaluar evidencias y valorar consecuencias. Una soluciéon puede ser técnicamente correcta y, al mismo
tiempo, socialmente problemética o éticamente cuestionable. Por ello, ambas capacidades deben
integrarse.

S,=D+A+C+E (9.1)

donde S, representa solucién razonada, D descomposicion del problema, A abstracciéon o modelado,
C critica de supuestos y E evaluacion de evidencias y consecuencias. La ecuacién es conceptual: una
solucién formativa requiere estructurar y cuestionar al mismo tiempo.

En pedagogia digital, esta integracion es especialmente importante ante el uso de inteligencia artificial.
Un estudiante puede recibir una respuesta generada por IA, pero necesita pensamiento critico para
evaluarla y pensamiento computacional para comprender cémo formular instrucciones, descomponer
tareas o interpretar resultados.

9.5 Actividades digitales para desarrollar pensamiento critico

El pensamiento critico se desarrolla mediante préactica guiada. No basta con pedir al estudiante
que “sea critico”. Es necesario disenar actividades que exijan contrastar, justificar y revisar. Algunas
estrategias son:

= Anélisis comparativo de fuentes.

= Deteccion de supuestos en argumentos.

s Evaluacién de evidencias en un caso.

= Debate estructurado con roles.

= Escritura de una postura argumentada.

= Revision critica de respuestas generadas por TA.

= Construccion de mapas de argumentos.

La Tabla 9.3 muestra que la evaluacién debe centrarse en evidencias de razonamiento, no solo en
respuestas correctas.

9.6 Actividades digitales para desarrollar pensamiento computacio-
nal

FEl pensamiento computacional puede trabajarse mediante actividades sin programacién o con
programacioén bésica, segiin el curso. En propuestas transversales, conviene iniciar con problemas
cercanos a la disciplina y avanzar hacia representaciones mas estructuradas.
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Tabla 9.3: Actividades para pensamiento critico en cursos digitales

Actividad Evidencia esperada

Verificaciéon de fuentes Matriz de confiabilidad y relevancia.

Anélisis de caso Informe con problema, criterios, evidencias y decision.

Debate asincronico Intervenciones con argumento, evidencia y contraargu-
mento.

Mapa argumental Representacion de tesis, razones, objeciones y conclusio-
nes.

Critica de TA Revision de precision, sesgos, omisiones y mejoras.

Algunas estrategias son:

= Descomponer un problema en subproblemas.

s Construir diagramas de flujo o procesos.

= Identificar patrones en datos o casos.

s Disenar reglas de decision.

= Elaborar pseudocédigo o secuencias de pasos.

= Modelar escenarios con variables.

s Comparar soluciones segun eficiencia, claridad y consecuencias.

Tabla 9.4: Actividades para pensamiento computacional sin programar

Actividad Evidencia esperada

Descomposicion Arbol de problemas o lista jerarquizada de subproblemas.

Patrones Clasificaciéon de casos o identificacion de regularidades.

Abstraccion Modelo, esquema o matriz de variables relevantes.

Algoritmo Secuencia de pasos, protocolo o diagrama de flujo.

Evaluacion Comparacion de soluciones y justificacion de la mejor
alternativa.

La Tabla 9.4 muestra que el pensamiento computacional puede integrarse de manera transversal,
incluso en cursos no técnicos.

9.7 Datos, evidencia e inteligencia artificial

La pedagogia digital contemporanea debe ensenar a trabajar con datos y sistemas inteligentes. Esto
no significa que todo estudiante deba ser cientifico de datos, pero si que debe comprender como se
producen, interpretan y limitan los datos. También debe reconocer que los sistemas de IA generan
resultados a partir de modelos, datos y probabilidades, no de comprensién humana plena.

El pensamiento critico permite preguntar: ;de dénde provienen los datos?, jqué sesgos contienen?,
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i qué se estd omitiendo?, ;qué consecuencias tiene esta decision? El pensamiento computacional
permite preguntar: ;como se estructura el problema?, jqué variables importan?, ;qué procedimiento
se siguid?, jcomo se podria mejorar el modelo?

En cursos digitales, una actividad poderosa consiste en pedir al estudiante que use una herramienta
de IA para producir una respuesta inicial y luego la evalte criticamente. La evidencia no seria la
respuesta generada, sino el analisis del estudiante sobre precision, sesgos, limites, fuentes y mejoras.

9.8 Aplicaciones transversales por disciplina

El pensamiento critico y computacional puede adaptarse a distintas areas. En ingenieria, se expresa
en modelado y solucién de problemas; en educaciéon, en disefio de intervenciones; en administracion,
en analisis de decisiones; en salud, en interpretaciéon de protocolos; en ciencias sociales, en analisis de
datos y argumentos; en humanidades, en interpretacion critica y representacion de relaciones.

Tabla 9.5: Aplicaciones transversales por area disciplinar

Area Pensamiento critico Pensamiento computacio-
nal
Ingenieria Evaluar restricciones y conse- Modelar procesos y optimizar

cuencias

soluciones

Educaciéon Analizar necesidades y eviden- Disenar secuencias y rutas de
cias aprendizaje

Administracién Justificar decisiones estratégi- Construir matrices y reglas de
cas decision

Salud Evaluar evidencia y protocolos Organizar flujos de atencién o

Ciencias sociales

Humanidades

Analizar discursos y datos

Interpretar textos y contextos

prevencion

Clasificar patrones y relacio-
nes

Representar estructuras narra-
tivas o conceptuales

La Tabla 9.5 refuerza que estas capacidades no pertenecen a una sola carrera. Constituyen una base
transversal para la actualizacién disciplinar.

9.9 Diseno de evidencias de aprendizaje

Para evaluar pensamiento critico y computacional, las evidencias deben mostrar proceso de razona-
miento. No basta con una respuesta final. Conviene solicitar productos que hagan visible como el
estudiante analiza, modela, decide y justifica.

La Figura 9.1 propone una secuencia basica: problema, analisis, modelo y decisién. Esta estructura
puede transformarse en una plantilla para cursos cortos o microproyectos.
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Problema |— Analisis | Modelo |— Decision

situacion evidencias abstraccion justificacion

Figura 9.1: Evidencia integrada de pensamiento critico y computacional

9.10 Riesgos y criterios de calidad

El desarrollo de estas capacidades presenta riesgos. El pensamiento critico puede convertirse en
opinién sin evidencia. El pensamiento computacional puede reducirse a procedimiento mecanico. El
uso de datos puede confundirse con objetividad absoluta. La IA puede fomentar dependencia si el
estudiante no aprende a evaluar sus resultados.

Se proponen los siguientes criterios de calidad:

AN o S

Toda afirmacién relevante debe estar sustentada en evidencia.

Todo modelo debe explicitar qué incluye y qué deja fuera.

Toda solucién debe justificar criterios y consecuencias.

Las herramientas digitales deben usarse para ampliar razonamiento, no para sustituirlo.
Las actividades deben exigir explicacién del proceso, no solo resultado final.

La evaluacion debe valorar claridad, coherencia, evidencia y reflexion.

9.11 Ideas clave

El pensamiento critico permite evaluar informacion, argumentos, fuentes y decisiones.

El pensamiento computacional permite descomponer, modelar, abstraer y disefiar procedimientos.
Ambas capacidades son transversales y complementarias.

La inteligencia artificial hace mas urgente formar criterio, no menos.

Las evidencias deben mostrar el proceso de razonamiento, no solo respuestas finales.

Cursos cortos y MOOC pueden integrar estas capacidades mediante casos, matrices, modelos y
decisiones justificadas.
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9.12 Preguntas para la reflexion

;,Qué problemas de una disciplina requieren pensamiento critico y computacional a la vez?
Coémo evaluar la calidad de una fuente o respuesta generada por TA?
1 Qué actividad permitiria descomponer un problema complejo en partes manejables?

;, Qué evidencia mostraria que el estudiante no solo respondio, sino razon6?

AN e

;,Como integrar estas capacidades en cursos cortos sin sobrecargar el diseno?
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Capitulo 10

MOOC, SPOC y educacién abierta

Los MOOC y SPOC representan formatos diversos de educacion digital. Su valor no reside inicamente
en la escala, sino en la posibilidad de diseniar experiencias flexibles, abiertas, activas y orientadas a
trayectorias formativas cortas.

El debate sobre estos formatos suele concentrarse en ntumeros: cantidad de inscritos, alcance geogréfico,
tasas de finalizacion o costos de produccion. Aunque estos indicadores son importantes, no bastan
para valorar su sentido educativo. Un curso abierto o semiabierto debe preguntarse qué aprende el
estudiante, como lo demuestra, qué apoyos recibe, qué comunidad se construye y qué posibilidades
de continuidad se generan.

Desde una perspectiva de pedagogia digital, los MOOC y SPOC no son simplemente cursos en linea
con mayor o menor numero de participantes. Son arquitecturas formativas que combinan apertura,
autonomia, mediacién tecnoldgica, recursos digitales, actividades, evaluaciéon y certificacion. Por
ello, su disefio requiere decisiones explicitas sobre publico, proposito, acompanamiento, interaccién,
evidencias y sostenibilidad.

10.1 MOOC, SPOC y cursos cortos en linea

El término MOOC alude a cursos masivos, abiertos y en linea. Sin embargo, cada una de estas
palabras admite distintos grados. Un curso puede ser masivo por su capacidad de inscripcién, abierto
por su acceso gratuito o por el uso de recursos educativos abiertos, y en linea por desarrollarse
mediante plataformas digitales. No todos los MOOC son iguales ni todos sostienen el mismo nivel de
apertura, interaccién o reconocimiento.

El SPOC, por su parte, suele definirse como un curso pequeno, privado y en linea. A diferencia del
MOOC, esta dirigido a un grupo delimitado: una cohorte institucional, un programa académico, un
equipo docente, una comunidad profesional o un grupo de estudiantes con requisitos especificos. Su
escala menor permite mayor acompanamiento, seguimiento y contextualizacion.

Los cursos cortos en linea pueden compartir rasgos con ambos formatos, pero no necesariamente son
masivos ni abiertos. Su rasgo principal es la delimitaciéon temporal y teméatica: buscan desarrollar
una competencia, actualizar un conocimiento o introducir una préctica en un periodo breve. Pueden
formar parte de rutas de microcredenciales o de programas de formacién permanente.

La Tabla 10.1 muestra que no existe una jerarquia automatica entre formatos. Un MOOC no es
superior por ser masivo, ni un SPOC es superior por ser pequeno. La calidad depende de la coherencia
entre propésito, diseno, publico, mediacién y evaluacion.
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Tabla 10.1: Diferencias entre MOOC, SPOC y cursos cortos en linea

Criterio MOOC SPOC Curso corto
Alcance Amplio, potencialmen- Delimitado a una co- Variable, segiin propé-
te masivo. horte. sito.
Apertura Alta o parcial. Restringida o institu- Abierta, cerrada o
cional. mixta.
Acompanamiento Escalable, automatiza- Més cercano y contex- Depende de duracion
do o entre pares. tualizado. y recursos.
Evaluacion Automatizada, entre Puede incluir evalua- Orientada a logro es-
pares o por evidencias cién docente. pecifico.
simples.
Finalidad Acceso, difusion, ex- Formacion focalizada  Actualizacién o com-

ploracién o certifica-

de grupos.

petencia concreta.

cion.

10.2 Educacién abierta y acceso al conocimiento

La educacién abierta se relaciona con la posibilidad de ampliar el acceso al conocimiento, reducir
barreras de participacién y promover el uso, adaptacion y circulacion de recursos educativos. En este
marco, los MOOC pueden contribuir a democratizar oportunidades de aprendizaje, especialmente
cuando ofrecen contenidos relevantes, rutas claras y recursos reutilizables.

Sin embargo, apertura no significa ausencia de disefio. Un curso abierto sin orientacién puede
resultar poco accesible para quienes no poseen experiencia previa, conectividad estable, autonomia
académica o familiaridad con plataformas. Por ello, la educacién abierta exige disenar condiciones
de participacion: instrucciones comprensibles, recursos accesibles, tiempos realistas, actividades
progresivas, alternativas de navegaciéon y apoyos oportunos.

La apertura puede expresarse en varios niveles:

Acceso abierto a contenidos y recursos.

Participacion abierta en actividades y comunidades.

Uso de licencias que permitan reutilizacién y adaptacion.
Certificacion abierta o verificable mediante evidencias.

Continuidad hacia rutas formativas més amplias.
La Tabla 10.2 permite comprender que la educaciéon abierta es una decisiéon académica y ética, no

solo tecnoloégica. Abrir un curso implica pensar en quiénes quedan dentro, quiénes quedan fuera y
qué apoyos permiten una participacion significativa.
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Tabla 10.2: Niveles de apertura en experiencias digitales

Nivel Pregunta de diseno Riesgo si se descuida

Acceso . Quién puede ingresar y con qué FExclusion por barreras técni-
requisitos? cas o administrativas.

Recursos ;, Qué materiales estaran disponibles Contenidos cerrados o poco
y reutilizables? adaptables.

Participacion Como interacttan los estudiantes? Aislamiento o foros sin pro-

posito.

Evaluacion 1 Qué evidencias demuestran apren- Certificados sin valor forma-
dizaje? tivo.

Continuidad Qué puede hacer el estudiante des- Experiencias aisladas sin tra-
pués? yectoria.

10.3 Modelos pedagoégicos de MOOC

La literatura suele distinguir entre modelos centrados en contenidos estructurados y modelos centrados
en redes de aprendizaje. Aunque la clasificacién puede simplificar experiencias complejas, ayuda a
identificar decisiones de diseno.

Los modelos tipo zMOOC suelen organizarse alrededor de videos breves, lecturas, cuestionarios,
secuencias modulares y evaluacion automatizada. Su fortaleza esta en la claridad, la escalabilidad y
la posibilidad de atender a grandes grupos. Su riesgo consiste en reducir el aprendizaje a consumo
de contenidos y respuesta a pruebas objetivas.

Los modelos tipo cMOOC' se apoyan en el conectivismo, la participacion distribuida, la creaciéon
de redes, la producciéon de conocimiento por parte de los participantes y la circulacion abierta de
recursos. Su fortaleza esté en la interaccién, la autonomia y la construcciéon colectiva. Su riesgo
consiste en generar desorientacion si no existen consignas, curaduria o mediaciones suficientes [21, 9].

En la préctica, muchos cursos adoptan modelos hibridos. Combinan recursos estructurados con foros,
actividades aplicadas, revisién entre pares, encuentros sincrénicos opcionales, proyectos breves y
evidencias transferibles. Esta combinacién resulta especialmente 1til para instituciones que desean
ofrecer cursos abiertos con estandares académicos claros.

Tabla 10.3: Modelos de MOOC y decisiones pedagbgicas

Modelo Fortalezas Criterios de cuidado

tMOO0C Secuencia clara, recursos breves, Evitar pasividad y exceso de
evaluaciéon escalable. cuestionarios.

cMOOC Redes, autonomfia, producciéon co- Evitar dispersiéon y baja orienta-
laborativa. cion.

Hibrido Combina estructura, interacciéon Mantener coherencia entre acti-
y evidencias. vidades y resultados.
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La Tabla 10.3 recuerda que el modelo pedagdgico no debe elegirse por moda, sino por adecuaciéon
al proposito formativo. Un curso introductorio masivo puede requerir una estructura mas guiada;
un curso avanzado de comunidad profesional puede beneficiarse de dindmicas més abiertas y
colaborativas.

10.4 Aprendizaje activo a escala

El desafio central de un MOOC no es llegar a muchos estudiantes, sino lograr que muchos estudiantes
hagan algo significativo con lo que aprenden. El aprendizaje activo a escala exige transformar
la participacién en acciones observables: resolver, analizar, comparar, disenar, argumentar, crear,
evaluar o aplicar.

La escala obliga a disenar actividades sostenibles. No siempre seré posible ofrecer retroalimentacion
individual docente, pero si pueden integrarse mecanismos alternativos: ejemplos resueltos, ribricas
claras, cuestionarios con retroalimentacién explicativa, revisiéon entre pares, autoevaluaciones guiadas,
foros estructurados, plantillas de trabajo y actividades de aplicaciéon contextual.

Ac=R+T+P+F+C (10.1)

donde A, representa aprendizaje activo escalable, R recursos orientadores, T tareas aplicadas, P
participacion entre pares, F' retroalimentacion sostenible y C' criterios de evaluacion claros. La
ecuacion es conceptual: la escala requiere equilibrio entre autonomia y mediacion.

Tabla 10.4: Estrategias para aprendizaje activo a escala

Estrategia Aplicacion en MOOC o SPOC Evidencia
Microcasos Situaciones breves con decision jus- Respuesta argumenta-
tificada. da.
Plantillas guiadas Organizadores para anélisis o diseno. Documento completado.
Revisiéon entre pares Evaluacién con ribrica simple. Comentarios y mejoras.
Foros estructurados Preguntas con roles o criterios. Intervenciones sustanti-
vas.
Desafios aplicados Tareas pequenas transferibles al con- Producto breve.
texto.

La Tabla 10.4 muestra que la actividad no depende de la complejidad del producto final. Una decisién
bien justificada, una matriz de analisis o una mejora documentada pueden ser evidencias potentes si
estan alineadas con los resultados de aprendizaje.
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10.5 Diseno instruccional para cursos abiertos

El disenio de un MOOC o SPOC requiere una arquitectura didactica clara. En cursos abiertos, los
estudiantes pueden tener niveles diversos de conocimiento previo, tiempos de dedicacién distintos y
expectativas variadas. Por ello, conviene disenar rutas transparentes, moédulos breves y actividades
que permitan avanzar con autonomia.

Un modulo bien disenado suele incluir:

Una pregunta o problema inicial que active interés.
Recursos breves y pertinentes.

Una actividad aplicada con instrucciones claras.
Un mecanismo de retroalimentacion.

Una evidencia verificable de aprendizaje.

ANl o

Una sintesis que conecte con el siguiente médulo.

Problema — Recursos > Actividad —Interacciéon — Evidencia

i

Retroalimentacion

Figura 10.1: Secuencia didactica para un mddulo abierto

La Figura 10.1 propone una estructura simple. No pretende uniformar todos los cursos, sino recordar
que los recursos deben estar conectados con actividades, interaccién, retroalimentaciéon y evidencias.

10.6 Certificacion, evidencias y microcredenciales

La certificaciéon en cursos abiertos debe cuidarse especialmente. Un certificado de participacién
puede reconocer recorrido, pero no necesariamente aprendizaje. Una certificaciéon académica mas
robusta requiere evidencias verificables, criterios de evaluacion y, cuando sea posible, mecanismos de
identidad, integridad y trazabilidad.

Los MOOC y SPOC pueden articularse con microcredenciales cuando permiten demostrar resultados
especificos. Para ello, es necesario definir con precision qué competencia o desempenio se acredita,
qué evidencia lo sustenta, cémo se evaliia y qué valor tiene dentro de una ruta formativa més amplia
[24].

La Tabla 10.5 ayuda a evitar confusiones entre participacion, aprobacion y certificacion de competen-
cias. La credibilidad institucional depende de que el reconocimiento sea proporcional a la evidencia
solicitada.
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Tabla 10.5: Tipos de reconocimiento en cursos abiertos

Reconocimiento Qué acredita Condiciéon de calidad
Constancia de participa- Acceso o recorrido del curso. Transparencia sobre alcan-
cion ce.

Certificado de aproba- Cumplimiento de actividades y eva- Criterios verificables.

cion luacion.

Insignia digital Logro especifico y comunicable. Metadatos claros.

Microcredencial Competencia delimitada y acumula- Evidencia, evaluacion y tra-
ble. zabilidad.

10.7 Relacién con actualizacion disciplinar y formacion flexible

Los MOOC, SPOC y cursos cortos son especialmente pertinentes para la actualizaciéon disciplinar.
Permiten responder a cambios profesionales, introducir nuevos enfoques, fortalecer capacidades
docentes, difundir resultados de investigacién o conectar a la universidad con comunidades externas.

Su mayor potencial aparece cuando dejan de concebirse como eventos aislados y se integran en rutas
flexibles. Un estudiante puede iniciar con un MOOC abierto, continuar con un SPOC acompana-
do, presentar una evidencia aplicada y luego acumular una microcredencial. Esta logica favorece
trayectorias modulares, reconocibles y adaptables a distintos ritmos.

Tabla 10.6: Rutas flexibles a partir de MOOC y SPOC

Etapa Funcion formativa Producto o evidencia
Exploracion Introducir un tema y ampliar acce- Actividades diagnosticas o cues-
SO. tionarios.
Profundizaciéon Trabajar con una cohorte delimita- Caso, proyecto breve o portafo-
da. lio.
Aplicacion Transferir al contexto profesional. = Producto contextualizado.
Reconocimiento Acreditar logro especifico. Insignia, certificado o microcre-
dencial.
Continuidad Conectar con nuevas rutas. Recomendacion de cursos o iti-
nerarios.

La Tabla 10.6 muestra una progresion posible. No todos los cursos deben conducir a microcredenciales,
pero todos deberian indicar qué aprendizajes habilitan y qué continuidad sugieren.
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10.8 Riesgos y criterios de calidad

La expansion de cursos abiertos también presenta riesgos. Puede generar cursos centrados en videos
extensos, foros abandonados, evaluacién superficial, certificados poco claros o experiencias con baja
accesibilidad. También puede reproducir desigualdades si se asume que todos los participantes cuentan
con las mismas condiciones de conectividad, tiempo, alfabetizacion digital o capital académico.

Para asegurar calidad, conviene considerar criterios pedagogicos, tecnolégicos e institucionales:

Definir resultados de aprendizaje observables y alcanzables.
Disenar médulos breves, coherentes y navegables.

Integrar actividades activas, no solo consumo de recursos.
Ofrecer retroalimentacion sostenible y oportuna.

Cuidar accesibilidad, lenguaje claro y diversidad de contextos.
Alinear evaluacion, evidencias y tipo de certificacion.

Revisar datos de participaciéon para mejorar el curso.

® N oot W

Actualizar contenidos segin cambios disciplinares.

Estos criterios coinciden con la necesidad de evaluar la calidad del diseno, la interacciéon, la usabilidad,
la evaluacion y el acompanamiento en experiencias MOOC [28]. La calidad no se improvisa al final;
se disena desde el inicio.

10.9 Ideas clave

= Los MOOC, SPOC y cursos cortos son formatos distintos, no niveles de una misma escala de
calidad.

= La educacién abierta requiere acceso, orientacién, participacion, evidencias y posibilidades de
continuidad.

= El aprendizaje activo a escala es posible cuando se disenan actividades sostenibles y retroalimen-
tacion clara.

s La certificacién debe ser proporcional a las evidencias y criterios de evaluacién.

= Los cursos abiertos pueden integrarse en rutas flexibles de actualizacion, formacién permanente y
microcredenciales.

s La calidad depende de la coherencia entre proposito, publico, diseno, evaluacién, tecnologia y
sostenibilidad.

10.10 Preguntas para la reflexion

1. ;Qué problema formativo justificaria diseiar un MOOC y no un curso cerrado?
2. ;Qué aprendizajes requieren acompafnamiento cercano y podrian abordarse mejor como SPOC?

3. ;Qué evidencias permitirian certificar un logro especifico de manera creible?

(0]
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4.
D.

,Como asegurar que la apertura no excluya a quienes tienen menor autonomia o conectividad?
. Qué ruta flexible podria construirse a partir de cursos cortos, MOOC, SPOC y microcredenciales?

Diferencias entre MOOC, SPOC y cursos cortos en linea.
Educacién abierta y acceso al conocimiento.

Aprendizaje activo a escala.

Relacién con actualizacion disciplinar y formacion flexible.
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Parte 111

Diseno instruccional para entornos activos

(s






@”s”ﬁi"l’”%IANA
\7 /DE Boun Pedagogia Digital y Aprendizaje Activo

Capitulo 11

Modelos de diseno instruccional

El diseno instruccional ofrece métodos para ordenar decisiones pedagdgicas, curriculares, comuni-
cacionales y tecnologicas. Modelos como ADDIE, SAM y Backward Design permiten planificar de
forma coherente, aunque deben adaptarse al contexto y al tipo de experiencia formativa.

En educacién digital, diseniar no significa trasladar una clase presencial a una plataforma. Significa
construir una experiencia de aprendizaje con propdsito, secuencia, recursos, actividades, interaccion,
acompanamiento y evaluacion. El disefio instruccional ayuda a que estas decisiones no queden
dispersas ni dependan tnicamente de la intuicién docente.

Los modelos de disefio no deben entenderse como recetas rigidas. Son marcos de pensamiento que
permiten formular preguntas: ;para quién se disena?, jqué debe aprender?, ;cémo lo practicara?,
;qué evidencias mostrard?, ;qué recursos necesita?, jcémo se acompanaré el proceso?, ;jcémo se
evaluard y mejorara? Su utilidad depende de la capacidad de adaptarlos al contexto institucional, a
la disciplina y al tipo de curso.

11.1 Sentido del diseno instruccional

El disefio instruccional es un proceso sisteméatico para planificar experiencias de aprendizaje. Integra
fundamentos pedagogicos, anélisis de necesidades, definicién de resultados, seleccion de estrategias,
produccion de recursos, evaluacion y mejora continua. Su propdésito no es burocratizar la ensefianza,
sino hacer visibles las decisiones que sostienen una experiencia formativa de calidad.

En cursos digitales, esta sistematicidad resulta especialmente importante. El estudiante no siempre
tiene al docente al lado para resolver ambigiiedades, interpretar instrucciones o reconstruir la logica
del curso. Por ello, el disefio debe anticipar necesidades, ordenar el recorrido, explicitar criterios y
ofrecer apoyos suficientes.

La Tabla 11.1 resume una idea clave: disenar es tomar decisiones alineadas. Un curso puede tener
buenos videos, una plataforma estable y docentes comprometidos, pero si los resultados, actividades
y evaluaciéon no dialogan entre si, la experiencia pierde coherencia.

11.2 ADDIE: analisis, diseno, desarrollo, implementacién y evalua-
cion

ADDIE es uno de los modelos més conocidos del disefio instruccional. Su nombre sintetiza cinco fases:
anélisis, disefio, desarrollo, implementacion y evaluacion. Su fortaleza esté en ofrecer una estructura
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Tabla 11.1: Preguntas centrales del diseno instruccional

Dimensiéon Pregunta orientadora Producto de dise-
no

Contexto . Quiénes aprenden y en qué condiciones?  Perfil y necesidades.

Resultados ., Qué deben lograr al finalizar? Resultados observa-
bles.

Actividades ,Qué haran para aprender? Secuencia didactica.

Recursos . Con qué materiales trabajaran? Contenidos y apo-
yos.

Evaluacion Coémo demostrarén lo aprendido? Evidencias y crite-
rios.

Mejora ., Como se ajustaré el curso? Datos y retroalimen-
tacion.

clara para organizar proyectos formativos, especialmente cuando participan varios actores: docentes,
disenadores instruccionales, equipos multimedia, gestores académicos y soporte tecnoléogico [6].

En la fase de analisis se identifican necesidades, publico, contexto, recursos disponibles, restricciones
y resultados esperados. En la fase de disefio se define la arquitectura del curso: objetivos, modulos,
actividades, evaluacién, recursos y estrategias de acompanamiento. En la fase de desarrollo se
producen materiales, guias, instrumentos, recursos multimedia y espacios de plataforma.

La implementacién corresponde a la puesta en marcha del curso. Incluye comunicacién inicial,
habilitacién de recursos, seguimiento, soporte y facilitaciéon. Finalmente, la evaluacion permite revisar
tanto el aprendizaje de los estudiantes como la calidad del disefio. Esta evaluacién no deberia
limitarse al final; también puede integrarse durante el proceso mediante retroalimentacion temprana
y ajustes progresivos.

Tabla 11.2: Fases de ADDIE aplicadas a cursos digitales

Fase Decisiones principales Evidencia del proceso
Analisis Publico, necesidades, contexto y restric- Diagnostico o ficha inicial.
ciones.
Disenio Resultados, secuencia, actividades y eva- Mapa del curso.
luacion.
Desarrollo Recursos, guias, rubricas y plataforma. Modulos implementados.
Implementacion Comunicacion, acompafiamiento y sopor- Curso en ejecucion.
te.
Evaluacion Logros, participacion, satisfaccién y me- Informe de mejora.
joras.

La Tabla 11.2 muestra que ADDIE no debe verse como una linea rigida. Aunque sus fases se presentan
en orden, en la practica se retroalimentan. Un hallazgo durante el desarrollo puede obligar a redisenar
una actividad; una dificultad durante la implementacién puede revelar una necesidad no detectada
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en el anélisis.

11.3 Diseno inverso desde resultados de aprendizaje

El diseno inverso, asociado a Wiggins y McTighe, propone comenzar por los aprendizajes deseados y
las evidencias de comprension antes de seleccionar actividades o recursos [26]. Esta perspectiva es
especialmente 1til para evitar cursos centrados Gnicamente en contenidos.

Desde este enfoque, el diseno parte de tres preguntas: ;qué resultados de aprendizaje son prioritarios?,
.,qué evidencia demostraria que se alcanzaron?, jqué experiencias permitiran construir esa evidencia?
La secuencia invierte una practica frecuente: primero preparar materiales y luego pensar cémo
evaluarlos. En cambio, el disefio inverso exige comenzar por el logro esperado.

Ci=R+E+A (11.1)

donde Cj representa coherencia didéctica, R resultados de aprendizaje, E evidencias de logro y A
actividades alineadas. La ecuacién es conceptual: un curso digital coherente requiere que lo que se
espera, lo que se practica y lo que se evalia formen parte de la misma logica.

Tabla 11.3: Diseno inverso en una unidad digital

Paso Pregunta Ejemplo

Resultado L Qué debe poder hacer el estu- Analizar un caso con crite-
diante? rios.

Evidencia ,Como demostrara ese logro? Informe breve con decision

justificada.

Actividad i, Qué préactica lo prepara? Comparar dos casos guiados.

Recurso ,, Qué necesita consultar? Lectura, video y plantilla.

Criterio ,Como se valorara la calidad? Ribrica de anélisis.

La Tabla 11.3 ilustra que los recursos aparecen al servicio del desempeno esperado. Un video, una
lectura o una simulacién no se justifican por su presencia en la plataforma, sino por su contribuciéon
a una evidencia de aprendizaje.

11.4 Alineamiento constructivo

El alineamiento constructivo sostiene que los resultados de aprendizaje, las actividades y la evaluacién
deben estar articulados. Biggs y Tang explican que la ensefianza de calidad se produce cuando el
estudiante realiza las acciones cognitivas que el resultado exige y la evaluaciéon valora precisamente
esas acciones [3].

En entornos digitales, este principio evita inconsistencias frecuentes. Por ejemplo, no es coherente
declarar que el estudiante desarrollara pensamiento critico si la evaluacion solo solicita respuestas de
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memoria. Tampoco es coherente pedir colaboracion si todas las evidencias se califican de manera
exclusivamente individual sin reconocer procesos grupales.

Tabla 11.4: Alineamiento entre resultados, actividades y evaluacion

Resultado esperado Actividad coherente Evaluacién alineada
Explicar un concepto Elaborar sintesis con ejemplo.  Pregunta abierta con criterios.
Analizar un caso Comparar evidencias y crite- Informe de anélisis.
rios.
Disenar una solucién Prototipar una propuesta. Ribrica de diseno.
Colaborar en red Construir producto comparti- Coevaluacién y producto gru-
do. pal.

Reflexionar sobre la practi- Escribir bitdcora argumentada. Portafolio reflexivo.
ca

La Tabla 11.4 permite revisar la consistencia de un curso antes de implementarlo. Si una fila no
puede completarse con claridad, probablemente el diseno requiere ajuste.

11.5 SAM, prototipado e iteracién

Ademas de modelos secuenciales como ADDIE, existen enfoques maés iterativos. El modelo SAM,
conocido como Successive Approximation Model, enfatiza ciclos rapidos de diseno, prototipado,
revisiéon y mejora. Su logica resulta ttil cuando los proyectos requieren producir versiones iniciales,
probarlas con usuarios y ajustarlas antes de una implementaciéon méas amplia.

La iteracién no significa improvisacion. Significa reconocer que un disefio mejora cuando se contrasta
con la experiencia real de docentes y estudiantes. Un prototipo puede ser un médulo piloto, una
actividad modelo, una rubrica inicial, una pégina de curso o una secuencia de aprendizaje minima.
Lo importante es someterlo a revisiéon antes de escalarlo.

Analizar —— Prototipar —> Probar > Mejorar

Ciclo de revision

Figura 11.1: Ciclo iterativo de disefio instruccional
La Figura 11.1 muestra una logica de mejora continua. Esta aproximacion es valiosa para MOOC,

SPOC y cursos cortos, donde conviene pilotear moédulos antes de abrir una experiencia a piblicos
més amplios.
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11.6 Seleccion contextual de modelos

No todos los proyectos requieren el mismo modelo. Una carrera completa, una microcredencial,
un curso corto, un MOOC, un taller docente o un médulo de actualizacidon disciplinar demandan
distintos grados de anélisis, produccién, acompanamiento y evaluacion.

La seleccién del modelo debe considerar al menos cuatro variables: complejidad del curso, tiempo
disponible, nimero de participantes, grado de innovacién y recursos institucionales. En proyectos
extensos y con muchos actores, ADDIE puede ofrecer orden. En cursos orientados a desempeno, el
diseno inverso puede asegurar coherencia. En experiencias piloto, SAM puede favorecer aprendizaje
rapido y ajuste progresivo.

Tabla 11.5: Seleccién contextual de modelos de disenio

Situacién Modelo recomendado Razén principal

Curso institucional am- ADDIE Ordena fases y responsabilida-

plio des.

Curso basado en compe- Disefio inverso Parte de evidencias de logro.

tencias

Rediseno de una asigna- Alineamiento constructivo Ajusta coherencia didéctica.

tura

Piloto o innovacion rapi- SAM o prototipado Permite probar y mejorar.

da

MOOC o curso abierto  Modelo hibrido Combina estructura e itera-
cion.

La Tabla 11.5 no busca encasillar los proyectos, sino facilitar decisiones. En muchos casos sera
conveniente combinar modelos: analizar con ADDIE, definir resultados con disefo inverso, revisar
coherencia con alineamiento constructivo y mejorar mediante iteracion.

11.7 Diseno instruccional para cursos cortos, MOOC y SPOC

En cursos cortos, MOOC y SPOC, el disenio instruccional debe equilibrar claridad, flexibilidad
y sostenibilidad. La brevedad obliga a priorizar contenidos esenciales; la modalidad digital exige
instrucciones precisas; la posible escala requiere mecanismos de retroalimentaciéon que no dependan
exclusivamente de intervencién individual docente.

Un curso corto bien disenado no intenta cubrir todo un campo disciplinar. Selecciona un problema,
una competencia o un desempeno especifico. Un MOOC requiere ademés una arquitectura robusta de
navegacion, comunicacién y apoyo. Un SPOC puede incorporar mayor seguimiento, tutorfa, discusion
contextualizada y evaluacién personalizada.

La Tabla 11.6 muestra que el disefio instruccional debe responder al formato, pero también al
proposito. Dos cursos con la misma duraciéon pueden requerir arquitecturas distintas si uno busca
sensibilizar y otro certificar desempeno.
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Tabla 11.6: Decisiones de disefio segtin formato

Formato Prioridad de diseno Cuidado principal

Curso corto Foco tematico y evidencia breve.  Evitar sobrecarga de contenidos.

MOOC Escalabilidad, claridad y autono- Evitar abandono por desorienta-
mia. cion.

SPOC Acompanamiento y contextualiza- Evitar reproducir clases extensas
cion. en linea.

Microcredencial Competencia verificable. Alinear evidencia y certificacion.

Taller docente Transferencia a la préctica. Generar producto aplicable.

11.8 Roles en el proceso de diseno

El disefio instruccional en educacion superior rara vez es tarea de una sola persona. Aunque el
docente aporta conocimiento disciplinar y experiencia pedagogica, los cursos digitales suelen requerir
colaboracién con disenadores instruccionales, equipos multimedia, gestores académicos, especialistas
en evaluacion, soporte tecnologico y responsables de calidad.

La coordinacién de roles evita duplicaciones y vacios. El docente no deberia cargar solo con decisiones
técnicas complejas; el equipo técnico no deberia definir criterios pedagogicos sin didlogo académico;
la gestion no deberia reducir el disefio a cronogramas y formatos. Un proceso solido reconoce
responsabilidades complementarias.

Tabla 11.7: Roles en el disefio de experiencias digitales

Rol Aporte principal Producto esperado
Docente experto Sentido disciplinar y criterios académi- Contenidos y activida-
COS. des.

Disenador instruccional Arquitectura didéctica y alineamiento. Guion o mapa del curso.

Equipo multimedia Produccién de recursos digitales. Videos, graficos o inter-
activos.

Gestion académica Viabilidad, calendario y certificacién. Plan de implementa-
cion.

Soporte tecnologico Plataforma, acceso y solucion técnica. Curso operativo.

La Tabla 11.7 ayuda a comprender que la calidad de un curso digital es resultado de una ecologia de
decisiones. La colaboracion entre roles debe estar guiada por el propoésito formativo, no solo por la
division de tareas.
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11.9 Ciriterios de calidad y mejora continua

La calidad del diseno instruccional puede revisarse antes, durante y después de la implementacion.
Antes del curso, se revisa la coherencia del diseno, la claridad de instrucciones, la accesibilidad
de recursos y la pertinencia de las evaluaciones. Durante el curso, se observa participaciéon, dudas
frecuentes, tiempos de dedicaciéon y dificultades técnicas. Después del curso, se analizan evidencias
de aprendizaje, satisfaccion, finalizacién y oportunidades de mejora.

Algunos criterios basicos son:

Los resultados de aprendizaje son claros, observables y pertinentes.
Las actividades permiten practicar lo que se espera aprender.

Las evidencias demuestran desempefio, comprensién o aplicacion.
Los recursos son necesarios, accesibles y coherentes con la secuencia.
Las instrucciones reducen ambigiiedad y anticipan dificultades.

La evaluacién incluye criterios transparentes y retroalimentacion util.

La plataforma facilita navegacion, continuidad y seguimiento.

O N o Gtk W=

Los datos del curso se usan para mejorar, no solo para reportar.

Estos criterios convierten el diseno instruccional en una préctica de mejora continua. El objetivo no
es alcanzar un curso perfecto en la primera versiéon, sino construir un proceso institucional capaz de
aprender de cada implementacion.

11.10 Ideas clave

= Kl diseno instruccional organiza decisiones pedagobgicas, tecnologicas, comunicacionales y evaluati-
vas.

s ADDIE ayuda a estructurar fases, responsabilidades y productos de diseno.

= Kl disefio inverso parte de resultados y evidencias antes de seleccionar recursos.

= El alineamiento constructivo asegura coherencia entre resultados, actividades y evaluacion.
» Los enfoques iterativos permiten prototipar, probar y mejorar experiencias digitales.

s La selecciéon de modelos debe responder al contexto, formato, propésito y recursos disponibles.

11.11 Preguntas para la reflexion

1 Qué decisiones de diseno suelen quedar implicitas en los cursos digitales de una institucion?
1, Qué evidencia demostraria que un resultado de aprendizaje fue realmente alcanzado?

;, Qué modelo resulta més adecuado para disenar un curso corto, un MOOC o un SPOC?
;,Como puede probarse un modulo antes de escalarlo a una cohorte mas amplia?

AN e

. Qué datos deberian revisarse para mejorar una nueva version del curso?
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Capitulo 12

Taxonomia de Bloom en entornos digitales

La taxonomia de Bloom ayuda a formular resultados de aprendizaje y actividades alineadas con
niveles cognitivos diversos. En entornos digitales, esta taxonomia puede enriquecerse con acciones
como colaborar, publicar, crear, curar, simular y analizar datos.

La utilidad de la taxonomia no consiste en clasificar mecanicamente verbos, sino en orientar decisiones
de diseno. Un resultado de aprendizaje bien formulado permite seleccionar actividades, recursos
y evidencias coherentes. En entornos digitales, esta claridad es ain méas importante porque la
plataforma debe comunicar con precision qué se espera del estudiante y cémo podra demostrarlo.

La revision de Anderson y Krathwohl reorganiza la taxonomia en seis procesos cognitivos: recordar,
comprender, aplicar, analizar, evaluar y crear [1]. Estos procesos no deben interpretarse como una
escalera rigida que siempre se recorre de abajo hacia arriba. En una experiencia activa, un estudiante
puede crear un producto inicial, evaluarlo, analizar sus limitaciones, revisar conceptos y volver a
mejorarlo.

12.1 Resultados de aprendizaje observables

Un resultado de aprendizaje describe lo que el estudiante serd capaz de hacer al finalizar una
experiencia formativa. Debe ser observable, evaluable y pertinente para el nivel del curso. No basta
con afirmar que el estudiante “conocerd” o “comprendera” un tema si no se especifica cémo evidenciara
ese conocimiento o comprension.

En educacion digital, los resultados de aprendizaje cumplen ademés una funciéon comunicacional.
Orientan la navegacion del curso, anticipan expectativas, reducen ambigiiedad y ayudan al estudiante
a regular su avance. También permiten que el equipo docente y de diseno instruccional mantenga
coherencia entre recursos, actividades y evaluacion.

Tabla 12.1: Criterios para formular resultados de aprendizaje

Criterio Pregunta de revisién Riesgo si falta

Observabilidad [ Puede verse o analizarse el desempeno?  Resultado ambiguo.

Pertinencia i Responde al propésito del curso? Actividad irrelevante.

Nivel cognitivo i, Qué tipo de pensamiento exige? Baja exigencia o sobre-
carga.

Evidencia ,Coémo se demostrara el logro? Evaluacion débil.

Condiciéon JEn qué contexto o con qué recursos? Expectativas poco cla-
ras.
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La Tabla 12.1 ayuda a revisar la calidad de los resultados antes de disenar actividades. Si no se
puede imaginar una evidencia concreta, probablemente el resultado necesita reformularse.

12.2 Niveles cognitivos y acciones digitales

La taxonomia de Bloom permite distinguir niveles de complejidad cognitiva. En entornos digitales,
cada nivel puede asociarse con acciones especificas que el estudiante realiza mediante herramientas,
recursos o interacciones. Fstas acciones no sustituyen el pensamiento, pero lo hacen visible.

Recordar puede implicar recuperar informacién mediante tarjetas, cuestionarios o glosarios. Com-
prender puede expresarse al explicar con palabras propias, elaborar mapas conceptuales o comentar
ejemplos. Aplicar supone usar conceptos en ejercicios, casos o simulaciones. Analizar exige descom-
poner, comparar, clasificar o interpretar datos. Evaluar implica juzgar con criterios, argumentar y
justificar decisiones. Crear requiere producir, disefiar, construir o proponer algo nuevo.

Tabla 12.2: Niveles de Bloom y acciones digitales

Nivel Acciones posibles Evidencia digital

Recordar Identificar, listar, recuperar, reco- Cuestionario, glosario o ficha.
nocer.

Comprender Explicar, resumir, ejemplificar, in- Mapa, infografia o comentario.
terpretar.

Aplicar Usar, resolver, implementar, de- Ejercicio, caso resuelto o simula-
mostrar. cion.

Analizar Comparar, organizar, diferenciar, Matriz, diagrama o anélisis de da-
relacionar. tos.

Evaluar Valorar, argumentar, justificar, re- Rubrica aplicada o dictamen.
visar.

Crear Disefiar, producir, construir, publi- Proyecto, prototipo o recurso
car. abierto.

La Tabla 12.2 muestra que una actividad digital debe describirse por la accién cognitiva que promueve,
no solo por la herramienta utilizada. Un foro puede limitarse a recordar informacién o puede exigir
analisis, evaluacién y creacién colaborativa, segiin la consigna.

12.3 Verbos activos y formulacién de resultados

Los verbos ayudan a precisar la accién esperada, pero no garantizan por si solos calidad pedagodgica.
Un mismo verbo puede tener distinto nivel de complejidad segun el contexto. Por ejemplo, “analizar”
puede referirse a identificar partes simples de un texto o a interpretar criticamente un conjunto de
datos contradictorios.

Por ello, un resultado debe combinar verbo, objeto de aprendizaje, condicién y criterio. La estructura
puede formularse asi: “Al finalizar la unidad, el estudiante sera capaz de [verbo| [objeto| mediante
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[condicion| segtn [criterio]”. Esta formula no debe aplicarse de manera mecanica, pero ayuda a evitar
resultados vagos.

R,=V+0+C+K (12.1)

donde R, representa resultado de aprendizaje, V verbo observable, O objeto de aprendizaje, C
condicién de desempenio y K criterio de calidad. La ecuacién es conceptual: un resultado claro
articula accion, contenido, contexto y estandar.

Tabla 12.3: De formulaciones vagas a resultados observables

Formulacion débil Resultado mas observable

Conocer los modelos de diseno. Comparar dos modelos de disefio instruccional segtin
proposito, fases y evidencias.

Comprender la evaluaciéon formativa. Explicar como una rubrica favorece retroalimenta-
cién y mejora en una actividad digital.

Aprender sobre MOOC. Disenar una secuencia breve para un médulo MOOC
con actividad y evidencia verificable.

Saber usar recursos digitales. Seleccionar recursos digitales pertinentes segtin acce-
sibilidad, claridad y alineamiento.

Valorar el aprendizaje activo. Justificar una estrategia activa para un curso corto
usando criterios pedagogicos.

La Tabla 12.3 evidencia que mejorar un resultado no significa hacerlo més largo, sino méas evaluable.
Un resultado claro facilita la seleccion de actividades y evita evaluaciones desconectadas.

12.4 Alineaciéon entre resultados, actividades y evaluacién

La taxonomia de Bloom se vuelve mas potente cuando se integra con el alineamiento constructivo. Si
un resultado exige analizar, la actividad debe permitir anélisis y la evaluacién debe valorar analisis.
Si el resultado exige crear, no basta con un cuestionario de opciéon multiple. La coherencia entre
nivel cognitivo, actividad y evidencia es una condicion de calidad [3].

En cursos digitales, la falta de alineacién suele aparecer de tres formas: resultados ambiciosos con
actividades pasivas, actividades interesantes sin criterios de evaluaciéon claros o evaluaciones que
miden algo distinto de lo declarado. Estos desajustes pueden generar frustracion, baja participacion
o certificaciones poco confiables.

La Tabla 12.4 puede utilizarse como instrumento de revision de cursos. Cada fila debe mostrar
continuidad entre lo que se declara, lo que se hace y lo que se evalia.
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Tabla 12.4: Alineacion didactica desde Bloom

Resultado Actividad Evidencia Nivel

Explicar un concep- Video breve y sintesis guia- Audio o texto explicativo. Comprender.

to clave. da.

Resolver un caso. Préctica con datos del con- Caso resuelto. Aplicar.
texto.

Comparar dos pro- Matriz de criterios. Analisis comparativo. Analizar.

puestas.

Justificar una deci- Debate con evidencias. Argumento evaluado. Evaluar.

sion.

Disenar un recurso. Taller de prototipado. Producto publicado. Crear.

12.5 Adaptaciones para entornos digitales

En entornos digitales, Bloom puede enriquecerse con practicas propias de la cultura digital: buscar,
filtrar, curar, enlazar, comentar, remezclar, publicar, programar, visualizar datos, simular, colaborar
en documentos compartidos y revisar productos de otros. Estas acciones amplian las formas de
evidenciar aprendizaje.

Sin embargo, no toda acciéon digital implica aprendizaje profundo. Publicar una respuesta no
garantiza reflexion; usar una herramienta colaborativa no garantiza colaboracion; crear una infografia
no garantiza comprension. La clave esta en formular consignas que exijan pensamiento, criterios y

justificacion.
Tabla 12.5: Acciones digitales y exigencia cognitiva

Accién digital Uso superficial Uso cognitivamente exi-
gente

Buscar informacion Copiar el primer resultado. Comparar fuentes y justificar
seleccion.

Comentar en foro Opinar sin evidencia. Argumentar con criterios y res-
ponder a pares.

Crear infografia Decorar contenidos. Sintetizar relaciones y jerar-
quias.

Usar [A generativa Aceptar una respuesta. Verificar, corregir y explicar li-
mites.

Publicar un recurso Subir un archivo. Disefiar para audiencia y pro-
posito.

La Tabla 12.5 recuerda que el valor pedagogico no esta en la herramienta, sino en la operaciéon
cognitiva que la actividad demanda.
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12.6 Bloom, inteligencia artificial y pensamiento critico

La inteligencia artificial generativa introduce nuevos desafios para la formulacion de resultados. Si
una tarea puede resolverse mediante una respuesta automatica sin comprensién, probablemente
necesita redisefiarse. Esto no significa prohibir herramientas de TA, sino exigir evidencias de criterio:
proceso, comparacion, justificaciéon, revisién y transferencia.

Bloom puede orientar este rediseno. En niveles iniciales, la IA puede apoyar recuperacion de
informacién o generacion de ejemplos, siempre que el estudiante verifique su pertinencia. En niveles
superiores, puede usarse para contrastar argumentos, mejorar prototipos, simular escenarios o detectar
sesgos. La evaluacion debe centrarse en lo que el estudiante decide, explica y mejora, no solo en el
producto final.

Tabla 12.6: Uso de A segin niveles cognitivos

Nivel Uso posible de TA Evidencia de aprendizaje
Comprender Pedir ejemplos alternativos. Explicaciéon propia y verificacion.
Aplicar Practicar con escenarios genera- Solucién contextualizada.
dos.
Analizar Comparar respuestas de distintas Matriz critica.
fuentes.
Evaluar Revisar sesgos, precision y omisio- Dictamen argumentado.
nes.
Crear Prototipar y mejorar una propues- Producto con bitacora de decisio-
ta. nes.

La Tabla 12.6 propone integrar IA sin renunciar a la exigencia académica. La pregunta central no es
si el estudiante usé una herramienta, sino qué criterio desarroll6 al usarla.

12.7 Bloom en cursos cortos, MOOC y microcredenciales

En cursos cortos y MOOC, la taxonomia ayuda a priorizar. No todos los niveles pueden trabajarse
con la misma profundidad en experiencias breves. Un curso introductorio puede concentrarse en
comprender y aplicar; una microcredencial orientada a desempeno debe avanzar hacia analizar,
evaluar o crear evidencias verificables.

La clave estid en evitar promesas excesivas. Un curso de pocas horas dificilmente desarrollara
competencias complejas si solo ofrece videos y cuestionarios. En cambio, si puede iniciar una ruta:
presentar conceptos, proponer una aplicacion breve, ofrecer retroalimentacién automatizada y solicitar
una evidencia sencilla que luego pueda integrarse en una trayectoria mayor.

La Tabla 12.7 facilita decisiones realistas. La complejidad cognitiva debe corresponder con duracion,
acompanamiento, recursos y tipo de certificacion.
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Tabla 12.7: Uso de Bloom segtn formatos formativos

Formato Nivel prioritario Evidencia sugerida

Curso introductorio Comprender y aplicar. Sintesis, cuestionario explicativo
0 caso simple.

Curso corto aplicado  Aplicar y analizar. Caso, plantilla completada o in-
forme breve.

MOOC abierto Comprender, aplicar y evaluar en- Actividad automatizada o revi-

tre pares. sién con rubrica.

SPOC Analizar, evaluar y crear. Proyecto contextualizado con re-
troalimentacion.

Microcredencial Desempertio verificable. Producto, portafolio o evidencia
autenticada.

12.8 Errores frecuentes al usar la taxonomia

El uso de Bloom puede empobrecerse cuando se reduce a listas de verbos. También puede generar
disenos artificiales si se obliga a que toda unidad incluya todos los niveles cognitivos. La taxonomia
es una gufa para pensar la progresion, no una plantilla que deba llenarse de manera uniforme.

Algunos errores frecuentes son:

AN o

Formular resultados con verbos vagos o imposibles de observar.

Usar verbos de alto nivel con actividades de baja exigencia cognitiva.
Disenar evaluaciones que no corresponden al resultado declarado.
Confundir herramienta digital con nivel cognitivo.

Sobrecargar cursos cortos con demasiados resultados.

Evaluar solo el producto final sin revisar proceso, criterio o mejora.

Evitar estos errores requiere revisar el diseno de manera integral. La pregunta no es inicamente qué
verbo se usa, sino qué experiencia permitiré al estudiante realizar esa accién con sentido académico.

12.9 Ideas clave

La taxonomia de Bloom ayuda a formular resultados, actividades y evidencias coherentes.
Los resultados de aprendizaje deben ser observables, evaluables y pertinentes.

Los verbos activos orientan el diseno, pero requieren contexto, condicién y criterio.

En entornos digitales, el nivel cognitivo depende de la consigna, no de la herramienta.

La inteligencia artificial exige evidencias centradas en criterio, proceso y justificacion.

Cursos cortos, MOOC y microcredenciales deben ajustar la complejidad cognitiva a su alcance
real.
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12.10 Preguntas para la reflexion

;, Qué resultados de aprendizaje de un curso podrian reformularse para ser mas observables?
. Qué actividades digitales promueven realmente analisis, evaluacién o creacion?

,Como asegurar que la evaluacion mida el mismo nivel cognitivo declarado en el resultado?
;, Qué evidencias pedir cuando los estudiantes pueden usar inteligencia artificial generativa?
;, Qué nivel de Bloom es realista para un curso corto, un MOOC o una microcredencial?

AN e
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Capitulo 13

Diseno de experiencias, contenidos y evidencias
de aprendizaje

El disenio de cursos digitales debe ir méas alla de la produccion de contenidos. La experiencia formativa
requiere secuencias, actividades, interacciones, recursos y evidencias que permitan comprobar el
aprendizaje.

Un error frecuente en la educacion digital consiste en asumir que disefiar un curso equivale a organizar
archivos, videos y enlaces en una plataforma. Los contenidos son importantes, pero no constituyen
por si mismos una experiencia de aprendizaje. Para que el estudiante aprenda, necesita recorrer
una secuencia con sentido, activar conocimientos previos, interactuar con recursos, practicar, recibir
retroalimentacién, producir evidencias y reflexionar sobre su progreso.

Disenar experiencias implica pensar desde la perspectiva del estudiante: qué ve primero, qué debe
hacer, qué decisiones toma, coémo sabe si avanza, a quién puede acudir, qué evidencia produce y
como conecta lo aprendido con su contexto. Esta mirada permite pasar de un curso como repositorio
a un curso como trayecto formativo.

13.1 De contenidos a experiencias de aprendizaje

El contenido responde a la pregunta “;qué informacion se ofrece?”. La experiencia responde a una
pregunta méas amplia: “;qué hace el estudiante con esa informacion para aprender?”. Esta diferencia
es central en pedagogia digital. Un modulo puede incluir excelentes recursos, pero si no propone una
accion significativa, el aprendizaje queda reducido a exposicion.

Una experiencia de aprendizaje articula propésito, contenido, actividad, interaccién, acompanamiento
y evidencia. Cada elemento cumple una funcién. El propdsito orienta; el contenido aporta insumos;
la actividad transforma informacién en accién; la interaccion permite contraste; el acompanamiento
sostiene el proceso; la evidencia permite verificar logro.

La Tabla 13.1 muestra que la diferencia no esta solo en la cantidad de materiales, sino en la
arquitectura pedagogica. Un curso con pocos recursos puede ser formativo si propone buenas
actividades; un curso con muchos recursos puede ser débil si no orienta el aprendizaje.
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Tabla 13.1: Del repositorio de contenidos a la experiencia formativa

Aspecto Repositorio Experiencia de aprendiza-
je

Organizacion Lista de archivos o enlaces. Secuencia con propoésito.

Rol del estudiante Consultar informacion. Actuar, producir y reflexionar.
Recursos Materiales disponibles. Insumos para una tarea.
Interaccion Opcional o dispersa. Disenada con intencion.
Evaluacion Prueba final o entrega aisla- Evidencias progresivas.

da.

13.2 Arquitectura modular del curso

La organizacién modular facilita la navegacion y la autorregulacion. Cada modulo debe tener un
propoésito claro, una duracién razonable, recursos pertinentes, actividades alineadas y evidencias
verificables. En cursos digitales, esta estructura permite que el estudiante comprenda el recorrido y
distribuya su tiempo.

Un moédulo no deberia ser una carpeta de materiales. Debe funcionar como una unidad de sentido.
Puede iniciar con una pregunta, un problema o un caso; luego ofrecer recursos breves; después
proponer una actividad; finalmente solicitar una evidencia y cerrar con sintesis o retroalimentacion.

Tabla 13.2: Componentes de un modulo digital

Componente Funcion pedagoégica Ejemplo

Inicio Activar interés y orientar expectativas. Pregunta o caso.

Recurso Aportar informacion necesaria. Video, lectura o info-
grafia.

Actividad Transformar informacién en accion. Analisis, practica o de-
bate.

Interaccion Contrastar ideas y recibir apoyo. Foro o revisién entre
pares.

Evidencia Mostrar logro alcanzado. Producto breve.

Cierre Sintetizar y proyectar continuidad. Retroalimentaciéon o
autoevaluacion.

La Tabla 13.2 puede usarse como lista de verificaciéon. Si un modulo carece de actividad o evidencia,
probablemente esté centrado en exposicion. Si carece de recursos, quiza exige desempeno sin apoyo
suficiente.
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13.3 Microlearning y organizacion progresiva

El microlearning propone organizar el aprendizaje en unidades breves, focalizadas y manejables. No
se trata simplemente de hacer contenidos pequenos, sino de disefiar unidades con propédsito especifico.
Un microcontenido puede introducir una idea, mostrar un procedimiento, presentar un ejemplo o
preparar una actividad.

En cursos cortos, MOOC y rutas de microcredenciales, el microlearning ayuda a reducir sobrecarga
cognitiva y facilita el avance autéonomo. Sin embargo, fragmentar demasiado puede generar pérdida
de sentido. Por ello, cada unidad breve debe conectarse con una secuencia mayor.

Mf=P+R+A+E (13.1)

donde M representa microexperiencia formativa, P proposito especifico, I recurso breve, A actividad
focalizada y E evidencia minima. La ecuacién es conceptual: una unidad breve debe conservar sentido
pedagobgico completo.

Tabla 13.3: Usos pedagégicos del microlearning

Uso Aplicacion Riesgo

Introducciéon Presentar una idea clave. Simplificaciéon excesiva.
Practica Ejercitar un procedimiento. Repeticién mecanica.
Refuerzo Recuperar conceptos previos. Actividad desconectada.
Transferencia Aplicar en contexto breve. Evidencia superficial.
Evaluacion rapida Verificar comprension inicial. Medir solo memoria.

La Tabla 13.3 muestra que la brevedad no garantiza calidad. Una microactividad debe estar alineada
con el resultado de aprendizaje y con la evidencia esperada.

13.4 Recursos multimedia e interactividad

Los recursos multimedia pueden enriquecer el aprendizaje cuando combinan texto, imagen, audio,
video, animacién o simulacién con intencién pedagogica. Desde el aprendizaje multimedia, conviene
cuidar principios como segmentacion, coherencia, senalizacion y reduccion de carga innecesaria [20].

Un video largo, una presentacién recargada o una animacién decorativa pueden dificultar la com-
prensién. En cambio, un recurso breve, bien organizado y vinculado a una actividad puede favorecer
atencion, comprension y transferencia. La pregunta clave no es “qué recurso podemos producir”, sino
“qué recurso necesita el estudiante para realizar la actividad”.

La Tabla 13.4 permite revisar recursos antes de publicarlos. Un buen recurso digital no es necesaria-
mente el mas sofisticado, sino el que ayuda al estudiante a comprender, practicar o producir una
evidencia.
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Tabla 13.4: Criterios para recursos multimedia

Criterio Pregunta de diseno Cuidado
Pertinencia Aporta a la actividad o evidencia? Evitar adorno.
Segmentacion ;Puede dividirse en partes breves? Evitar saturacion.
Coherencia (Elimina informacién innecesaria? Evitar ruido.
Senalizacion {Destaca ideas clave? Guiar atencion.
Accesibilidad . Puede usarse con distintas necesidades?” Incluir alternativas.

13.5 Interactividad con sentido pedagébgico

La interactividad no consiste solo en hacer clic. Una actividad interactiva es formativa cuando exige
decision, respuesta, exploracion, contraste o producciéon. Puede incluir simulaciones, cuestionarios
con retroalimentacion, escenarios ramificados, tableros colaborativos, laboratorios virtuales o revision
entre pares.

El diseno debe distinguir entre interactividad técnica e interactividad cognitiva. La primera se refiere
a acciones sobre la interfaz; la segunda, a operaciones de pensamiento. Un recurso puede tener
muchos botones y poca exigencia cognitiva. También puede ser técnicamente simple y promover
analisis profundo.

Tabla 13.5: Tipos de interactividad en cursos digitales

Tipo Descripcion Ejemplo
Navegacional Elegir rutas o acceder a recursos. Ment modular.
Cognitiva Tomar decisiones y resolver proble- Caso ramificado.

mas.
Social Interactuar con pares o docentes. Foro con roles.
Metacognitiva Revisar avance y estrategias. Autoevaluaciéon guiada.
Productiva Crear o modificar un producto. Prototipo compartido.

La Tabla 13.5 ayuda a diversificar el diseno. Una experiencia sélida combina distintos tipos de
interaccién segun el propoésito del moédulo.

13.6 Evidencias de desempeno y productos de aprendizaje

Una evidencia de aprendizaje es una produccién, acciéon o registro que permite inferir el logro
de un resultado. Puede ser un texto, una presentacién, un prototipo, una resolucién de caso, una
intervencion en foro, un portafolio, una grabaciéon, una matriz de andlisis o una reflexiéon argumentada.

Las evidencias deben ser proporcionales al nivel del curso y al tipo de certificacién. Para una actividad
introductoria, una evidencia breve puede ser suficiente. Para una microcredencial, se requiere una
evidencia més robusta, evaluable y verificable. En todos los casos, la evidencia debe estar asociada a
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criterios claros.

Tabla 13.6: Tipos de evidencias de aprendizaje

Tipo Qué permite observar Ejemplo

Conceptual Comprensiéon de ideas clave. Sintesis explicativa.

Procedimental Aplicacién de pasos o métodos. Caso resuelto.

Analitica Comparacion y relacion de elemen- Matriz de anélisis.
tos.

Creativa Produccién de soluciones o recur- Prototipo o disefio.
S0S.

Reflexiva Autorregulacion y mejora. Bitacora o portafolio.

La Tabla 13.6 muestra que no todas las evidencias tienen la misma funcién. El disefio debe seleccionar
la evidencia que mejor represente el resultado esperado.

13.7 Secuencias de aprendizaje

Una secuencia de aprendizaje organiza momentos de activacion, exploracién, practica, produccion y
cierre. Esta organizaciéon evita que las actividades aparezcan como tareas aisladas. También permite
graduar la complejidad y preparar al estudiante para producir evidencias de mayor calidad.

Una secuencia bésica puede iniciar con una pregunta detonadora, continuar con recursos selec-
cionados, incluir una practica guiada, promover interaccién, solicitar una evidencia y cerrar con
retroalimentacion. Esta estructura puede adaptarse a clases presenciales, hibridas, virtuales, MOOC
o SPOC.

Activar — Explorar —~ Practicar —{nteractuar—EvidenciaiCerrar|

Retroalimentacion

Figura 13.1: Secuencia béasica de aprendizaje digital

La Figura 13.1 sintetiza una progresion posible. No todos los m6dulos deben seguir exactamente la
misma forma, pero si deberian mostrar una relacion clara entre inicio, actividad, evidencia y cierre.
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13.8 Accesibilidad, claridad y usabilidad

La accesibilidad no es un anadido técnico al final del disefio. Forma parte de la calidad pedagogica. Un
curso accesible ofrece recursos comprensibles, alternativas de acceso, instrucciones claras, navegacion
predecible y materiales que puedan ser utilizados por estudiantes con distintas condiciones, dispositivos
y contextos.

La claridad también es una forma de acompafiamiento. Instrucciones ambiguas generan consultas
repetidas, frustracion y desigualdad entre quienes comprenden implicitos y quienes no. La usabilidad,
por su parte, facilita que el estudiante concentre su esfuerzo en aprender, no en descifrar la plataforma.

Tabla 13.7: Criterios de accesibilidad y usabilidad

Criterio Aplicacion Beneficio
Lenguaje claro Instrucciones directas y ejemplos. Reduce ambigiiedad.
Estructura visible Modulos, fechas y pasos ordenados. Facilita navegacion.
Alternativas Texto, audio, subtitulos o transcripcio- Amplia acceso.

nes.
Compatibilidad Recursos livianos y descargables. Mejora continuidad.
Consistencia Formato estable entre médulos. Favorece autonomia.

La Tabla 13.7 recuerda que la inclusiéon también se disena. Un curso claro y accesible beneficia a
todos los estudiantes, no solo a quienes requieren ajustes especificos.

13.9 Diseno de contenidos con inteligencia artificial

La inteligencia artificial puede apoyar la producciéon de borradores, ejemplos, preguntas, casos,
restumenes, rubricas preliminares o versiones alternativas de explicacién. Sin embargo, su uso debe
estar mediado por criterio académico. El equipo docente debe verificar exactitud, pertinencia, sesgos,
tono, nivel de profundidad y coherencia con los resultados de aprendizaje.

La IA no sustituye el diseno instruccional. Puede acelerar tareas, pero no define el sentido pedagogico
del curso. Una buena practica consiste en usarla para explorar opciones y luego someter cada
producto a revisiéon docente, validacion disciplinar y adaptacién al contexto institucional.

La Tabla 13.8 plantea una regla basica: todo material asistido por TA debe ser revisado antes de
integrarse al curso. La responsabilidad académica permanece en el equipo humano.

13.10 Cursos cortos, MOOC y rutas certificables

En cursos cortos y MOOC, el diseno de experiencias debe ser especialmente cuidadoso. La duraciéon
limitada obliga a priorizar. La escala exige instrucciones claras y retroalimentacion sostenible. La
diversidad de participantes demanda recursos accesibles y actividades flexibles. Si ademés el curso se
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Tabla 13.8: Uso responsable de TA en diseno de contenidos

Uso posible Aporte Revisién necesaria

Generar ejemplos Diversifica situaciones. Verificar precision y contex-
to.

Proponer preguntas Amplia banco inicial. Alinear con nivel cognitivo.

Resumir textos Facilita version breve. Revisar omisiones.

Crear casos Apoya actividades aplicadas. Evitar sesgos o simplificacio-
nes.

Adaptar lenguaje Mejora claridad. Mantener rigor académico.

vincula con una microcredencial, las evidencias deben ser verificables y evaluables.

Una ruta certificable puede organizarse mediante evidencias progresivas. Por ejemplo, un primer
modulo solicita una sintesis conceptual; un segundo moédulo, un caso aplicado; un tercero, un producto
breve; y un cierre, una reflexiéon sobre transferencia. Esta progresiéon permite construir un portafolio
sin sobrecargar cada unidad.

Tabla 13.9: Evidencias progresivas en rutas flexibles

Momento Funcién Evidencia

Inicio Diagnosticar y activar. Pregunta inicial o autoevaluacion.
Desarrollo Practicar con apoyo. Plantilla o ejercicio aplicado.
Integraciéon Articular aprendizajes. Caso, prototipo o informe breve.
Cierre Reflexionar y transferir. Portafolio o plan de aplicacion.
Certificacion Verificar logro. Evidencia evaluada con ribrica.

La Tabla 13.9 permite disenar trayectorias acumulables. Esta légica es especialmente ttil para cursos
que buscan articularse con microcredenciales o programas de formacién permanente.

13.11 Criterios de calidad

El disefio de experiencias, contenidos y evidencias puede revisarse mediante criterios integrados. No
basta con evaluar si el recurso esta disponible o si la actividad fue entregada. Es necesario revisar si
la experiencia completa favorece aprendizaje activo y evidencia confiable.

Algunos criterios son:

Cada modulo tiene propoésito, actividad y evidencia claramente conectados.
Los contenidos son pertinentes, breves, accesibles y actualizados.
Las actividades exigen accién cognitiva, no solo revision de materiales.

Las evidencias corresponden al resultado de aprendizaje declarado.

AR

La retroalimentacion esta prevista desde el diseno.
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6.
7.
8.

La navegacion es clara y consistente.
Los recursos multimedia reducen carga innecesaria y apoyan comprension.
Las herramientas digitales se seleccionan por funcién pedagobgica, no por novedad.

Estos criterios convierten el disefio en una practica revisable. Un curso digital mejora cuando sus
moédulos se analizan como experiencias completas y no como acumulacién de materiales.

13.12 Ideas clave

Disenar experiencias no equivale a subir contenidos a una plataforma.

Cada modulo debe articular propésito, recursos, actividad, interaccién, evidencia y cierre.

El microlearning funciona cuando conserva sentido pedagbgico y conexién con una secuencia
mayor.

Los recursos multimedia deben ser pertinentes, claros, accesibles y alineados con actividades.
Las evidencias permiten verificar aprendizaje cuando responden a resultados y criterios explicitos.

La accesibilidad, la claridad y la usabilidad son condiciones pedagoégicas, no solo técnicas.

13.13 Preguntas para la reflexion

ANl e

;,Qué modulos de un curso funcionan como repositorio y cudles como experiencia de aprendizaje?
,Qué evidencia muestra mejor el logro de un resultado especifico?

1, Qué recursos multimedia podrian simplificarse para reducir carga innecesaria?

;,Como disenar actividades interactivas que exijan pensamiento y no solo clics?

,Qué ajustes de accesibilidad y claridad beneficiarian a todos los estudiantes?
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Capitulo 14

Evaluacion formativa y analitica del aprendizaje

La evaluacién en entornos digitales debe promover retroalimentacién continua, autorregulacion y
mejora. Las analiticas de aprendizaje pueden aportar informacién 1til, siempre que se interpreten
desde criterios pedagobgicos y éticos.

Evaluar en educacion digital no consiste tinicamente en calificar entregas o automatizar cuestionarios.
La evaluaciéon debe formar parte del aprendizaje: orienta expectativas, ofrece criterios, permite
practicar, entrega retroalimentacion, ayuda a tomar decisiones y genera evidencias para mejorar el
curso. Cuando se disefia bien, la evaluaciéon no aparece al final como control externo, sino durante
todo el proceso como mediacién pedagogica.

En entornos digitales, la evaluacion tiene ademas una dimensiéon de trazabilidad. Las plataformas
permiten registrar participacion, tiempos, entregas, intentos, interacciones y progresos. Sin embargo,
estos datos no hablan por sf solos. Deben interpretarse desde preguntas pedagbgicas y con criterios
éticos. La analitica del aprendizaje puede apoyar decisiones, pero no debe sustituir el juicio docente
ni reducir al estudiante a indicadores de actividad.

14.1 Evaluacién para aprender

La evaluacién formativa se orienta a mejorar el aprendizaje mientras ocurre. A diferencia de una
evaluacion exclusivamente sumativa, que certifica un resultado al final, la evaluacion formativa ofrece
informacién dtil para ajustar estrategias, corregir errores, profundizar comprensiéon y avanzar hacia
mejores desempeiios.

En cursos digitales, esta evaluacion puede adoptar miltiples formas: preguntas diagnoésticas, cuestiona-
rios con retroalimentacion explicativa, foros con criterios, borradores comentados, revision entre pares,
autoevaluaciones, rubricas, portafolios y tutorias breves. Lo importante es que la retroalimentacién
llegue a tiempo y pueda ser utilizada por el estudiante.

Tabla 14.1: Diferencias entre evaluacién formativa y sumativa

Criterio Formativa Sumativa

Propésito Mejorar durante el proceso. Certificar logro final.

Momento Antes y durante el aprendizaje. Al cierre de una unidad o curso.

Uso de resultados Ajustar, orientar y retroalimen- Calificar, aprobar o acreditar.
tar.

Rol del estudiante Revisar y mejorar su desempenio. Demostrar logro alcanzado.

Evidencia Parcial, progresiva y revisable.  Integrada o final.
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La Tabla 14.1 no plantea una oposiciéon absoluta. Un buen curso combina ambos enfoques: acompaia
el proceso y también verifica logros. La clave esta en que la evaluacion final no sea la primera ocasion
en que el estudiante recibe informacioén sobre su desempeiio.

14.2 Alineacién entre evaluaciéon y resultados

La evaluacion debe corresponder con los resultados de aprendizaje declarados. Si el resultado exige
analizar, la evaluacion debe solicitar anélisis. Si exige crear, debe pedir un producto o solucion. Esta
coherencia forma parte del alineamiento constructivo y sostiene la validez de la experiencia formativa

[3]-

En entornos digitales, la alineacion se vuelve visible en la plataforma. El estudiante compara lo
que se le promete, lo que se le pide hacer y lo que se califica. Cuando estos elementos no coinciden,
aparecen confusiéon, percepcion de arbitrariedad y baja confianza en la evaluacion.

V.=R+A+C+F (14.1)

donde V, representa validez evaluativa, R resultados de aprendizaje, A actividad evaluada, C' criterios
explicitos y F' retroalimentacién tutil. La ecuaciéon es conceptual: evaluar con calidad exige coherencia
y orientacién para la mejora.

Tabla 14.2: Alineacion evaluativa en cursos digitales

Resultado Evidencia adecuada Criterio de calidad

Explicar un concepto. Sintesis con ejemplo propio. Claridad, precisién y pertinen-
cia.

Aplicar un procedimiento. Caso resuelto paso a paso. Secuencia, exactitud y justifi-
cacion.

Analizar informacion. Matriz comparativa. Criterios, relaciones y eviden-
cia.

Evaluar una propuesta. Dictamen argumentado. Juicio, fundamentos y conse-
cuencias.

Crear un producto. Prototipo o recurso digital. Coherencia, utilidad y mejora.

La Tabla 14.2 puede servir como instrumento de revision antes de publicar una actividad. Si la
evidencia o los criterios no corresponden al resultado, la evaluacién necesita ajustes.

14.3 Retroalimentacién oportuna y accionable

La retroalimentacion es formativa cuando ayuda al estudiante a comprender dénde esta, hacia donde
debe avanzar y qué puede hacer para mejorar. No basta con senalar errores o asignar una calificacion.
La retroalimentacion debe ser especifica, comprensible, respetuosa y orientada a la accion.
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En cursos digitales, la retroalimentacién puede ser docente, automatizada, entre pares o generada
mediante autoevaluacion guiada. Cada modalidad tiene posibilidades y limites. La retroalimentacion
automatizada puede ser inmediata, pero suele requerir disenio cuidadoso para no reducirse a “correcto”
o “incorrecto”. La revision entre pares puede enriquecer la comprension, pero necesita criterios claros.

Tabla 14.3: Modalidades de retroalimentaciéon en entornos digitales

Modalidad Fortaleza Cuidado principal
Docente Contextualiza y orienta con pro- Evitar demoras excesivas.
fundidad.

Automatizada Ofrece respuesta inmediata. Explicar razones, no solo resul-
tado.

Entre pares Favorece criterio y comparacion.  Usar rabricas simples.

Autoevaluaciéon Promueve autorregulacion. Incluir preguntas orientado-
ras.

Grupal Identifica patrones comunes. No invisibilizar necesidades in-
dividuales.

La Tabla 14.3 muestra que la retroalimentaciéon puede distribuirse. En cursos masivos o cortos,
combinar modalidades permite sostener acompanamiento sin depender exclusivamente de comentarios
individuales extensos.

14.4 Rubricas para orientar y evaluar

Las rabricas describen criterios y niveles de desempeno. Su valor no estéa solo en calificar, sino en
orientar el trabajo antes de la entrega. Una rubrica clara ayuda al estudiante a comprender qué se
espera, revisar su producciéon y mejorarla. También favorece consistencia entre evaluadores.

Una buena rubrica debe ser comprensible, proporcional a la actividad y alineada con el resultado de
aprendizaje. Si incluye demasiados criterios, puede volverse inmanejable. Si los niveles son vagos,
no orientan. En cursos digitales, conviene publicar la ribrica junto con la consigna y, cuando sea
posible, incluir ejemplos de desempeno.

Tabla 14.4: Componentes de una rabrica tutil

Componente Funciéon Cuidado

Criterios Indican qué se valora. Relacionarlos con resul-
tados.

Niveles Describen grados de desemperno. Evitar etiquetas vacias.

Descriptores Explican diferencias de calidad. Usar lenguaje claro.

Ponderaciéon Senala importancia relativa. No sobredimensionar de-
talles.

Retroalimentacion Sugiere mejoras. Orientar acciones con-
cretas.
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La Tabla 14.4 permite revisar si una ritbrica cumple una funciéon pedagogica. Una ribrica no deberia
ser solo una matriz de calificacién, sino una guia para aprender y mejorar.

14.5 Portafolios y evidencias digitales

El portafolio permite reunir evidencias de aprendizaje a lo largo del tiempo. Puede incluir productos,
borradores, reflexiones, retroalimentacién recibida, versiones mejoradas y comentarios sobre el proceso.
Su valor esta en mostrar progresion, no solo resultados finales.

En cursos digitales, el portafolio puede organizarse mediante documentos compartidos, carpetas,
blogs, repositorios, plataformas institucionales o sistemas de evidencias. Para que sea formativo,
debe tener criterios claros: qué se incluye, como se selecciona, como se reflexiona y cémo se evalia.

Tabla 14.5: Funciones del portafolio digital

Funcién Descripcion Evidencia

Documentar Reunir productos y procesos. Entregas y versiones.

Reflexionar Explicar decisiones y aprendizajes. Bitacora o comentario.

Mejorar Mostrar cambios a partir de feedback. Version revisada.

Integrar Conectar aprendizajes de varios médu- Producto final articulado.
los.

Certificar Sustentar logro verificable. Evidencia evaluada.

La Tabla 14.5 evidencia que el portafolio puede ser especialmente 1til en microcredenciales, cursos
aplicados y formacién docente, donde interesa demostrar desempeno y transferencia.

14.6 Evaluacién entre pares

La evaluacién entre pares permite que los estudiantes revisen trabajos de otros usando criterios
definidos. No sustituye necesariamente la evaluaciéon docente, pero puede enriquecer el aprendizaje.
Al revisar, el estudiante contrasta enfoques, identifica errores frecuentes, aplica criterios y desarrolla
juicio académico.

Para que funcione, la evaluacién entre pares requiere una consigna acotada, una rubrica simple,
ejemplos, tono respetuoso y una actividad posterior de mejora. Si solo se pide “comentar”, es probable
que las respuestas sean superficiales. Si se pide revisar con criterios, la interaccién puede ser formativa.

La Tabla 14.6 muestra que la evaluaciéon entre pares también debe disenarse. Su valor formativo
aumenta cuando conduce a una mejora posterior del producto.
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Tabla 14.6: Diseno de evaluacién entre pares

Elemento Pregunta de diseno Cuidado

Objeto i, Qué producto seré revisado? Que sea breve y claro.

Criterios ;,Con qué pautas se revisa? Usar rubrica simple.

Asignacion ;Quién revisa a quién? Evitar sobrecarga.

Comentario Qué tipo de feedback se espera? Pedir sugerencias concre-
tas.

Mejora (,Coémo se usa la revision recibida? Solicitar versiéon ajusta-
da.

14.7 Evidencias digitales e integridad académica

Las evidencias digitales pueden ser mas diversas que una prueba tradicional. Pueden incluir videos,
mapas, simulaciones, bases de datos, prototipos, anélisis, repositorios, discusiones, biticoras o
productos colaborativos. Esta diversidad permite evaluar desempenos complejos, pero también exige
criterios de autenticidad, autoria e integridad.

La integridad académica no se resuelve solo con vigilancia. Requiere disenar tareas auténticas,
contextualizadas y dificiles de responder mediante copia simple. También implica pedir proceso,
justificacién, decisiones, fuentes, reflexién y mejora. En tiempos de inteligencia artificial generativa,
evaluar el proceso se vuelve tan importante como evaluar el producto final.

Tabla 14.7: Estrategias para fortalecer integridad académica

Estrategia Aplicacién Foco
Contextualizar tareas Usar casos locales o datos propios. Autenticidad.
Pedir proceso Solicitar borradores, bitacora o decisiones.  Trazabilidad.
Exigir justificaciéon Preguntar por razones y criterios. Comprension.
Incluir defensa breve Pedir explicacién oral o escrita. Autoria.
Valorar mejora Comparar version inicial y final. Aprendizaje.

La Tabla 14.7 propone desplazar el énfasis desde la sospecha hacia el disefio de evidencias més
auténticas y verificables.

14.8 Analitica del aprendizaje

La analitica del aprendizaje consiste en recopilar, analizar e interpretar datos sobre la actividad de
los estudiantes para comprender y mejorar procesos educativos. En entornos digitales, estos datos
pueden incluir accesos, visualizacién de recursos, entregas, participacion en foros, resultados de
cuestionarios, tiempos de avance y patrones de interaccion.

Estos indicadores pueden ayudar a identificar estudiantes en riesgo, médulos confusos, recursos poco
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utilizados o actividades con dificultades recurrentes. Sin embargo, un dato aislado no explica el
aprendizaje. Un estudiante puede entrar poco a la plataforma y aprender mediante trabajo offline;
otro puede tener muchos clics y poca comprension. Por ello, la analitica debe complementarse con
evidencias cualitativas y juicio pedagogico.

Tabla 14.8: Indicadores de analitica y preguntas pedagogicas

Indicador Pregunta pedagobgica Uso

Accesos al curso ;Hay estudiantes que no logran iniciar? Alerta tempra-
na.

Visualizaciéon de recursos [ Qué materiales se consultan o se omiten?  Mejora de recur-
SOS.

Intentos de cuestionario ;, Qué conceptos generan dificultad? Refuerzo.

Entregas tardias LEI calendario es realista? Ajuste de carga.

Participacion en foros ;La consigna promueve interacciéon? Rediseno.

La Tabla 14.8 muestra que cada indicador debe convertirse en una pregunta pedagogica. La analitica
es util cuando conduce a decisiones de acompanamiento o mejora del disefio.

14.9 Etica, privacidad y limites de los datos

El uso de datos educativos plantea responsabilidades éticas. Los estudiantes deben saber qué datos
se recogen, para qué se usan, quién puede acceder a ellos y como se protegen. Ademas, los datos no
deben utilizarse para etiquetar de manera injusta ni para tomar decisiones automaticas sin revision
humana.

La analitica puede apoyar la equidad si permite detectar dificultades y ofrecer ayuda oportuna.
Pero también puede reforzar sesgos si se interpreta sin contexto. La conectividad, el trabajo, las
responsabilidades familiares, la discapacidad, el idioma o el acceso a dispositivos pueden afectar la
actividad digital. Por ello, los datos deben leerse con prudencia y sentido educativo.

Tabla 14.9: Criterios éticos para analitica del aprendizaje

Criterio Pregunta de control Riesgo

Transparencia . El estudiante sabe qué datos se usan? Vigilancia opaca.

Finalidad ,El uso mejora aprendizaje o acompana- Control sin apoyo.
miento?

Proporcionalidad ;,Se recogen solo datos necesarios? Exceso de datos.

Privacidad ;Hay proteccion y acceso limitado? Exposicién indebida.

Interpretacién humana  ;Las decisiones se revisan pedagdgicamen- Automatismo injusto.
te?

La Tabla 14.9 recuerda que la tecnologia educativa debe estar al servicio del aprendizaje y de la
dignidad de las personas, no de una vigilancia permanente.
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14.10 Evaluacién en cursos cortos, MOOC y SPOC

En cursos cortos, la evaluaciéon debe concentrarse en evidencias esenciales. No conviene multiplicar
tareas si el tiempo es limitado. En MOOC, la escala exige evaluaciéon automatizada, revision
entre pares, autoevaluaciones y ribricas simples. En SPOC, la cohorte reducida permite mayor
acompanamiento y retroalimentacién personalizada.

La decisiéon sobre como evaluar debe responder al propésito del curso. Si se busca sensibilizar, puede
bastar con actividades de comprension. Si se busca certificar desempenio, se requieren evidencias
aplicadas y criterios verificables. Si se busca construir comunidad, la participacion debe disenarse y
valorarse con criterios explicitos.

Tabla 14.10: Evaluacién segun formato formativo

Formato Estrategia sugerida Cuidado principal

Curso corto Evidencia breve y aplicada. Evitar sobrecarga.

MOOC Cuestionarios, pares y autoevalua- Claridad y escalabilidad.
cion.

SPOC Proyecto con retroalimentacion. Contextualizar criterios.

Microcredencial Desempertio verificable. Asegurar autenticidad.

Formacion docente  Portafolio de transferencia. Conectar con practica real.

La Tabla 14.10 permite ajustar expectativas. No todos los formatos pueden evaluar con la misma
profundidad, pero todos pueden generar evidencias coherentes con su alcance.

14.11 Mejora continua basada en evidencias

La evaluaciéon también debe servir para mejorar el curso. Las evidencias de aprendizaje, la retroali-
mentacion de estudiantes, los datos de participacién y las observaciones docentes pueden informar
ajustes en contenidos, actividades, tiempos, instrucciones y recursos. Esta mejora debe ser sistemética,
no improvisada.

Un ciclo basico de mejora incluye recopilar informacioén, interpretarla, priorizar cambios, implemen-
tarlos y revisar resultados en la siguiente version. De este modo, cada edicién del curso se convierte
en una oportunidad de aprendizaje institucional.

La Figura 14.1 sintetiza la relacién entre evaluaciéon y disefio. Evaluar no solo permite calificar
estudiantes; también permite mejorar la experiencia educativa.

109



@”s“ﬁi"l’”%IANA
& P> Gt Pedagogia Digital y Aprendizaje Activo

Recoger +—— Interpretar Ajustar mplementai

Nueva version del curso

Figura 14.1: Ciclo de mejora basado en evidencias

14.12 Ciriterios de calidad

Una evaluacion digital de calidad debe ser coherente, clara, justa, sostenible y tutil para aprender.
También debe respetar privacidad, diversidad de contextos y posibilidades reales de participacion.
Algunos criterios son:

La evaluacién esta alineada con resultados de aprendizaje y actividades.
Los criterios se comunican antes de la entrega.

La retroalimentaciéon permite mejorar, no solo conocer una nota.

Las evidencias son auténticas, verificables y proporcionales al curso.

La carga evaluativa es razonable para el tiempo disponible.

La analitica se interpreta con criterio pedagogico y ético.

Los datos se usan para acompanar y mejorar, no para etiquetar.

O N o Gtk W

Los resultados del curso alimentan decisiones de mejora continua.

Estos criterios ayudan a desplazar la evaluaciéon desde una légica de control hacia una légica de
aprendizaje, acompanamiento y calidad institucional.

14.13 Ideas clave

s La evaluaciéon digital debe orientar el aprendizaje, no solo certificar resultados.

s La retroalimentaciéon es formativa cuando es oportuna, especifica y accionable.

= Las rabricas, portafolios y evaluaciones entre pares hacen visibles criterios y procesos.
» Las evidencias digitales deben ser auténticas, verificables y alineadas con resultados.
= La analitica del aprendizaje requiere interpretacion pedagoégica y cuidado ético.

s Evaluar también permite mejorar el disefio del curso en cada nueva version.
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14.14 Preguntas para la reflexion

;, Qué evaluaciones actuales ofrecen retroalimentacion util antes de la calificacion final?
. Qué evidencia digital representa mejor el desempeno esperado en un curso?

,Como disenar ribricas comprensibles y realmente ttiles para mejorar?

;, Qué datos de plataforma podrian orientar acompanamiento sin invadir privacidad?

AN e

;, Qué ajustes deberia incorporar una nueva version del curso a partir de sus evidencias?
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Parte IV

Tecnologias, plataformas y herramientas
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Capitulo 15

LMS y entornos de aprendizaje

Las plataformas de aprendizaje deben analizarse desde criterios pedagogicos, de accesibilidad,
sostenibilidad, integracion y experiencia de usuario. La elecciéon de un LMS no sustituye el disefio
educativo, pero puede habilitar o limitar ciertas formas de interaccion.

Un LMS, o sistema de gestion del aprendizaje, no es tinicamente un espacio para subir documentos.
Es una infraestructura pedagoégica que organiza acceso, comunicacion, actividades, evaluacion,
seguimiento y evidencias. Su valor depende menos de la cantidad de funciones disponibles y més de
la coherencia con el modelo educativo, las necesidades de los estudiantes y la capacidad institucional
para sostenerlo.

La tecnologia educativa suele evaluarse por sus caracteristicas técnicas: almacenamiento, integraciones,
reportes, videoconferencia, automatizacion o apariencia. Estos aspectos importan, pero no bastan. Una
plataforma puede ser técnicamente avanzada y pedagogicamente pobre si se usa como repositorio.
También puede ser sencilla y muy potente si facilita interacciéon, claridad, acompanamiento y
aprendizaje activo.

15.1 EI LMS como entorno pedagoégico

Un LMS estructura la experiencia del estudiante. Define como encuentra los modulos, como entrega
evidencias, como recibe retroalimentacion, cbmo se comunica, como participa y como visualiza su
progreso. Por ello, su disefio debe pensarse como parte del diseno instruccional.

El entorno digital debe ayudar al estudiante a comprender qué hacer, cuando hacerlo, con qué recursos,
con qué criterios y como pedir ayuda. Cuando la plataforma esta desordenada, con instrucciones
dispersas o recursos duplicados, el estudiante invierte energia en descifrar el curso en lugar de
aprender.

La Tabla 15.1 muestra que el LMS debe entenderse como mediacién. No ensenia por si mismo, pero
puede facilitar o dificultar las condiciones para aprender.

15.2 Criterios pedagoégicos para seleccionar plataformas

La seleccion de una plataforma debe partir de las practicas educativas que se desean promover.
Si una instituciéon quiere fortalecer aprendizaje activo, evaluacion formativa, colaboracion, cursos
cortos, MOOC, SPOC o microcredenciales, necesita revisar si la plataforma permite disefiar esas
experiencias de manera sostenible.
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Tabla 15.1: Funciones pedagogicas de un LMS

Funcién Pregunta pedagobgica Ejemplo

Orientacién ,El estudiante sabe cémo avanzar? Ruta de médulos.

Acceso . Los recursos estan disponibles y orde- Biblioteca del curso.

nados?

Actividad . La plataforma permite practicar? Tareas, foros o cuestio-
narios.

Comunicaciéon Hay canales claros de interaccion? Avisos y mensajeria.

Evaluacion ;Se entregan evidencias y criterios? Ribricas y calificacio-
nes.

Seguimiento ;Se identifica progreso y dificultad? Reportes y alertas.

Un criterio pedagodgico clave es la alineacién con el modelo formativo. No todas las plataformas
favorecen las mismas dindmicas. Algunas son fuertes en administracion y reportes; otras en interaccion
social; otras en produccién de contenidos; otras en integracién con herramientas externas. La decision
debe equilibrar necesidades pedagogicas, técnicas y organizacionales.

Tabla 15.2: Criterios para seleccionar o evaluar un LMS

Criterio Pregunta de evaluaciéon Riesgo si falta
Usabilidad Es claro para estudiantes y docentes? Desorientacion.
Accesibilidad . Permite participacién diversa? Exclusion.
Interaccion JFacilita comunicacién y colaboracion? — Aislamiento.
Evaluacion ;,Soporta rubricas, feedback y eviden- Calificaciéon limitada.
cias?
Analitica ., Ofrece datos ttiles para acompanar?  Seguimiento débil.
Integracion .,Se conecta con otros sistemas? Fragmentacion.
Sostenibilidad ;Puede mantenerse en el tiempo? Dependencia fragil.

La Tabla 15.2 puede utilizarse tanto para seleccionar una plataforma como para auditar una ya
implementada. La pregunta central no es qué plataforma tiene mas funciones, sino cual permite
sostener mejores experiencias de aprendizaje.

15.3 Entornos institucionales, abiertos e hibridos

Los entornos de aprendizaje pueden ser institucionales, abiertos o hibridos. Un entorno institucional
ofrece control, seguridad, trazabilidad, soporte y continuidad administrativa. Un entorno abierto
facilita difusion, acceso amplio, recursos reutilizables y participacion externa. Un entorno hibrido
combina ambos: puede usar un LMS institucional para evaluacién y seguimiento, y espacios abiertos
para publicacién, comunidad o recursos educativos.

La elecciéon depende del propoésito. Un curso formal con certificacion requiere identidad, seguimiento
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y evidencias protegidas. Un MOOC abierto puede priorizar acceso y escalabilidad. Una comunidad
profesional puede beneficiarse de espacios més flexibles y sociales. En todos los casos, es necesario
definir qué datos se recogen, qué evidencias se guardan y qué recursos quedan disponibles.

Tabla 15.3: Tipos de entornos digitales de aprendizaje

Entorno Fortaleza Cuidado principal

Institucional Control, soporte y trazabilidad. Evitar rigidez excesiva.

Abierto Acceso, visibilidad y reutilizaciéon. Cuidar privacidad y calidad.

Hibrido Combina formalidad y apertura.  Evitar dispersion.

Comunitario Favorece redes y continuidad. Sostener moderacion.

Personal Promueve autonomia del aprendiz. Conectar con evidencias verifica-
bles.

La Tabla 15.3 muestra que no existe un tinico entorno ideal. La calidad depende de la coherencia
entre propésito, escala, acompanamiento, evaluacion y sostenibilidad.

15.4 Diseno de navegacion y experiencia de usuario

La experiencia de usuario en un LMS tiene consecuencias pedagogicas. Una navegaciéon confusa
puede generar abandono, consultas repetidas y desigualdad. Una navegacion clara facilita autonomfa,
continuidad y concentracion en las tareas de aprendizaje.

El diseno de navegaciéon debe responder a una logica simple: el estudiante debe poder identificar
doénde esta, qué debe hacer, qué necesita consultar, qué debe entregar, cuando vence y cémo recibira
retroalimentacion. La consistencia entre moédulos reduce carga cognitiva y mejora la experiencia.

Tabla 15.4: Criterios de navegacion en cursos digitales

Criterio Aplicacion Beneficio
Estructura modular Unidades visibles y ordenadas. Orientacion.
Consistencia Mismo patréon en cada modulo. Autonomia.
Calendario claro Fechas y entregas integradas. Planificacion.
Instrucciones visibles Consignas junto a actividades. Menos ambigiiedad.
Rutas de ayuda Canales de soporte identificables. Acompanamiento.

La Tabla 15.4 refuerza una idea sencilla: la claridad también ensefia. Cuando el entorno es compren-
sible, el estudiante puede dedicar mas atencién a aprender.
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15.5 Comunicacién y presencia docente

La comunicacion en un LMS no debe limitarse a avisos administrativos. También construye presencia
docente, orientacién académica y sentido de comunidad. En cursos digitales, la presencia docente
ayuda a que el estudiante perciba que existe una mediacién pedagogica real y no solo una secuencia
automatizada.

La comunidad de indagaciéon destaca la importancia de la presencia docente, social y cognitiva en
experiencias de aprendizaje en linea [13]. Desde esta perspectiva, el LMS debe facilitar orientacion,
didlogo, colaboracién y construcciéon de significado.

Tabla 15.5: Canales de comunicacion en un LMS

Canal Uso recomendado Cuidado
Avisos Orientaciones generales y recordato- Evitar saturacion.
rios.
Foros Discusién, dudas y construcciéon co- Usar consignas claras.
lectiva.
Mensajeria Consultas especificas. Definir tiempos de respues-
ta.

Comentarios en tareas  Retroalimentacioén sobre evidencias. Ser accionable.
Encuentros sincréonicos  Aclaracion, didlogo o sintesis. Grabar o resumir acuerdos.

La Tabla 15.5 permite ordenar expectativas. Cada canal debe tener una funcién para evitar dispersion
comunicacional.

15.6 Seguimiento, reportes y acompanamiento

Una ventaja de los entornos digitales es la posibilidad de seguimiento. El LMS puede mostrar accesos,
entregas, participacion, calificaciones, avance por modulos y patrones de actividad. Estos datos
pueden apoyar alertas tempranas y decisiones de acompanamiento.

Sin embargo, seguimiento no equivale a vigilancia. El sentido pedagogico del dato es ayudar a
comprender y apoyar. Un estudiante que no accede puede necesitar orientacién técnica, apoyo
académico, recordatorio o flexibilidad. La interpretacion debe considerar contexto y no reducirse a
métricas automaticas.

La Tabla 15.6 muestra que el seguimiento debe traducirse en intervenciéon pedagogica. Un reporte
sin accién tiene poco valor formativo.
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Tabla 15.6: Seguimiento pedagogico desde el LMS

Dato disponible Pregunta de acompanamiento Accion posible

Sin acceso inicial JHay barrera técnica o desorientacion? Mensaje de bienveni-
da.

Recursos no consultados LEI recurso esta visible y es necesario? Reordenar o explicar.

Tarea no entregada . La consigna o fecha son claras? Recordatorio y apoyo.

Bajo resultado ., Qué concepto requiere refuerzo? Retroalimentacion
grupal.

Foro inactivo JLa pregunta invita a participar? Redisenar consigna.

15.7 Gestion de evidencias y certificaciéon

El LMS cumple una funcién importante en la gestion de evidencias. Permite recibir entregas, asociarlas
a criterios, registrar retroalimentacién, conservar historial y respaldar decisiones de certificacion.
Esto es especialmente relevante en cursos cortos, SPOC, microcredenciales y programas de formacion
permanente.

Para que las evidencias sean ttiles, deben estar organizadas, identificadas y vinculadas con resultados
de aprendizaje. También conviene definir politicas de conservacion, acceso, revision y privacidad. No
toda evidencia debe guardarse indefinidamente, pero las evidencias certificables requieren trazabilidad
suficiente.

Tabla 15.7: Gestion de evidencias en plataformas

Aspecto Pregunta institucional Cuidado

Entrega ;Doénde y como se reciben productos?  Evitar canales dispersos.
Criterios ;La evidencia se evalta con rubrica? Asegurar transparencia.
Retroalimentacion [ Queda registrada para consulta? Favorecer mejora.
Historial .Se conserva trazabilidad suficiente? Definir tiempos.
Certificacion (Qué evidencia respalda el logro? Verificabilidad.

La Tabla 15.7 conecta plataforma y calidad académica. La certificacion gana credibilidad cuando
esté respaldada por evidencias y criterios claros.

15.8 Integraciones y ecosistema tecnolégico

Un LMS rara vez funciona solo. Suele integrarse con videoconferencia, repositorios, bibliotecas
digitales, sistemas de gestion académica, herramientas de autor, aplicaciones colaborativas, sistemas
de identidad, analitica, recursos externos e incluso soluciones de inteligencia artificial.

La integracion puede enriquecer el aprendizaje, pero también generar fragmentacion. Si cada actividad
exige una herramienta distinta, el estudiante puede perder continuidad. Por ello, el ecosistema
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tecnoldgico debe disenarse con criterio de suficiencia: usar las herramientas necesarias, integrarlas de
forma clara y evitar complejidad innecesaria.

E=L+1+5+U (15.1)

donde E; representa ecosistema tecnolégico educativo, L LMS institucional, I integraciones pertinen-
tes, S soporte y seguridad, y U usabilidad para estudiantes y docentes. La ecuacion es conceptual: el
valor del ecosistema depende de su coherencia, no de la cantidad de herramientas.

Tabla 15.8: Integraciones frecuentes en ecosistemas de aprendizaje

Integracion Funcién Riesgo

Videoconferencia Encuentros y tutorias. Depender solo de sesio-
nes.

Repositorio Almacenar y compartir recursos. Duplicar materiales.

Herramientas colaborati- Coautoria y produccién grupal. Dispersion de eviden-

vas cias.

Biblioteca digital Acceso a fuentes académicas. Baja visibilidad.

Analitica Seguimiento y alertas. Interpretacion reduccio-
nista.

La Tabla 15.8 permite revisar si cada herramienta externa tiene una funciéon pedagogica clara. La
integracion debe simplificar la experiencia, no complicarla.

15.9 Accesibilidad, inclusién y brecha digital

La plataforma debe analizarse desde la accesibilidad y la inclusiéon. No todos los estudiantes acceden
con los mismos dispositivos, conectividad, tiempo, habilidades digitales o condiciones personales. Un
LMS inclusivo permite materiales livianos, navegacion clara, compatibilidad moévil, alternativas de
formato y apoyo técnico.

La brecha digital no se limita al acceso a internet. También incluye habilidades para usar plataformas,
comprender instrucciones, gestionar tiempo y participar en entornos académicos digitales. Por ello,
la implementaciéon de un LMS debe incluir induccién, tutoriales, acompanamiento y criterios de
disefio accesible.

La Tabla 15.9 recuerda que la inclusion se juega en decisiones concretas de diseno y gestiéon, no solo
en declaraciones generales.
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Tabla 15.9: Criterios de inclusion en el uso del LMS

Criterio Aplicacion Beneficio

Compatibilidad mévil Recursos visibles en distintos dispositi- Mayor acceso.
VOs.

Bajo consumo de datos Archivos livianos y descargables. Continuidad.

Lenguaje claro Consignas directas y ejemplos. Comprension.

Alternativas Subtitulos, transcripciones y formatos. Accesibilidad.

Induccién Guias iniciales de uso. Autonomia.

15.10 Escalabilidad y sostenibilidad tecnolégica

La sostenibilidad de un LMS depende de infraestructura, soporte, formacién docente, gobernanza,
actualizacion, seguridad, costos y capacidad de adaptacion. Una plataforma puede funcionar bien en
pilotos pequetios y presentar problemas al escalar a toda una institucién o a cursos masivos.

La escalabilidad debe planificarse desde el inicio. Implica prever niimero de usuarios, carga de
contenidos, soporte, automatizacion, gestion de incidencias, capacitacién, politicas de uso, respaldo
de informacién y continuidad operativa. También exige evitar dependencia excesiva de una sola
persona o proveedor.

Tabla 15.10: Dimensiones de sostenibilidad tecnologica

Dimensiéon Pregunta de gestion Riesgo

Infraestructura [ Soporta usuarios y recursos previstos? Caidas o lentitud.

Soporte (Quién atiende problemas y consultas? Abandono o frustracion.

Formacion ;Docentes y estudiantes saben usarla?  Uso superficial.

Gobernanza . Hay politicas y responsabilidades cla- Desorden operativo.
ras?

Actualizacion ;Se revisan seguridad y mejoras? Obsolescencia.

Costos . El modelo es sostenible? Interrupcioén futura.

La Tabla 15.10 ubica el LMS como decision institucional. La sostenibilidad no depende solo del area
técnica; requiere coordinaciéon académica, administrativa y pedagogica.

15.11 LMS para cursos cortos, MOOC y SPOC

Los cursos cortos, MOOC y SPOC exigen configuraciones distintas del entorno. En un curso
corto, la plataforma debe ofrecer foco, claridad y acceso rapido. En un MOOC, debe soportar
escalabilidad, automatizacién, comunicacién masiva y evaluacién sostenible. En un SPOC, debe
facilitar acompanamiento, seguimiento y retroalimentacién méas cercana.

El diseno de la plataforma debe reflejar estas diferencias. Un MOOC no puede depender de retroali-
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mentacion individual constante; un SPOC no deberia desaprovechar la posibilidad de interacciéon
mas personalizada; un curso corto no debe sobrecargar al estudiante con navegaciéon compleja.

Tabla 15.11: Configuracion del LMS segtun formato

Formato Prioridad de configuracion Cuidado principal

Curso corto Ruta simple y evidencia focalizada. Evitar sobrecarga.

MOOC Escalabilidad y automatizaciéon clara. Mantener orientacion.

SPOC Seguimiento y retroalimentacién cer- Aprovechar la cohorte.
cana.

Microcredencial Evidencias y trazabilidad. Cuidar verificabilidad.

Comunidad Comunicacion y continuidad. Sostener participacion.

La Tabla 15.11 muestra que la misma plataforma puede configurarse de maneras distintas segtn el
proposito formativo. La tecnologia debe adaptarse al diseno, no al revés.

15.12 Ciriterios de calidad

La calidad de un LMS debe evaluarse desde la experiencia completa de aprendizaje. Algunos criterios
son:

La plataforma permite organizar rutas claras y médulos coherentes.

Las actividades, recursos y evidencias estan integrados en un solo recorrido comprensible.
Los canales de comunicacion tienen funciones definidas.

El seguimiento se usa para acompanar y mejorar, no solo para controlar.

Las evidencias se gestionan con criterios de privacidad, trazabilidad y certificacion.

Las integraciones tecnoldgicas son necesarias y no fragmentan la experiencia.

La plataforma es accesible, usable y compatible con distintos contextos de conexidn.

® N oot W

La institucién cuenta con soporte, formacién y gobernanza para sostener su uso.

Estos criterios permiten evaluar no solo la herramienta, sino el ecosistema de decisiones que la rodea.
Un LMS de calidad es aquel que ayuda a ensenar, aprender, acompanar, evaluar y mejorar.

15.13 Ideas clave

= Kl LMS es una mediacién pedagogica, no solo un repositorio de contenidos.

= La selecciéon de plataformas debe responder al modelo educativo y a las practicas de aprendizaje
deseadas.

= Los entornos institucionales, abiertos e hibridos tienen fortalezas y riesgos distintos.

= La navegacién, comunicaciéon, seguimiento y gestion de evidencias influyen directamente en la
experiencia del estudiante.
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» Las integraciones tecnologicas deben simplificar y fortalecer el aprendizaje, no fragmentarlo.
= La sostenibilidad del LMS requiere soporte, formacion, gobernanza, accesibilidad y actualizacién
continua.

15.14 Preguntas para la reflexion

. La plataforma actual funciona como repositorio o como entorno de aprendizaje?
1 Qué criterios pedagdgicos deberian guiar la seleccion o mejora del LMS institucional?
1, Qué datos de seguimiento pueden apoyar acompanamiento sin convertirse en vigilancia?

[, Qué integraciones tecnoldgicas son realmente necesarias para los cursos digitales?

U W=

;, Qué condiciones de soporte y formacién se requieren para sostener el uso del LMS?
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Capitulo 16

Inteligencia artificial en educacién

La inteligencia artificial abre oportunidades para personalizacién, tutoria, retroalimentacion, genera-
cién de recursos y apoyo al anélisis del aprendizaje. También plantea desafios éticos vinculados con
autoria, privacidad, sesgos y dependencia tecnologica.

La incorporaciéon de inteligencia artificial en educaciéon no debe entenderse como sustitucion del
docente ni como automatizacion total del aprendizaje. Su valor depende del modo en que se
integra a una propuesta pedagogica con resultados claros, actividades significativas, criterios éticos y
acompafniamiento humano. La pregunta central no es si usar A, sino para qué, como, con qué limites
y con qué evidencias de aprendizaje.

La TA puede apoyar procesos de ensenanza, aprendizaje, gestion y evaluacién. Puede generar
ejemplos, adaptar explicaciones, sugerir preguntas, resumir informacién, analizar patrones, ofrecer
retroalimentacién inicial o ayudar a explorar alternativas. Pero también puede producir errores,
sesgos, respuestas inventadas, dependencia cognitiva, problemas de privacidad y confusiéon sobre
autoria. Por ello, toda integracion debe partir de una alfabetizacion critica.

16.1 TIA como apoyo, no como sustitucién pedagogica

La IA debe ubicarse como herramienta de mediacion. Puede ampliar posibilidades, pero no define
por si sola el sentido educativo. El docente sigue siendo responsable de orientar, contextualizar,
evaluar, cuidar la relacion pedagogica y sostener criterios académicos. La institucién, por su parte,
debe definir politicas, formacion, protecciéon de datos y criterios de uso responsable.

En el disenio de cursos, la IA puede ser util para explorar ideas, producir borradores, generar casos,
crear preguntas, revisar claridad o proponer variantes de actividades. Sin embargo, todo producto
generado debe ser revisado. La IA puede acelerar tareas, pero no reemplaza el juicio pedagbgico ni
la validacién disciplinar.

La Tabla 16.1 muestra que la IA puede intervenir en distintos momentos, pero siempre necesita
criterios humanos de revision, transparencia y finalidad pedagogica.

16.2 Tutoria, retroalimentacién y personalizaciéon

Una de las promesas méas frecuentes de la TA es la personalizacion. Un sistema puede ofrecer
explicaciones alternativas, ejercicios graduados, preguntas de practica o retroalimentacién inmediata.
Esto puede ser 1til para estudiantes que necesitan apoyo adicional o que avanzan a ritmos distintos.
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Tabla 16.1: Usos de IA en procesos educativos

Ambito Uso posible Cuidado principal

Diseno docente Generar ejemplos, casos o preguntas. Validar calidad y perti-
nencia.

Aprendizaje Explicar, practicar o contrastar ideas. Evitar dependencia.

Evaluacion Apoyar retroalimentacion preliminar. Mantener juicio docen-
te.

Gestion Analizar patrones y alertas. Proteger datos.

Investigacion formativa  Explorar fuentes o hipotesis. Verificar informacion.

Sin embargo, personalizar no significa aislar. El aprendizaje universitario también requiere comunidad,
dialogo, confrontacion de ideas y acompanamiento humano. Una tutoria automatizada puede apoyar
comprension inicial, pero no sustituye la orientaciéon académica profunda ni la formacion ética y

profesional.
Tabla 16.2: Posibilidades y limites de la IA para personalizacién

Funcioén Aporte potencial Limite

Explicacion alternativa Reformula conceptos dificiles. Puede simplificar en exce-
S0.

Practica adaptativa Propone ejercicios por nivel. Requiere buena calibra-
cion.

Retroalimentacion inmedia- Senala errores iniciales. Puede ser superficial.

ta

Sugerencias de estudio Recomienda rutas o recursos. Depende de datos confia-
bles.

Apoyo motivacional Ofrece orientaciéon frecuente. No sustituye vinculo hu-
mano.

La Tabla 16.2 permite evitar una visién ingenua. La personalizacién debe fortalecer autonomia y
comprensiéon, no encerrar al estudiante en una interaccién automatica sin comunidad.

16.3 TIA generativa y produccién de contenidos

La IA generativa puede producir textos, imagenes, esquemas, preguntas, ejemplos, ribricas prelimi-
nares, resiimenes o guiones. En educacién superior, esto abre oportunidades para acelerar procesos
de diseno y diversificar materiales. También exige revisar precision, sesgos, fuentes, derechos de uso
y adecuacion al contexto.

Un uso responsable consiste en tratar los productos de IA como borradores. El equipo docente debe
revisar contenido, tono, nivel, coherencia, accesibilidad y alineacién con resultados de aprendizaje.
Ningin material generado autométicamente deberia publicarse sin curaduria académica.
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Qiw=P+V+C+E (16.1)

donde @, representa calidad del uso de IA, P propoésito pedagogico, V' verificacion académica, C
contextualizacion y E evaluacion ética. La ecuaciéon es conceptual: el valor de la TA depende del
marco de uso, no solo de la herramienta.

Tabla 16.3: Revision de contenidos generados con TA

Criterio Pregunta de revisiéon Riesgo
Exactitud . La informacion es correcta? Error o invencion.
Pertinencia Responde al resultado de aprendizaje? Desalineacion.
Contexto .Se adapta a estudiantes y disciplina? Generalidad.
Sesgos JIncluye supuestos probleméticos? Exclusion.
Accesibilidad LEs claro y utilizable? Barreras.

Autoria . Se declara el uso cuando corresponde? Opacidad.

La Tabla 16.3 puede utilizarse como lista de verificacién antes de integrar materiales asistidos por
IA en un curso.

16.4 TA para evaluacion y retroalimentacion

La IA puede apoyar la evaluacion mediante generaciéon de comentarios preliminares, identificacion
de patrones de error, sugerencias de mejora o revisién de coherencia en respuestas. También puede
ayudar a disenar bancos de preguntas, rubricas y ejemplos de desempeiio.

No obstante, la evaluaciéon académica requiere prudencia. Delegar calificaciones complejas a sistemas
automaticos puede generar injusticias, especialmente si los criterios no son transparentes o si el
sistema reproduce sesgos. La IA puede apoyar, pero las decisiones evaluativas relevantes deben
mantener supervision humana.

Tabla 16.4: IA en evaluacién: usos y resguardos

Uso Aporte Resguardo

Comentarios preliminares  Acelera retroalimentacion inicial. Revision docente.

Analisis de errores Detecta patrones frecuentes. Confirmar con evidencias.

Ribricas borrador Sugiere criterios. Alinear con resultados.

Preguntas de practica Amplia ejercicios. Verificar dificultad.

Deteccién de similitud Identifica indicios. No usar como prueba tni-
ca.

La Tabla 16.4 enfatiza que la IA debe fortalecer la evaluacion formativa, no convertirse en una caja
negra de calificacion.
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16.5 Autoria, integridad académica y rediseno de tareas

La TA generativa obliga a repensar la integridad académica. Si una tarea puede resolverse copiando
una respuesta automaética, quiza la tarea necesita mayor contextualizacién, proceso, defensa, criterio
o aplicaciéon. El problema no es solo detectar uso indebido, sino disenar evidencias méas auténticas.

Una estrategia consiste en pedir al estudiante que documente el proceso: decisiones, fuentes, versiones,
instrucciones usadas, comparacion de respuestas, correcciones y reflexion. Otra estrategia es vincular
tareas con contextos locales, experiencias personales, datos propios o productos aplicados.

Tabla 16.5: Rediseno de tareas ante [A generativa

Tarea vulnerable Rediseno sugerido Evidencia adicional
Ensayo genérico Caso contextualizado. Justificacion de decisiones.
Resumen simple Comparacion critica de fuentes. Matriz de verificacion.
Respuesta tnica Problema con datos locales. Procedimiento explicado.
Producto final aislado Proceso por versiones. Bitacora de cambios.
Opinién breve Argumento con evidencia. Defensa oral o escrita.

La Tabla 16.5 propone pasar de tareas facilmente automatizables a evidencias que muestran razona-
miento, criterio y transferencia.

16.6 Privacidad, datos y seguridad

El uso educativo de TA suele implicar circulaciéon de datos: nombres, respuestas, producciones, patrones
de actividad, voz, imagen o informacién sensible. Por ello, la privacidad debe ser una prioridad
institucional. No todo dato debe compartirse con herramientas externas y no toda herramienta es
adecuada para contextos educativos.

Antes de adoptar una solucién, conviene revisar qué datos recoge, dénde se almacenan, quién accede,
si se usan para entrenar modelos, qué controles existen y qué alternativas se ofrecen a estudiantes.
La proteccion de datos es parte de la ética pedagogica.

Tabla 16.6: Preguntas de privacidad para uso de TA

Aspecto Pregunta institucional Riesgo
Datos ingresados ;Qué informacién se comparte? Exposicién.
Almacenamiento ;Doénde y por cuanto tiempo se guarda? Pérdida de
control.
Entrenamiento . Los datos alimentan modelos externos? Reuso no
previsto.
Consentimiento ,El estudiante conoce condiciones? Opacidad.
Alternativas ; Existe opcién sin TA? Exclusion.
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La Tabla 16.6 subraya que la innovacién tecnolégica debe acompanarse de gobernanza y cuidado
institucional.

16.7 Sesgos, errores y alucinaciones

Los sistemas de TA pueden producir respuestas convincentes pero incorrectas. También pueden
reproducir sesgos presentes en datos de entrenamiento, invisibilizar perspectivas, simplificar problemas
o presentar informacién sin fuentes verificables. Esto exige desarrollar criterio critico en docentes y
estudiantes.

La alfabetizacion critica implica verificar, comparar, contrastar fuentes, identificar supuestos, recono-
cer limites y justificar decisiones. En este sentido, la IA puede convertirse en oportunidad pedagobgica
para fortalecer pensamiento critico, siempre que no se use como autoridad incuestionable [12].

Tabla 16.7: Riesgos frecuentes de respuestas generadas por TA

Riesgo Descripcion Respuesta educativa
Error factual Informacién incorrecta. Verificar fuentes.
Invencion Datos o referencias inexistentes. Pedir evidencia.

Sesgo Perspectivas parciales. Contrastar enfoques.
Simplificacion Reduccién de complejidad. Analizar limites.

Falsa autoridad Tono seguro sin sustento. Exigir justificacion.

La Tabla 16.7 muestra que la IA debe usarse como objeto de analisis, no solo como herramienta de
respuesta.

16.8 Alfabetizacién critica en inteligencia artificial

La alfabetizacion en IA no se limita a saber escribir instrucciones. Incluye comprender qué puede
vy qué no puede hacer una herramienta, como evaluar sus resultados, como proteger datos, como
declarar su uso y céomo integrarla de manera ética al trabajo académico.

Esta alfabetizacion debe desarrollarse en docentes y estudiantes. En el caso docente, implica diseniar
actividades, revisar productos, orientar politicas de curso y evaluar evidencias. En el caso estudiantil,
implica usar IA para aprender mejor, no para reemplazar el propio razonamiento.

La Tabla 16.8 permite traducir la alfabetizacion en IA en evidencias concretas. No basta con usar
herramientas; es necesario demostrar criterio.
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Tabla 16.8: Dimensiones de alfabetizacién critica en IA

Dimensiéon Capacidad Evidencia

Técnica Formular instrucciones y ajustar resulta- Prompts documentados.
dos.

Cognitiva Verificar, comparar y mejorar respuestas.  Anélisis critico.

Etica Cuidar autorfa, privacidad y sesgos. Declaracion de uso.

Pedagogica Usar TA para aprender y crear. Producto razonado.

Metacognitiva Explicar decisiones y limites. Reflexioén final.

16.9 Diseno de politicas de uso

Las instituciones necesitan orientaciones claras sobre IA. Una politica no deberia limitarse a prohibir
o permitir. Debe distinguir usos aceptables, usos restringidos, formas de declaracion, criterios de
privacidad, responsabilidades docentes, derechos estudiantiles y consecuencias ante uso indebido.

En cada curso, ademés, conviene explicitar como se permite usar IA. Algunas actividades pueden
prohibirla para desarrollar memoria o razonamiento inicial; otras pueden permitirla con declaracién;
otras pueden exigirla como parte del analisis critico. La transparencia evita confusiones.

Tabla 16.9: Niveles de uso permitido de IA en actividades

Nivel Descripcion Requisito

Sin IA Actividad realizada sin asistencia. Declaraciéon simple.

IA como apoyo Uso para ideas, ejemplos o revision. Indicar herramienta y
uso.

IA como objeto de Comparar y evaluar respuestas. Informe critico.

analisis

IA integrada Parte explicita del proceso de creacion. Bitécora de decisiones.

Uso restringido Permitida solo en fases especificas. Seguir consigna.

La Tabla 16.9 ayuda a comunicar expectativas. La claridad sobre el uso de IA es una condicion de
justicia evaluativa.

16.10 IA en cursos cortos, MOOC y SPOC

En cursos cortos, la IA puede apoyar orientacion rapida, practica auténoma y retroalimentacion
inicial. En MOOC, puede ayudar a escalar respuestas frecuentes, generar rutas de apoyo y analizar
patrones de participacién. En SPOC, puede complementar tutoria y produccién de evidencias
contextualizadas.

El diseno debe evitar que la IA se convierta en tnico canal de acompafiamiento. En formatos masivos,
puede ser 1til para sostener apoyo bésico, pero se necesitan consignas claras, comunidades, revisiéon
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entre pares y mecanismos de consulta humana. En formatos pequeiios, la IA puede liberar tiempo
para mediaciones de mayor valor.

Tabla 16.10: Usos de IA segun formato formativo

Formato Uso pertinente Cuidado

Curso corto Practica y ejemplos rapidos. No sustituir evidencia.

MOOC Preguntas frecuentes y apoyo escala- Evitar deshumanizacion.
ble.

SPOC Tutoria complementaria y revision. Contextualizar feedback.

Microcredencial Bitacora de uso y producto aplicado.  Verificar autorfa.

Formacion docente  Disenio y andlisis critico de actividades. Transferir a la practica.

La Tabla 16.10 muestra que el uso de IA debe adaptarse al formato y al proposito formativo, no
aplicarse de manera uniforme.

16.11 Ciriterios de calidad

Una integracion educativa de TA debe evaluarse con criterios pedagogicos, técnicos y éticos. Algunos
criterios son:

El uso de IA responde a un propésito de aprendizaje claro.

La herramienta no sustituye el razonamiento ni la evidencia del estudiante.
Los resultados generados se verifican antes de ser usados o evaluados.

Se protege privacidad y no se comparten datos innecesarios.

Se explicitan reglas de autoria, declaraciéon y uso permitido.

Las actividades promueven pensamiento critico sobre la IA.

El docente mantiene supervisiéon sobre decisiones evaluativas relevantes.

® N oot W

La institucién ofrece formacién, soporte y criterios actualizados.

Estos criterios coinciden con la necesidad de analizar la tecnologia educativa desde sus condiciones,
finalidades y consecuencias, no solo desde su disponibilidad [23].

16.12 Ideas clave

= La IA puede apoyar ensenanza y aprendizaje, pero no sustituye el disefio pedagogico ni el juicio
docente.

s La personalizacién automatizada debe complementar, no reemplazar, comunidad y acompanamiento
humano.

s Los contenidos y retroalimentaciones generados con IA requieren verificacion académica.

s La integridad académica exige rediseniar tareas hacia proceso, criterio, contexto y evidencia.
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» Privacidad, sesgos, errores y autoria deben tratarse como asuntos pedagobgicos y éticos.
= La alfabetizacion critica en TA es una capacidad transversal para docentes y estudiantes.

16.13 Preguntas para la reflexion

1, Qué usos de IA tienen proposito pedagogico claro en un curso concreto?
1 Qué tareas deberian redisenarse porque pueden resolverse sin comprension real?
;,Como declarar de manera transparente el uso de IA en actividades académicas?

. Qué datos no deberian compartirse con herramientas externas de IA?

A e

[ Qué evidencias muestran que el estudiante usé IA con criterio y no con dependencia?
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Capitulo 17

Herramientas para el aprendizaje activo

Las herramientas digitales deben seleccionarse por su contribucién a la colaboracién, creacion,
evaluacion, comunicacion y reflexion. Su valor depende de la experiencia pedagogica en la que se
integran.

La innovacién educativa no depende de usar muchas aplicaciones, sino de seleccionar herramientas
que permitan a los estudiantes pensar, producir, dialogar, experimentar, recibir retroalimentaciéon y
construir evidencias. Una herramienta digital puede enriquecer el aprendizaje activo si esté integrada
a una secuencia didactica clara. También puede distraer, fragmentar o sobrecargar si se incorpora
solo por novedad.

La pregunta de diseno no deberia ser “;qué herramienta podemos usar?”, sino “;qué accién de
aprendizaje necesitamos promover?”. Si el propoésito es colaborar, se requieren herramientas de
coautoria y coordinacion. Si el propdsito es evaluar, se necesitan instrumentos de retroalimentacion
y criterios. Si el propésito es crear, conviene seleccionar entornos de produccién. Si el propoésito es
reflexionar, se requieren bitacoras, portafolios o espacios de metacognicion.

17.1 Criterios para seleccionar herramientas

La seleccion de herramientas digitales debe comenzar por el resultado de aprendizaje y la actividad.
Una herramienta es pertinente cuando permite realizar una accién pedagogica necesaria, es accesible
para los estudiantes, puede sostenerse institucionalmente y no introduce complejidad innecesaria.

También es importante considerar privacidad, costos, compatibilidad, curva de aprendizaje, soporte,
disponibilidad mévil, idioma, exportacion de evidencias e integraciéon con el LMS. Una herramienta
dificil de usar puede consumir el tiempo que deberia dedicarse al aprendizaje.

Tabla 17.1: Criterios para seleccionar herramientas digitales

Criterio Pregunta de seleccion Riesgo si falta
Propésito pedagogico ;Qué accion de aprendizaje habilita? Uso decorativo.
Accesibilidad ;Todos pueden utilizarla razonablemente? Exclusion.
Usabilidad ;La curva de aprendizaje es adecuada? Sobrecarga.
Integracion ;,Se conecta con el LMS o la evidencia? Fragmentacion.
Privacidad ; Protege datos y producciones? Exposicién.
Sostenibilidad ;Puede mantenerse en el tiempo? Abandono.

La Tabla 17.1 permite evaluar herramientas antes de incorporarlas. La pertinencia pedagogica debe
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pesar mas que la popularidad de una aplicacién.

17.2 Herramientas para colaboraciéon y coautoria

El aprendizaje activo requiere que los estudiantes interacttien con ideas, problemas y personas. Las
herramientas colaborativas permiten escribir en conjunto, comentar, organizar tareas, construir
mapas, desarrollar proyectos o revisar productos. Su valor aumenta cuando la colaboracién tiene
roles, criterios y producto comun.

El aprendizaje cooperativo destaca la importancia de interdependencia positiva, responsabilidad
individual, interaccién promotora y procesamiento grupal [16]. Las herramientas digitales pueden
apoyar estas condiciones, pero no las garantizan. Un documento compartido no asegura colaboracion
si no hay tarea comin ni responsabilidades definidas.

Tabla 17.2: Herramientas para colaboraciéon y coautoria

Tipo de herramienta Uso pedagoégico Evidencia posible

Documentos compartidos Escritura, revisién y coautoria. Informe grupal.

Pizarras digitales Ideacién, mapas y organizaciéon visual. Mapa colaborativo.

Gestores de tareas Coordinaciéon de proyectos. Plan de trabajo.

Foros estructurados Debate y construcciéon argumentada. Intervenciones con crite-
rios.

Repositorios compartidos Desarrollo y entrega de productos. Portafolio grupal.

La Tabla 17.2 muestra que la herramienta debe vincularse con una evidencia. Sin producto, proceso
o reflexién, la colaboracion puede quedar reducida a intercambio informal.

17.3 Herramientas para comunicacion y comunidad

La comunicacién sostiene presencia docente, sentido de pertenencia y continuidad. Puede darse
mediante foros, mensajeria, anuncios, videoconferencias, canales grupales o comentarios en actividades.
La comunidad de indagacién recuerda que el aprendizaje en linea requiere presencia social, cognitiva
y docente [13].

El riesgo es multiplicar canales sin reglas claras. Si el estudiante no sabe déonde preguntar, déonde
entregar, donde revisar avisos o dénde participar, la comunicaciéon se vuelve ruido. Por ello, cada
canal debe tener una funcion explicita.

La Tabla 17.3 puede ayudar a ordenar la ecologia comunicacional del curso. Menos canales, mejor
definidos, suelen ser mas efectivos que muchos espacios dispersos.
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Tabla 17.3: Herramientas de comunicaciéon y comunidad

Herramienta Uso recomendado Cuidado
Foro académico Discusiéon argumentada y dudas comu- Disenar consignas.
nes.

Anuncios Orientacién y recordatorios generales. Evitar saturacion.

Mensajeria Consultas individuales o puntuales. Definir tiempos.

Videoconferencia Dialogo, sintesis o tutoria. No depender solo de lo sin-
cronico.

Comentarios en tareas  Retroalimentacion situada. Ser especifico y acciona-
ble.

17.4 Herramientas para evaluaciéon y retroalimentacién

Las herramientas de evaluacién no deben limitarse a calificar. Pueden apoyar diagnéstico, practica,
autoevaluacion, revision entre pares, rubricas, portafolios, retroalimentaciéon multimedia y seguimiento
de progreso. Su valor aumenta cuando permiten cerrar el ciclo entre evidencia, criterio y mejora.

Una plataforma de cuestionarios puede promover memoria o comprension, segin el diseno de
preguntas y retroalimentacion. Una ribrica digital puede orientar antes de la entrega, no solo calificar
después. Un portafolio puede mostrar proceso, versiones y reflexion.

Tabla 17.4: Herramientas para evaluaciéon y retroalimentacion

Tipo Uso pedagégico Cuidado

Cuestionarios Practica, diagnostico y verificacion. Incluir feedback explica-
tivo.

Ribricas digitales Clarificar criterios y niveles. Evitar descriptores va-
gos.

Portafolios Documentar progreso y evidencias. Pedir reflexion.

Revision entre pares Desarrollar juicio académico. Usar pautas claras.

Comentarios multimedia  Personalizar retroalimentacion. Mantener brevedad y fo-
co.

La Tabla 17.4 recuerda que la herramienta debe apoyar una decisiéon evaluativa coherente. La
automatizacion no sustituye el diseno de criterios.

17.5 Herramientas para creacion de recursos y productos

El aprendizaje activo se fortalece cuando el estudiante produce algo: una explicaciéon, un prototipo,
un video, una infografia, una simulacién, un mapa, una base de datos, un recurso abierto o una
soluciéon aplicada. Las herramientas de creacién permiten convertir comprension en producto visible.
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Desde el aprendizaje multimedia, conviene cuidar claridad, segmentacién y coherencia en los productos
digitales [20]. Crear no significa decorar informacién; implica organizar ideas, seleccionar formatos,
pensar en audiencia y justificar decisiones.

Tabla 17.5: Herramientas para creacién de productos de aprendizaje

Producto Herramienta o entorno Criterio de calidad

Infografia Diseno visual o presentacion. Sintesis y jerarquia.

Video breve Editor o grabador de pantalla. Claridad y duracién.

Podcast Grabacién y ediciéon de audio. Guion y precision.

Mapa conceptual Herramienta de diagramacion. Relaciones significativas.

Prototipo Entorno de disenio o simulacién. Funcionalidad y justifica-
cion.

Recurso abierto Repositorio o publicacion web. Licencia y reutilizacion.

La Tabla 17.5 muestra que cada producto requiere criterios. Sin criterios, la evaluaciéon puede
centrarse en apariencia y no en aprendizaje.

17.6 Herramientas para simulaciéon, practica y experimentacion

Las simulaciones, laboratorios virtuales, entornos de programacion, hojas de célculo, visualizadores
de datos y escenarios ramificados permiten practicar decisiones en condiciones controladas. Son
especialmente utiles cuando la experiencia real es costosa, riesgosa, compleja o dificil de repetir.

Una simulacién es pedagobgica cuando permite explorar relaciones, tomar decisiones, observar
consecuencias y reflexionar sobre el proceso. Si el estudiante solo observa una animacién, la actividad
puede ser informativa, pero no necesariamente activa.

Tabla 17.6: Herramientas para practica y experimentacion

Tipo Uso pedagogico Evidencia
Simuladores Explorar variables y consecuencias. Informe de decisiones.
Laboratorios virtuales Practicar procedimientos. Registro de practica.
Hojas de célculo Modelar y analizar datos. Modelo comentado.
Entornos de programa- Disefiar soluciones computacionales. Codigo o pseudocodigo.
cibn

Escenarios ramificados Tomar decisiones en casos. Ruta justificada.

La Tabla 17.6 evidencia que la practica digital debe dejar huella evaluable. No basta con completar
una simulacién; conviene pedir explicaciéon de decisiones, resultados y aprendizajes.
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17.7 Herramientas para reflexiéon y metacognicion

El aprendizaje activo requiere reflexion. Las herramientas digitales pueden apoyar bitécoras, diarios
de aprendizaje, autoevaluaciones, portafolios, mapas de progreso y comentarios sobre decisiones.
Estas practicas ayudan al estudiante a reconocer qué aprendid, coémo lo aprendié y qué necesita
mejorar.

La reflexién no debe ser un anadido decorativo. Debe conectarse con evidencias, retroalimentacion y
transferencia. Una buena pregunta metacognitiva invita a revisar proceso, criterios y proximos pasos.

Tabla 17.7: Herramientas para reflexion y metacognicion

Herramienta Uso pedagogico Pregunta guia

Bitécora Registrar proceso y decisiones. ., Qué cambié y por qué?

Portafolio Integrar evidencias y progreso. ., Qué muestra mi avance?

Autoevaluacion Revisar desempefio con criterios. ., Qué debo mejorar?

Mapa de progreso Visualizar ruta de aprendizaje. .Donde estoy en la ruta?

Comentario reflexivo Conectar producto y aprendizaje. . Qué transferiré a mi con-
texto?

La Tabla 17.7 permite vincular tecnologia y autorregulacion. Reflexionar ayuda a transformar
actividad en aprendizaje consciente.

17.8 Herramientas lidicas y gamificadas

Las herramientas de gamificacién pueden apoyar motivacién, progresion, retroalimentaciéon y par-
ticipacion. Pueden incluir insignias, niveles, retos, misiones, tableros de avance o cuestionarios
competitivos. Sin embargo, la gamificacién debe responder a objetivos pedagogicos, no solo a
entretenimiento.

La gamificacion se define como el uso de elementos de disefio de juegos en contextos no ladicos [11].
En educacion, su aporte depende de que los elementos de juego orienten acciones valiosas: practicar,
revisar, colaborar, persistir, mejorar o crear.

Tabla 17.8: Herramientas liudicas y criterios de uso

Elemento Uso pedagoégico Riesgo

Insignias Reconocer hitos o competencias. Premiar cantidad sin cali-
dad.

Niveles Organizar progresion. Convertir en tramite.

Retos Focalizar practica activa. Generar ansiedad excesiva.

Tablero de avance Hacer visible el progreso. Comparacion desmotivante.

Misiones Integrar narrativa y producto. Perder foco académico.

137



IANA

@SALEf
N7 /DE Boun Pedagogia Digital y Aprendizaje Activo

La Tabla 17.8 muestra que lo ladico requiere cuidado. La motivacién de calidad se sostiene cuando
hay sentido, autonomia, competencia y relacién, no solo recompensas.

17.9 Herramientas de IA para aprendizaje activo

Las herramientas de inteligencia artificial pueden apoyar lluvia de ideas, generacién de ejemplos,
explicacion alternativa, retroalimentacion preliminar, revision de borradores, simulacién de escenarios
o contraste de argumentos. Su uso activo exige que el estudiante no solo reciba respuestas, sino que
pregunte, compare, verifique, mejore y justifique.

Una actividad con TA puede ser pasiva si el estudiante copia una respuesta. Puede ser activa
si documenta instrucciones, evalia resultados, detecta errores, contrasta fuentes y produce una
versién mejorada con criterio propio. La herramienta debe ser parte del proceso, no reemplazo del
pensamiento.

Tabla 17.9: Usos activos de herramientas de TA

Uso Actividad activa Evidencia

Generar ideas Comparar alternativas y seleccionar.  Matriz de decision.
Explicar conceptos Verificar con fuentes y ejemplos. Explicacién propia.
Revisar texto Aceptar o rechazar sugerencias. Versiéon comentada.
Simular roles Debatir con perspectivas distintas. Argumento critico.
Crear prototipos Iterar y justificar mejoras. Bitéacora de diseno.

La Tabla 17.9 conecta IA con aprendizaje activo. El criterio principal es que el estudiante demuestre
juicio, no solo uso instrumental.

17.10 Evitar fragmentaciéon y sobrecarga tecnologica

Uno de los riesgos mas frecuentes es el uso fragmentado de aplicaciones. Cada herramienta nueva
exige registro, aprendizaje, navegacion, permisos y adaptacion. Si el curso acumula herramientas sin
una légica clara, la experiencia se vuelve dispersa y desigual.

Una buena practica es mantener un ecosistema minimo viable: LMS como centro, herramientas
complementarias justificadas y evidencias integradas. También conviene ofrecer tutoriales breves,
alternativas accesibles y criterios claros sobre dénde se entrega cada producto.

Hy=P+A+E—-S (17.1)

donde H), representa valor pedagogico de una herramienta, P proposito claro, A accesibilidad, £
evidencia integrada y S sobrecarga tecnoldgica. La ecuaciéon es conceptual: una herramienta aporta
valor cuando su contribucién supera la complejidad que introduce.
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Tabla 17.10: Senales de sobrecarga tecnologica

Senal Pregunta de revision Accion
Demasiados registros ;Todas las herramientas son necesarias? Reducir.
Entregas dispersas ;Donde queda la evidencia oficial? Integrar.
Consultas técnicas frecuentes ;jLa herramienta es usable? Simplificar.
Baja participacién ;La complejidad desmotiva? Ajustar.
Duplicacién de funciones ., Dos herramientas hacen lo mismo? Unificar.

La Tabla 17.10 permite auditar un curso. A veces innovar significa reducir herramientas para mejorar
la experiencia.

17.11 Herramientas en cursos cortos, MOOC y SPOC

En cursos cortos, conviene usar pocas herramientas, muy claras y directamente vinculadas con la
evidencia. En MOOC, las herramientas deben ser escalables, accesibles y sostenibles. En SPOC, se
puede incorporar mayor interaccion, coautoria y retroalimentacién personalizada.

La seleccion debe ajustarse al alcance del formato. Un curso corto no deberia exigir aprender miltiples
aplicaciones. Un MOOC no deberia depender de herramientas que no soportan muchos usuarios o
que dificultan seguimiento. Un SPOC puede aprovechar herramientas colaborativas méas complejas
porque la cohorte es limitada.

Tabla 17.11: Seleccién de herramientas segtin formato

Formato Herramientas prioritarias Cuidado
Curso corto LMS, cuestionario y evidencia breve.  Simplicidad.
MOOC Foros, automatizacion y revision por Escalabilidad.
pares.
SPOC Coautoria, portafolio y tutoria. Acompafiamiento.
Microcredencial Portafolio, ribrica y trazabilidad. Verificabilidad.
Comunidad Comunicacién, repositorio y continui- Moderacion.
dad.

La Tabla 17.11 ayuda a evitar decisiones uniformes. La herramienta adecuada depende de escala,
duracién, evidencia y acompanamiento.
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17.12 Criterios de calidad

Una integracién tecnolégica de calidad puede revisarse mediante los siguientes criterios:

® N oot W

Cada herramienta responde a una accién de aprendizaje claramente definida.
La herramienta seleccionada es accesible, usable y proporcional al curso.

Las evidencias producidas quedan integradas al sistema de evaluacion.

Los estudiantes reciben orientaciéon suficiente para usar la herramienta.

La privacidad y los datos personales son protegidos.

La cantidad de herramientas no fragmenta la experiencia.

La herramienta favorece colaboracion, creacion, reflexion o retroalimentacion.

La institucién puede sostener soporte, actualizacién y continuidad.

Estos criterios permiten desplazar la conversacién desde la novedad tecnoldgica hacia la calidad
pedagogica. Una herramienta es valiosa cuando mejora la actividad, no cuando simplemente moderniza
la apariencia del curso.

17.13 Ideas clave

Las herramientas digitales deben seleccionarse por proposito pedagbgico, accesibilidad y sostenibi-

lidad.

La colaboracion requiere roles, criterios, responsabilidad individual y producto comun.

Las herramientas de evaluacién deben apoyar retroalimentacién, mejora y evidencias verificables.
Crear productos digitales exige criterios de calidad, audiencia y sentido académico.

La IA puede favorecer aprendizaje activo si se usa para comparar, verificar, mejorar y justificar.
Evitar sobrecarga tecnolégica es parte del disenio de una experiencia clara e inclusiva.

17.14 Preguntas para la reflexion

G W=

;, Qué herramienta de un curso actual aporta claramente a una accién de aprendizaje?
;,Qué herramientas podrian eliminarse porque duplican funciones o generan sobrecarga?
,Como asegurar que una actividad colaborativa produzca evidencia individual y grupal?
1, Qué criterios deben acompanar la creacién de productos digitales por estudiantes?
;,Como integrar herramientas de A sin sustituir pensamiento, autoria ni reflexion?
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Parte V

Proyecciéon institucional y sostenibilidad
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Capitulo 18

Microcredenciales y formacion flexible en educa-
cién superior

Las microcredenciales permiten reconocer aprendizajes especificos, verificables y potencialmente acu-
mulables. Su desarrollo exige claridad conceptual, criterios de calidad y articulacion con trayectorias
formativas mas amplias.

La formacion flexible responde a una realidad universitaria en la que los estudiantes, profesionales,
docentes y organizaciones requieren actualizar saberes de manera continua. No siempre necesitan
cursar un programa completo para desarrollar una capacidad concreta; a veces requieren fortalecer una
competencia especifica, evidenciar un logro profesional, reconvertir un perfil laboral o complementar
una trayectoria académica previa.

En este contexto, las microcredenciales no deben entenderse como simples constancias de participacion.
Su valor académico depende de que reconozcan aprendizajes definidos, evaluados mediante evidencias
y respaldados por criterios institucionales. Una microcredencial s6lida comunica qué sabe hacer una
persona, bajo qué condiciones lo demostrd, con qué nivel de desempeno y como puede verificarse ese
logro.

La promesa de las microcredenciales es ampliar el acceso a oportunidades formativas pertinentes
y acumulables. Su riesgo es fragmentar la educacién en certificados aislados, sin profundidad ni
coherencia curricular. Por ello, una politica universitaria de microcredenciales debe equilibrar
flexibilidad, calidad, reconocimiento y sentido formativo.

18.1 Sentido académico de las microcredenciales

Una microcredencial es un reconocimiento acotado de aprendizaje. Puede estar asociada a un curso
corto, un modulo, un taller evaluado, una experiencia profesional supervisada, un proyecto aplicado
o una combinacién de actividades formativas. Su alcance es menor que el de un programa académico
completo, pero mayor que el de una asistencia sin evaluacion.

El elemento central no es la duracion, sino la verificabilidad del aprendizaje. Una experiencia de
pocas horas puede generar una microcredencial si define resultados de aprendizaje, actividades
pertinentes, evidencias de desempeifio y criterios de evaluacién. En cambio, un curso extenso que
solo registra asistencia dificilmente puede sostener una microcredencial académicamente robusta.

Las microcredenciales permiten reconocer aprendizajes que antes quedaban invisibles: actualizacion
docente, competencias digitales, manejo de herramientas, metodologias activas, diseno de recursos,
gestion de proyectos, habilidades transversales o saberes profesionales emergentes. También pueden
funcionar como puertas de entrada a trayectorias més amplias, especialmente para personas que
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requieren probar una experiencia antes de comprometerse con un programa mayor.

Tabla 18.1: Diferencias entre constancia, certificado y microcredencial

Reconocimiento Qué comunica Cuidado principal
Constancia Participacién o asistencia. No confundir presencia
con logro.

Certificado Finalizacion de una actividad forma- FExplicitar criterios de
tiva. aprobacion.

Microcredencial Logro especifico verificado mediante Asegurar trazabilidad y
evidencia. calidad.

Crédito académico Avance reconocido dentro de un plan Garantizar equivalencia
formal. curricular.

La Tabla 18.1 muestra que la microcredencial se ubica en un punto intermedio: es més especifica que
un certificado general y puede llegar a articularse con créditos, pero no sustituye por si sola a una
titulacion.

18.2 Formaciéon flexible y trayectorias cortas

La flexibilidad formativa implica ofrecer rutas diversas para aprender, avanzar, detenerse, retomar y
combinar experiencias. En educacion superior, esta flexibilidad puede expresarse en cursos breves,
modulos auténomos, programas apilables, itinerarios personalizados, experiencias hibridas, MOOC,
SPOC o trayectorias de educacién continua.

Una trayectoria corta no significa una experiencia superficial. Significa una experiencia delimitada,
con foco claro y alcance realista. El disenio debe evitar la tentaciéon de comprimir un curso completo
en pocas sesiones. Lo adecuado es seleccionar un resultado de aprendizaje relevante y construir una
experiencia suficiente para alcanzarlo, practicarlo y evidenciarlo.

La flexibilidad también requiere reconocer la diversidad de participantes. Un estudiante de pregrado,
un docente universitario, un profesional en ejercicio y un egresado pueden cursar la misma microcre-
dencial con necesidades distintas. Por ello, conviene disenar actividades que permitan contextualizar
la evidencia: aplicar una herramienta al aula, a una empresa, a una comunidad, a un proyecto de
investigaciéon o a un entorno profesional.

La Tabla 18.2 evidencia que cada modalidad tiene posibilidades y limites. La decisién debe partir
del proposito formativo, no de la moda tecnologica.
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Tabla 18.2: Modalidades de formacién flexible

Modalidad Uso pedagogico Riesgo

Curso corto Desarrollar una capacidad puntual. Exceso de contenidos.

Moédulo auténomo Integrarse en varias rutas formativas.  Falta de contexto.

MOOC Ampliar acceso y difusion. Baja interaccion.

SPOC Trabajar con grupos definidos y segui- Escalabilidad limitada.
miento.

Programa apilable Conectar microcredenciales en una ru- Acumulaciéon sin cohe-
ta. rencia.

18.3 Resultados de aprendizaje y evidencias verificables

Toda microcredencial debe iniciar con una pregunta bésica: ;qué sera capaz de hacer la persona al
finalizar? La respuesta debe formularse como resultado de aprendizaje observable. No basta declarar
477

que el participante “conocerd” un tema; es preferible expresar que podra analizar, disefiar, resolver,
aplicar, evaluar, producir, argumentar o implementar algo en condiciones determinadas.

El resultado de aprendizaje orienta la evidencia. Si la microcredencial afirma que una persona
disefia una actividad de aprendizaje activo, la evidencia debe ser una actividad disenada, no solo un
cuestionario conceptual. Si afirma que interpreta datos de participacion en un LMS, la evidencia
debe incluir analisis de datos y toma de decisiones pedagdgicas. Si afirma que produce un recurso
accesible, la evidencia debe permitir verificar criterios de accesibilidad.

M.=Rqo+A;+E, +Ce (18.1)

donde M, representa una microcredencial de calidad, R, resultados de aprendizaje, Ay actividades
formativas, F, evidencias verificables y C, criterios de evaluacion. La ecuacién es conceptual: una
microcredencial pierde consistencia si alguno de estos componentes queda débil o desconectado.

Tabla 18.3: Alineacion entre resultado, actividad y evidencia

Resultado de aprendizaje Actividad formativa Evidencia verificable
Disefniar una ribrica breve. Analisis de ejemplos y taller Rubrica aplicada a una ta-
guiado. rea.

Facilitar un foro académico. Simulaciéon de moderacion. Secuencia de intervenciones.
Crear un recurso digital acce- Laboratorio de produccion. Recurso con lista de verifica-
sible. cion.

Interpretar analitica bésica. Estudio de caso con datos. Informe de decisiones peda-

gogicas.

La Tabla 18.3 permite revisar la coherencia interna del disefio. Cuando la evidencia no corresponde
al resultado, la microcredencial comunica un logro que no ha sido demostrado.
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18.4 Evaluacion, ribricas y niveles de logro

La evaluacién es el punto que distingue una microcredencial académica de una simple insignia
decorativa. Debe permitir juzgar si el participante alcanzo el resultado comprometido y con qué nivel
de desempeno. Para ello, las riibricas son especialmente ttiles, porque hacen explicitos los criterios
de calidad y reducen la arbitrariedad.

Una rubrica de microcredencial debe ser breve, comprensible y directamente asociada a la evidencia.
No necesita multiplicar dimensiones; necesita identificar los aspectos criticos del desempeno. Por
ejemplo, en una microcredencial sobre diseno de actividades activas, los criterios podrian ser
coherencia con el resultado, participacién del estudiante, claridad de instrucciones, evaluacién
formativa y factibilidad de implementacion.

Los niveles de logro pueden expresarse de distintas maneras: logrado o no logrado, bésico, intermedio,
avanzado, satisfactorio, destacado o equivalentes institucionales. Lo importante es que el nivel
otorgado sea interpretable por terceros. Una institucién, un empleador, otra universidad o el propio
estudiante deben comprender qué representa la microcredencial.

Tabla 18.4: Componentes minimos de evaluacién en una microcredencial

Componente Pregunta orientadora Producto esperado

Evidencia ., Qué demuestra el aprendizaje? Producto, desempeiio o
informe.

Criterios ., Con qué se juzga la calidad? Ribrica o pauta.

Nivel ., Qué grado de logro se alcanz6? Escala interpretable.

Retroalimentacion ., Como puede mejorar el participante? Comentario formativo.

Registro ;Donde queda trazabilidad? Acta, LMS o portafolio.

La Tabla 18.4 resume que evaluar una microcredencial exige més que asignar una nota. Requiere
producir confianza sobre el logro reconocido.

18.5 Acumulabilidad y reconocimiento académico

Una de las mayores posibilidades de las microcredenciales es su acumulabilidad. Varias microcre-
denciales pueden integrarse en una ruta mayor: un programa de actualizacién, un diplomado, una
certificacion profesional, un trayecto de formacién docente o incluso, bajo condiciones reguladas,
reconocimiento dentro de planes académicos formales.

La acumulabilidad no debe reducirse a sumar horas. Acumular con sentido implica definir relaciones
curriculares entre microcredenciales: progresion de complejidad, complementariedad de competencias,
requisitos de entrada, equivalencias, criterios de vigencia y formas de integracién. Una ruta apilable
debe tener arquitectura académica.

El reconocimiento académico exige reglas claras. La institucion debe definir cudndo una microcre-
dencial puede ser reconocida, quién la valida, qué evidencias se revisan, qué vigencia tiene, como se
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evita la doble contabilizacién y qué limites existen para su equivalencia con asignaturas o créditos.
Sin estas reglas, la flexibilidad puede convertirse en incertidumbre administrativa.

Tabla 18.5: Criterios para acumular microcredenciales

Criterio Pregunta institucional Riesgo si falta

Coherencia ;Las piezas forman una ruta reconoci- Certificados dispersos.
ble?

Progresion jAumenta la complejidad? Repeticién de conteni-

dos.

Equivalencia ;Qué valor académico tiene cada lo- Reconocimiento arbitra-
gro? rio.

Vigencia LEl aprendizaje sigue siendo pertinen- Credenciales obsoletas.
te?

Trazabilidad ; Puede verificarse origen y evaluaciéon? Pérdida de confianza.

La Tabla 18.5 ayuda a distinguir acumulabilidad de simple acumulacién. La primera construye
trayectoria; la segunda solo retine constancias.

18.6 Verificabilidad, datos y emisiéon digital

Las microcredenciales digitales suelen incluir metadatos: nombre de la credencial, instituciéon emisora,
resultado de aprendizaje, criterios de evaluacién, evidencia requerida, duracién o carga estimada,
fecha de emision, vigencia si corresponde, identidad del participante y mecanismo de verificacion.
Estos datos permiten que la credencial pueda ser interpretada fuera del contexto inmediato del curso.

La verificabilidad es clave para la confianza. Una microcredencial debe permitir confirmar que fue
emitida por una institucién autorizada, que corresponde a una persona determinada y que representa
un logro evaluado. La tecnologia puede apoyar este proceso mediante enlaces de verificacion, registros
institucionales, insignias digitales o repositorios de credenciales.

Sin embargo, la dimensién técnica no reemplaza la dimensién académica. Una credencial digital
puede ser perfectamente verificable y, al mismo tiempo, tener poco valor si no comunica un aprendi-
zaje relevante. La calidad depende de la combinacién entre disenio curricular, evaluacién rigurosa,
trazabilidad y gobierno institucional.

La Tabla 18.6 puede utilizarse como lista de verificaciéon antes de emitir una credencial. Mientras
mas clara sea la informacion, mayor sera la posibilidad de reconocimiento externo.
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Tabla 18.6: Metadatos recomendables en una microcredencial

Dato Propésito Tipo

Instituciéon emisora Identificar responsabilidad académica. Obligatorio.
Resultado de aprendizaje Comunicar el logro reconocido. Obligatorio.
Evidencia evaluada Mostrar como se demostro el aprendizaje. Obligatorio.
Criterios de evaluaciéon Explicitar estandar de calidad. Obligatorio.
Fecha de emision Ubicar temporalmente el logro. Obligatorio.
Vigencia Indicar actualizacién necesaria. Segtn caso.
Ruta asociada Conectar con otras credenciales. Segin caso.

18.7 Gobernanza institucional y aseguramiento de la calidad

Las microcredenciales requieren gobernanza. No conviene que cada unidad académica emita creden-
ciales con nombres, criterios, formatos y niveles distintos sin coordinacién institucional. La autonomia
académica debe combinarse con estdndares comunes que protejan la reputacion de la universidad y
la confianza de los participantes.

Una politica institucional puede definir tipologias, cargas horarias referenciales, requisitos minimos
de diseno, criterios de evaluacion, responsabilidades de aprobacién, formatos de emisién, mecanismos
de registro, condiciones de reconocimiento y procesos de revision periddica. Esta politica no debe
burocratizar la innovacion, sino darle un marco confiable.

El aseguramiento de la calidad debe considerar tres momentos: disefio, implementacién y revision.
Antes de ofrecer una microcredencial, se revisa su alineacién pedagogica. Durante la ejecucion,
se monitorea participacion, desempeno y soporte. Después de la oferta, se analizan resultados,
satisfaccion, evidencias, tasas de finalizacién y pertinencia para mejorar futuras versiones.

Tabla 18.7: Ciclo de calidad para microcredenciales

Momento Accién principal Evidencia de -cali-
dad
Diseno Revisar resultados, actividades y evaluaciéon. Ficha aprobada.
Implementacion Acompanar participacion y resolver inciden- Reportes del curso.
cias.

Evaluacion Valorar evidencias y retroalimentacion. Ribricas aplicadas.
Revisiéon Ajustar contenidos, tiempos y criterios. Informe de mejora.
Escalamiento Integrar en rutas o nuevas cohortes. Decision institucional.

La Tabla 18.7 muestra que la calidad no se garantiza solo al final. Se construye desde el diseno y se
sostiene mediante mejora continua.
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18.8 Riesgos de fragmentacion y criterios éticos

El crecimiento de microcredenciales puede producir efectos no deseados. Uno de ellos es la frag-
mentacién curricular: muchos cursos breves sin articulaciéon, que generan sensacién de actualizacion
permanente pero no necesariamente aprendizaje profundo. Otro riesgo es la inflacién de credenciales:
emitir reconocimientos por logros minimos hasta debilitar su valor.

También existen riesgos de inequidad. Si las microcredenciales se convierten en requisitos adicionales
de empleabilidad o progreso académico, quienes tienen menos tiempo, conectividad o recursos pueden
quedar en desventaja. Por ello, una politica responsable debe considerar costos, becas, accesibilidad,
lenguaje claro, compatibilidad mévil, cargas realistas y apoyos para participantes con distintas
condiciones.

Un criterio ético central es la transparencia. El participante debe saber qué obtendra, qué no obtendra,
qué valor académico tiene la credencial, si puede acumularse, si tiene vigencia, qué datos se registran
y cémo se verificara su logro. La claridad protege a la institucién y a los estudiantes.

18.9 Orientaciones para disenar una microcredencial

El disefio de una microcredencial puede organizarse en una ficha académica breve. Esta ficha
ayuda a que docentes, disenadores instruccionales, gestores y equipos técnicos compartan la misma
comprension de la oferta.

Tabla 18.8: Ficha bésica para disenar una microcredencial

Campo Pregunta de diseno

Nombre ;Comunica con precision el logro?
Destinatarios JPara quiénes esté pensada la experiencia?
Resultado de aprendizaje ;, Qué podré hacer la persona al finalizar?
Actividades . Como practicara y construiré el aprendizaje?
Evidencia ;,Qué producto o desempeno sera evaluado?
Ribrica ., Con qué criterios se juzgara el logro?

Carga estimada ;,Cuanto tiempo real requiere?

Modalidad iSera presencial, virtual, hibrida, MOOC o SPOC?
Verificacién . Cémo se comprobara la autenticidad?
Acumulabilidad . Puede integrarse en una ruta mayor?

La Tabla 18.8 funciona como instrumento de trabajo. Si una oferta no puede responder estas
preguntas, probablemente todavia no esta lista para emitirse como microcredencial.
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18.10 Arquitectura de rutas apilables

Una microcredencial puede funcionar de manera independiente, pero su mayor potencial aparece
cuando forma parte de una arquitectura de rutas. Esta arquitectura permite que distintos aprendizajes
breves se conecten con un propésito mayor: actualizaciéon profesional, fortalecimiento docente,
reconversion laboral, desarrollo de competencias digitales o ingreso progresivo a programas académicos
mas amplios.

Disenar rutas apilables exige pensar en niveles. Una primera microcredencial puede introducir
fundamentos; una segunda puede desarrollar aplicaciéon guiada; una tercera puede exigir produccién
auténoma; una cuarta puede integrar un proyecto. Esta progresion evita que la acumulacién sea
plana y permite que el participante perciba avance real.

También es necesario definir puntos de entrada y salida. No todas las personas necesitan completar
toda la ruta. Algunas pueden requerir solo una credencial especifica; otras pueden construir un
itinerario completo. La flexibilidad consiste precisamente en permitir trayectorias diferenciadas sin
perder coherencia académica.

Fundamentos— Aplicacién — Produccion — Integracion

| | | |

Entrada Entrada Entrada Salida

Figura 18.1: Ruta apilable de microcredenciales

La Figura 18.1 representa una ruta posible. La secuencia permite avanzar hacia una certificaciéon
mayor, pero conserva flexibilidad para entradas intermedias y salidas con valor propio.

18.11 Implementacién institucional

Implementar microcredenciales no consiste iinicamente en abrir cursos. Requiere coordinacién entre
unidades académicas, areas de educacién continua, equipos de diseno instruccional, tecnologia,
registro académico, comunicacion institucional y aseguramiento de la calidad. Cada actor cumple
una funcién distinta en la construccién de confianza.

Una implementacion inicial puede comenzar con un portafolio acotado. Conviene seleccionar areas de
alta pertinencia, docentes con experiencia, resultados de aprendizaje claros y posibilidades reales de
evaluacion. Después de una primera cohorte, la instituciéon puede analizar datos y ajustar la politica
antes de escalar.

El proceso también debe considerar comunicacién externa. El nombre de la microcredencial, su
alcance, su valor, su modalidad y sus condiciones de reconocimiento deben explicarse con precision.
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La sobrepromesa debilita la confianza: una microcredencial no debe presentarse como equivalente a
un titulo si no lo es, ni como crédito académico si aiin no existe una norma que lo respalde.

Tabla 18.9: Responsabilidades institucionales en microcredenciales

Actor Responsabilidad principal Producto
Unidad académica Definir pertinencia y resultados. Propuesta formati-
va.

Disefio instruccional Alinear actividades, recursos y evalua- Guion del curso.
cion.

Docencia Facilitar aprendizaje y valorar evidencias. Retroalimentacion.

Registro académico Resguardar emision y trazabilidad. Registro verificable.

Tecnologia Sostener plataforma y credencial digital. Soporte técnico.

Calidad Revisar estandares y mejora. Informe de revision.

La Tabla 18.9 muestra que la microcredencial es un producto académico e institucional. Su calidad
no depende solo del docente ni solo de la plataforma.

18.12 Indicadores de seguimiento

La gestion de microcredenciales necesita informaciéon para mejorar. Los indicadores no deben limitarse
a matricula o ingresos; deben incluir datos pedagogicos, participacion, logro, satisfaccion, pertinencia
y continuidad de trayectorias. Estos datos permiten identificar qué ofertas tienen impacto, cuéles
requieren redisenio y cuéles pueden integrarse en rutas méas amplias.

Los indicadores deben interpretarse con cautela. Una tasa baja de finalizacién puede indicar falta
de tiempo, sobrecarga, problemas de comunicacién, dificultades técnicas o escasa pertinencia. Del
mismo modo, una alta satisfaccién no siempre significa aprendizaje profundo. Por ello, la lectura
debe combinar datos cuantitativos, evidencias de desempeifio y retroalimentacion cualitativa.

Tabla 18.10: Indicadores para monitorear microcredenciales

Indicador Pregunta de gestion Uso
Inscripcion [ Existe demanda suficiente? Pertinencia.
Inicio efectivo . Los participantes ingresan al curso? Induccién.
Finalizacién ,La carga y el acompanamiento son ade- Redisenio.

cuados?
Logro de evidencias .Se alcanza el resultado esperado? Calidad académica.
Satisfaccion . La experiencia responde a expectativas? Mejora del servicio.
Continuidad . Los participantes siguen una ruta? Acumulabilidad.

La Tabla 18.10 conecta gestion y pedagogia. Un indicador es 1til cuando ayuda a decidir como
mejorar la experiencia y no solo a reportar actividad.
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18.13 Ejemplo de diseno aplicado

Para visualizar el proceso, puede imaginarse una microcredencial denominada Diseno de actividades
activas para entornos digitales. Su resultado de aprendizaje podria ser: disenar una actividad digital
activa, alineada con un resultado observable, una evidencia verificable y criterios de retroalimentacion
formativa.

La experiencia podria organizarse en tres modulos. El primero revisa fundamentos de aprendizaje
activo y alineamiento. El segundo analiza ejemplos y errores frecuentes. El tercero acompana la
produccién de una actividad propia. La evidencia final seria una ficha de actividad con resultado,
instrucciones, recursos, interacciéon esperada, evidencia y ribrica breve.

Esta microcredencial podria integrarse luego en una ruta de formaciéon docente junto con otras
credenciales sobre evaluacion digital, retroalimentacion, uso pedagogico del LMS, recursos accesibles
y analitica del aprendizaje. Cada pieza tendria valor propio, pero juntas formarian una ruta de
fortalecimiento de la pedagogia digital.

Tabla 18.11: Ejemplo de microcredencial docente

Elemento Definicién

Nombre Diseno de actividades activas para entornos digitales.

Resultado Disenar una actividad digital activa alineada con evidencia
y criterios.

Participantes Docentes universitarios y disenadores instruccionales.

Evidencia Ficha de actividad aplicable a un curso real.

Criterios Coherencia, participacion, claridad, evaluaciéon y factibili-
dad.

Ruta Formacion docente en pedagogia digital.

La Tabla 18.11 ilustra cémo una microcredencial puede pasar de una idea general a una propuesta
verificable y articulable.

18.14 Ideas clave

» Una microcredencial reconoce un aprendizaje especifico, no solo la asistencia a una actividad.

= Su calidad depende de resultados observables, evidencias verificables y criterios explicitos.

s La flexibilidad formativa requiere rutas claras, puntos de entrada y posibilidades de acumulacion.
= La acumulabilidad debe basarse en coherencia curricular, no inicamente en suma de horas.

= La emision digital necesita metadatos, trazabilidad y reglas institucionales de reconocimiento.

= La ética exige transparencia, accesibilidad, proporcionalidad y cuidado de los datos personales.
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18.15 Preguntas para la reflexion

. ;Qué aprendizajes especificos de una institucién podrian reconocerse mediante microcredenciales?
Qué evidencias permitirian verificar esos aprendizajes con suficiente rigor académico?

,Como evitar que las microcredenciales se conviertan en certificados aislados sin trayectoria?

i, Qué criterios deberian definir la acumulabilidad y el reconocimiento académico interno?

;, Qué datos minimos deben incluirse para que una microcredencial sea clara y verificable?

> ol o

,Como asegurar que la formacion flexible amplie oportunidades sin generar nuevas inequidades?

18.16 Cierre

Las microcredenciales pueden fortalecer la misién universitaria cuando se disefian como experiencias
formativas rigurosas, inclusivas y articuladas. Permiten responder a necesidades emergentes sin
abandonar la responsabilidad académica. Su aporte no estd en multiplicar certificados, sino en
reconocer aprendizajes significativos que puedan demostrarse, verificarse y conectarse con trayectorias
de desarrollo personal, profesional e institucional.

Para la educacion superior, el desafio consiste en integrar flexibilidad y calidad. Una universidad
que adopta microcredenciales debe cuidar la pertinencia de sus ofertas, la transparencia de sus
criterios, la trazabilidad de sus evidencias y la coherencia de sus rutas. Solo asi la formacion flexible
se convierte en una oportunidad de democratizacién y mejora, y no en una colecciéon dispersa de
reconocimientos de bajo valor.
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Capitulo 19

Desarrollo de capacidades para la pedagogia digi-
tal

La sostenibilidad de la educacién digital depende del desarrollo de capacidades en distintos actores:
docentes, equipos de gestion, diseniadores instruccionales, estudiantes y unidades de soporte.

La pedagogia digital no se consolida tinicamente mediante plataformas, normativa o producciéon de
cursos. Requiere personas capaces de tomar decisiones pedagdgicas, tecnolégicas, comunicacionales
y éticas en contextos cambiantes. Por ello, el desarrollo de capacidades debe entenderse como una
estrategia institucional de largo plazo, no como una capacitacién ocasional.

Desarrollar capacidades implica formar, acompafar, reconocer y sostener practicas. Un taller aislado
puede sensibilizar, pero rara vez transforma la cultura educativa por si solo. La transformacién ocurre
cuando docentes, equipos de gestion, disenadores instruccionales, técnicos y estudiantes aprenden
juntos, comparten criterios, revisan evidencias y mejoran sus decisiones en ciclos sucesivos.

En educacién superior, estas capacidades deben equilibrar tres dimensiones: comprension pedagbgica,
dominio instrumental y juicio critico. Saber usar una herramienta no basta; es necesario comprender
para qué usarla, cuando no usarla, como integrarla al diseno de aprendizaje y qué efectos puede
tener sobre la inclusién, la evaluacién, la privacidad y la experiencia estudiantil.

19.1 Capacidades como condicién de sostenibilidad

La sostenibilidad de la educacién digital depende de que la institucién no dependa de unas pocas
personas expertas. Cuando el conocimiento queda concentrado en individuos aislados, cualquier
cambio de equipo, plataforma o autoridad puede debilitar la continuidad de los proyectos. En cambio,
cuando las capacidades se distribuyen, la innovacién se vuelve menos fréagil.

Una capacidad institucional no es la suma mecanica de habilidades individuales. Es la posibilidad de
actuar colectivamente con criterios compartidos. Por ejemplo, una universidad tiene capacidad para
disenar cursos digitales cuando cuenta con docentes formados, orientaciones claras, soporte técnico,
equipos de diseno, procesos de revision, recursos accesibles y mecanismos de mejora.

Esto exige pasar de la logica de capacitacién puntual a una logica de desarrollo profesional continuo. La
primera suele responder a necesidades inmediatas; la segunda construye trayectorias. Una institucion
que desea sostener pedagogia digital necesita rutas de formaciéon, comunidades de practica, mentorias,
reconocimiento académico y espacios para experimentar sin penalizar el error.

La Tabla 19.1 muestra que formar capacidades requiere continuidad. La pregunta central no es
cuéntas personas asistieron a una capacitacion, sino qué practicas cambiaron y como se sostiene ese
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Tabla 19.1: De la capacitacién puntual al desarrollo de capacidades

Aspecto Capacitacion puntual Desarrollo de capacidades

Temporalidad Evento breve y aislado. Proceso continuo.

Foco Uso de herramientas. Decisiones pedagoégicas inte-

grales.

Evidencia Asistencia o participacion. Transferencia a la practica.

Acompanamiento Limitado al taller. Mentoria, revisiéon y mejora.

Impacto Individual y variable. Institucional y acumulativo.
cambio.

19.2 Competencias pedagoégicas digitales

Las competencias pedagogicas digitales integran saberes docentes, tecnologicos, comunicacionales,
evaluativos y éticos. No se reducen a manejar un LMS o producir recursos multimedia. Incluyen disenar
experiencias activas, orientar la participaciéon, evaluar con evidencias, retroalimentar oportunamente,
cuidar la accesibilidad y usar datos con responsabilidad.

Una competencia pedagogica digital se expresa en acciéon. Un docente competente no solo conoce
una herramienta de cuestionarios; sabe decidir si esa herramienta es pertinente para el resultado
de aprendizaje, como formular preguntas de calidad, coémo interpretar errores frecuentes y cémo
usar los resultados para retroalimentar. La competencia aparece cuando el conocimiento técnico se
convierte en decisién educativa.

También es importante reconocer distintos niveles de desarrollo. No todos los docentes necesitan
convertirse en especialistas en tecnologia educativa, pero todos requieren capacidades bésicas para
disenar y facilitar experiencias digitales coherentes. Algunos asumiran roles avanzados como mentores,
autores de cursos, coordinadores de innovacion o lideres de comunidades de practica.

Tabla 19.2: Dimensiones de la competencia pedagogica digital

Dimensién Capacidad esperada Evidencia

Diseno Alinear resultados, actividades y evalua- Mapa del curso.
cion.

Facilitaciéon Acompanar interaccion y participacion.  Intervenciones docen-

tes.

Evaluacion Usar evidencias y criterios claros. Ribrica aplicada.

Recursos Seleccionar o crear materiales accesibles. Recurso educativo.

Datos Interpretar indicadores con sentido peda- Plan de mejora.
gogico.

Etica Cuidar privacidad, inclusiéon y transpa- Decisiones justifica-
rencia. das.
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La Tabla 19.2 permite comprender que la competencia digital docente es multidimensional. La
herramienta es solo una parte del desempeno profesional.

19.3 Roles institucionales y capacidades diferenciadas

La pedagogia digital es un trabajo colaborativo. Aunque el docente cumple un papel central, no puede
sostener solo todas las dimensiones de diseno, tecnologia, evaluacion, accesibilidad, comunicacion y
seguimiento. Por ello, las instituciones necesitan definir roles y capacidades diferenciadas.

Los equipos de gestiéon académica requieren capacidades para tomar decisiones sobre politicas,
calidad, certificaciéon, carga docente, reconocimiento, escalamiento y sostenibilidad. Los disenadores
instruccionales necesitan traducir resultados de aprendizaje en experiencias, recursos, actividades y
evaluaciones. Los equipos técnicos deben comprender la dimension pedagdgica de las plataformas.
Los estudiantes también necesitan capacidades para aprender en entornos digitales con autonomia,
colaboracién y responsabilidad.

Cuando estos roles no se coordinan, aparecen tensiones. La tecnologia puede imponerse sobre la
pedagogia, la gestion puede pedir escalamiento sin condiciones, el docente puede quedar sobrecargado
o el estudiante puede recibir experiencias desordenadas. La claridad de roles reduce fricciones y
mejora la calidad.

Tabla 19.3: Capacidades por rol en pedagogia digital

Rol Capacidades prioritarias Contribucién

Docentes Disenar, facilitar, evaluar y retroalimentar. Experiencia formativa.

Gestion académica Definir criterios, procesos y reconocimiento. Sostenibilidad.

Diseno instruccional ~ Alinear objetivos, recursos y evidencias. Coherencia didactica.

Soporte técnico Asegurar funcionamiento y orientacion. Continuidad operativa.

Estudiantes Autorregular, colaborar y producir eviden- Aprendizaje activo.
cias.

Autoridades Priorizar recursos y legitimar la estrategia. Gobernanza.

La Tabla 19.3 muestra que cada actor aporta una parte del ecosistema. La calidad surge de la
coordinacién entre capacidades, no de la excelencia aislada de un solo rol.

19.4 Rutas de formacion docente

Una ruta de formacion docente en pedagogia digital debe organizarse progresivamente. No conviene
iniciar con temas avanzados si antes no existen criterios compartidos sobre diseno, interaccién, evalua-
cién y uso basico de la plataforma. Tampoco conviene repetir indefinidamente talleres introductorios
sin ofrecer oportunidades de profundizacion.

Una ruta puede organizarse en niveles. El nivel inicial asegura comprension del entorno digital,
navegacioén, comunicacién y estructura basica de curso. El nivel intermedio trabaja disenio de
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actividades, evaluacion, retroalimentacién y recursos. El nivel avanzado aborda analitica, innovacion,
accesibilidad, investigacion de la practica, mentoria y liderazgo académico.

Estas rutas pueden articularse con microcredenciales. Cada tramo puede reconocer una capacidad
especifica, siempre que exista evidencia de transferencia. Por ejemplo, no basta asistir a un taller
sobre rubricas; la evidencia deberia ser una rubrica aplicada a una actividad real y revisada con
criterios de calidad.

Tabla 19.4: Ruta progresiva de formaciéon docente digital

Nivel Foco formativo Evidencia

Inicial Uso pedagogico bésico del LMS. Médulo organizado.
Intermedio Actividades activas y evaluacion formativa.  Secuencia didéctica.
Avanzado Analitica, accesibilidad e innovacion. Mejora documentada.
Mentor Acompanamiento a pares y liderazgo. Comunidad o tutorfa.

La Tabla 19.4 ilustra una progresiéon posible. La ruta debe adaptarse al contexto institucional, pero
siempre deberfa conectar formacién con préctica.

19.5 Comunidades de practica

Las comunidades de practica son espacios en los que docentes y equipos aprenden a partir de
problemas reales, experiencias compartidas y reflexion colectiva. Su valor esta en que conectan saber
explicito con saber practico. Muchas decisiones docentes no se aprenden solo leyendo una guia; se
comprenden mejor al discutir casos, revisar evidencias y observar como otros resuelven desafios
similares.

Una comunidad de practica puede reunirse alrededor de temas como evaluaciéon digital, aprendizaje
activo, uso de analitica, disefio de recursos, accesibilidad, inteligencia artificial o microcredenciales.
Lo importante es que tenga propésito, regularidad, facilitacion y productos. Si solo funciona como
grupo informal de mensajes, puede perder continuidad; si se vuelve excesivamente burocrética, puede
perder vitalidad.

Las comunidades también ayudan a construir cultura. Permiten que la innovacién deje de ser una
practica solitaria y se convierta en conversaciéon institucional. Cuando un docente comparte una
actividad que funciono, otro adapta una rubrica, un equipo revisa datos de participacion y una
unidad mejora su plantilla de curso, la institucién aprende.

La Figura 19.1 muestra que una comunidad de practica se alimenta de experiencias, preguntas,
evidencias y mejoras. Su centro no es la herramienta, sino la practica educativa.
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Experiencias Evidencias
Practica
}
Preguntas Mejoras

Figura 19.1: Dinamica de una comunidad de practica

19.6 Acompanamiento, mentoria y soporte

El desarrollo de capacidades requiere acompanamiento. Muchos docentes pueden comprender una
propuesta en un taller, pero necesitan apoyo cuando intentan aplicarla a su curso real. Alli aparecen
preguntas sobre tiempos, instrucciones, recursos, carga evaluativa, uso del LMS, interaccién estudiantil
o criterios de calificacion.

La mentoria permite acompanar el proceso de transferencia. Un mentor no reemplaza al docente;
ayuda a formular mejores preguntas, revisar decisiones y anticipar dificultades. Puede trabajar
mediante revision de aulas virtuales, observaciéon de actividades, retroalimentacion sobre rubricas,
analisis de evidencias o sesiones breves de consulta.

El soporte técnico también debe articularse con lo pedagégico. Resolver problemas de acceso es
necesario, pero insuficiente. El soporte puede convertirse en un aliado del aprendizaje cuando
orienta sobre configuracion de actividades, opciones de retroalimentacion, gestion de evidencias y
accesibilidad bésica.

Tabla 19.5: Formas de acompanamiento para docentes

Forma Propoésito Momento

Tutoria breve Resolver una dificultad puntual. Durante el diseno.

Mentoria Acompanar transferencia a la practica. Antes y durante el cur-

S0.

Revisiéon de aula Identificar claridad, secuencia y accesibi- Antes de publicar.
lidad.

Clinica de evaluacién Mejorar evidencias y rabricas. Antes de evaluar.

Mesa de soporte Atender incidencias técnicas. Durante la ejecucion.

La Tabla 19.5 muestra que el apoyo debe diversificarse. No todas las necesidades se resuelven con el
mismo formato.
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19.7 Cultura de colaboraciéon entre roles

La pedagogia digital exige una cultura de colaboraciéon. El disefio de una experiencia digital retine
decisiones académicas, técnicas, comunicacionales y administrativas. Si cada area trabaja de manera
aislada, el resultado puede ser inconsistente: buenos contenidos mal organizados, plataformas bien
configuradas pero sin actividad significativa, o evaluaciones rigurosas pero dificiles de gestionar.

La colaboracién requiere lenguaje comin. Términos como resultado de aprendizaje, evidencia, rabrica,
modulo, recurso, accesibilidad, trazabilidad o analitica deben ser comprendidos por los equipos
involucrados. Cuando cada actor usa conceptos distintos, la coordinacion se vuelve lenta y aparecen
malentendidos.

También requiere acuerdos de trabajo. Un curso digital de calidad necesita tiempos para disefio, revi-
sion, produccion, carga en plataforma, prueba, comunicacion, ejecucién y mejora. Si la colaboracion
comienza cuando el curso ya debe abrirse, la institucién solo podré reaccionar. Si comienza desde el
disefio, podra anticipar.

C;=F+A+S+R (19.1)

donde C; representa capacidad institucional, F' formacién, A acompanamiento, S soporte y R
reconocimiento. La ecuacién es conceptual: las capacidades crecen cuando estos componentes se
articulan y se sostienen en el tiempo.

19.8 Reconocimiento e incentivos

Las instituciones suelen pedir innovaciéon docente, pero no siempre reconocen el tiempo y la com-
plejidad que implica. Disenar actividades activas, producir recursos, revisar evidencias, participar
en comunidades y mejorar cursos exige trabajo académico. Si ese esfuerzo permanece invisible, la
sostenibilidad se debilita.

El reconocimiento puede adoptar distintas formas: certificaciones internas, microcredenciales docentes,
valoracién en procesos de evaluacion académica, horas asignadas, apoyo para investigacién educativa,
difusion de buenas précticas, participacién en proyectos institucionales o roles de mentoria. Lo
importante es que la institucién comunique que mejorar la ensefianza tiene valor académico.

Los incentivos deben cuidar la calidad. No se trata de premiar el uso de muchas herramientas, sino
la mejora de experiencias de aprendizaje. Una practica sencilla, bien alineada y con buena retroali-
mentaciéon puede ser mas valiosa que una innovacion técnicamente sofisticada pero pedagogicamente

débil.

La Tabla 19.6 permite vincular desarrollo profesional con cultura institucional. Lo que se reconoce
tiende a consolidarse.
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Tabla 19.6: Formas de reconocimiento al desarrollo docente digital

Reconocimiento Qué valora Cuidado

Microcredencial docente Capacidad especifica demostrada. Exigir evidencia.

Banco de buenas practicas  Transferencia y documentacion. Evitar exhibicién su-
perficial.

Rol de mentor Liderazgo pedagogico. Acompanar con tiem-
po asignado.

Evaluacion académica Mejora de la ensenanza. Definir criterios cla-
TOS.

Proyecto institucional Innovacién con impacto. Medir aprendizaje y

no solo actividad.

19.9 Capacidades estudiantiles para aprender en digital

El desarrollo de capacidades no debe centrarse solo en docentes. Los estudiantes también necesitan
aprender a participar en entornos digitales. La autonomia no aparece automaticamente por estar en
linea; debe ensenarse, practicarse y acompanarse.

Entre las capacidades estudiantiles se encuentran organizar tiempos, interpretar instrucciones,
participar en foros, colaborar en documentos compartidos, entregar evidencias digitales, gestionar
retroalimentacién, cuidar identidad digital, usar fuentes confiables y pedir ayuda oportunamente.
Estas capacidades son parte del aprendizaje universitario contemporaneo.

Una instituciéon puede fortalecerlas mediante inducciones, modulos cero, guias breves, tutoriales,
actividades diagnosticas, acompanamiento entre pares y criterios claros de participacion. Esto
es especialmente importante en cursos hibridos, MOOC, SPOC y microcredenciales, donde la
autorregulacion influye en la permanencia.

Tabla 19.7: Capacidades estudiantiles en entornos digitales

Capacidad Descripciéon Apoyo
Autorregulacion Planificar tiempos y avances. Calendario.
Comunicacion Interactuar con claridad y respeto. Netiqueta.
Colaboracién Producir con otros en espacios digitales. Roles de equipo.
Gestion de evidencias Entregar productos en formatos adecua- Plantillas.

dos.
Ciudadania digital Cuidar datos, fuentes e identidad. Guias breves.
Solicitud de ayuda Reconocer dificultades y consultar. Canales claros.

La Tabla 19.7 recuerda que la pedagogia digital también forma habitos de aprendizaje. Un entorno
claro, acompanado y accesible favorece estas capacidades.
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19.10 Mejora continua basada en evidencia

El desarrollo de capacidades debe evaluarse. No basta contar talleres realizados o participantes
inscritos. Es necesario observar transferencia: cursos mejor disenados, ribricas mas claras, mayor
interaccién, mejores recursos, uso pertinente de datos, reduccion de incidencias y satisfacciéon
informada por evidencias.

La mejora continua puede organizarse mediante ciclos institucionales. Primero se diagnostican
necesidades; luego se disenan rutas de formacién; después se acompaifa la aplicacién; finalmente
se revisan evidencias y se ajusta la estrategia. Este ciclo convierte el desarrollo profesional en un
proceso de aprendizaje organizacional.

Tabla 19.8: Indicadores para evaluar desarrollo de capacidades

Indicador Pregunta de mejora Fuente
Participacion ;Quiénes acceden a la formacién? Registro.
Finalizacién .Se completan las rutas previstas? LMS.
Transferencia .Se aplican cambios en cursos reales? Aula virtual.
Calidad . Mejoran disefio, evaluacion y recursos? Ribricas.
Colaboracién Existen comunidades activas? Actas o productos.
Impacto . Mejora la experiencia estudiantil? Encuestas y eviden-
cias.

La Tabla 19.8 propone mirar mas alld de la asistencia. El desarrollo de capacidades se confirma
cuando transforma practicas y mejora experiencias.

19.11 Orientaciones para una estrategia institucional

Una estrategia institucional de capacidades debe ser realista, progresiva y evaluable. Puede iniciar
con un diagnéstico breve de necesidades docentes y estudiantiles, una revisién de cursos existentes,
entrevistas con equipos de soporte y anéalisis de datos de plataforma. A partir de ello, se definen
prioridades.

La estrategia deberia combinar formacién comun y acompanamiento contextualizado. La formacién
comun construye lenguaje compartido; el acompanamiento contextualizado permite aplicar criterios
a cursos concretos. También conviene identificar docentes lideres que puedan actuar como mentores
o referentes por facultad, carrera o area disciplinar.

Finalmente, la estrategia necesita gobernanza. Debe quedar claro quién coordina, qué recursos
existen, como se reconoce la participacion, qué evidencias se esperan y cdmo se revisaré el avance. Sin
estas condiciones, el desarrollo de capacidades puede depender de iniciativas voluntaristas dificiles
de sostener.
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19.12 Criterios de calidad

Una politica de desarrollo de capacidades para la pedagogia digital puede guiarse por los siguientes
criterios:

Las rutas formativas se vinculan con necesidades reales de ensenanza y aprendizaje.

La formacion docente exige evidencias de transferencia a la practica.

Los roles institucionales tienen responsabilidades y apoyos definidos.

Las comunidades de préctica producen recursos, aprendizajes o mejoras documentadas.
El soporte técnico se articula con criterios pedagogicos y de accesibilidad.

Los estudiantes reciben orientacién para aprender en entornos digitales.

La innovaciéon docente cuenta con reconocimiento académico e institucional.

0 N o Gtk W=

Las decisiones de mejora se basan en evidencias y retroalimentacion.

Estos criterios ayudan a sostener una cultura de aprendizaje institucional. La pedagogia digital
madura cuando las capacidades dejan de depender de esfuerzos individuales y se convierten en
patrimonio compartido.

19.13 Ideas clave

= La pedagogia digital requiere capacidades distribuidas en varios roles institucionales.

s La capacitacién puntual debe evolucionar hacia desarrollo profesional continuo.

s Las competencias pedagbgicas digitales integran diseno, facilitacién, evaluaciéon, datos, recursos y
ética.

s Las comunidades de practica permiten aprender desde experiencias, evidencias y problemas reales.

s El acompanamiento y la mentoria facilitan la transferencia de la formacién a cursos concretos.

= Los estudiantes también necesitan capacidades para aprender, colaborar y autorregularse en
entornos digitales.

19.14 Preguntas para la reflexion

;, Qué capacidades digitales docentes son méas urgentes en una instituciéon determinada?

1 Qué evidencias permitirian comprobar que una formacién docente se transfirio a la préctica?
[, Qué roles deberian participar en el disefio y mejora de cursos digitales?

,Como reconocer el esfuerzo docente asociado a innovacién y mejora pedagogica?

;, Qué capacidades estudiantiles deben fortalecerse para aprender mejor en entornos digitales?

A o S .

;, Qué indicadores permitirian evaluar una estrategia institucional de desarrollo de capacidades?
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19.15 Cierre

El desarrollo de capacidades es una condicién estructural para sostener la pedagogia digital. Las
plataformas pueden cambiar, las herramientas pueden renovarse y los formatos pueden diversifi-
carse, pero la calidad dependera de personas y equipos capaces de tomar decisiones educativas
fundamentadas.

Una universidad que invierte en capacidades no solo ensena a usar tecnologia. Construye cultura
pedagogica, distribuye liderazgo, reconoce buenas practicas, acompana la mejora y fortalece la
experiencia estudiantil. En ese sentido, la pedagogia digital no es un proyecto técnico, sino una
construccién colectiva de conocimiento, colaboracién y responsabilidad académica.
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Capitulo 20

Experiencias piloto, escalabilidad y mejora conti-
nua

Toda iniciativa de educacién digital requiere pilotaje, evaluacién, ajuste y escalamiento gradual.
Los pilotos permiten aprender institucionalmente antes de ampliar la oferta o formalizar rutas de
certificacion.

La innovacién educativa necesita espacios protegidos para probar, observar y corregir. Implementar
una propuesta digital directamente a gran escala puede amplificar errores de disefio, sobrecargar
equipos, afectar la experiencia estudiantil y debilitar la confianza institucional. En cambio, un piloto
bien disefiado permite aprender con menor riesgo y construir evidencia antes de tomar decisiones
mayores.

Un piloto no es una versién improvisada ni un ensayo sin criterios. Es una experiencia acotada, pla-
nificada y evaluable. Tiene propésito definido, participantes seleccionados, indicadores, responsables,
tiempos, mecanismos de seguimiento y criterios para decidir si la iniciativa se ajusta, se detiene, se
repite o se escala.

La mejora continua conecta el piloto con la sostenibilidad. Una universidad que aprende de sus
experiencias puede transformar errores en ajustes, datos en decisiones y précticas aisladas en politicas
institucionales. Por ello, pilotar no significa demorar la innovacién, sino darle mejores condiciones
para crecer.

20.1 Sentido pedagoégico del pilotaje

El pilotaje permite verificar si una propuesta funciona en condiciones reales. Un disefio puede
parecer so6lido en el papel, pero revelar dificultades cuando interacttian estudiantes, docentes,
plataforma, tiempos, recursos, evaluacién y soporte. El piloto ayuda a observar esa interacciéon antes
de comprometer una implementaciéon amplia.

Desde una perspectiva pedagogica, el piloto permite responder preguntas concretas: ;jlas instrucciones
son claras?, jla carga de trabajo es razonable?, ;las actividades promueven aprendizaje activo?,
;las evidencias son pertinentes?, jla plataforma facilita el recorrido?, jlos estudiantes reciben
acompanamiento suficiente?, jlos docentes pueden sostener la retroalimentacién?, ;los criterios de
evaluacion son comprensibles?

El valor del piloto no depende de que todo salga perfecto. Al contrario, su valor esta en revelar lo
que debe mejorarse. Una experiencia piloto exitosa no es aquella que oculta problemas, sino aquella
que permite identificarlos con honestidad y convertirlos en decisiones de mejora.
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Tabla 20.1: Diferencias entre improvisacion, piloto y escalamiento

Modalidad Caracteristica principal Riesgo o valor
Improvisacion Se implementa sin criterios claros. Alto riesgo.

Piloto Se prueba de forma acotada y evaluable. Aprendizaje controlado.
Escalamiento Se amplia con ajustes y soporte. Mayor impacto.
Institucionalizacion Se integra a procesos regulares. Sostenibilidad.

La Tabla 20.1 muestra que el piloto ocupa un lugar intermedio entre la idea inicial y la adopciéon
institucional. Su funcién es producir aprendizaje antes de ampliar el alcance.

20.2 Diseno de pilotos

Disenar un piloto exige delimitar el alcance. No todas las dimensiones de una innovacién pueden
probarse al mismo tiempo. Un piloto puede enfocarse en una nueva modalidad de curso, una
estrategia de evaluacién, una ruta de microcredenciales, una plantilla de aula virtual, un modelo de
acompanamiento docente, una herramienta de analitica o una experiencia hibrida.

El diseno debe definir una pregunta central. Por ejemplo: juna rabrica comtin mejora la calidad de
la retroalimentaciéon?, ;un modulo cero reduce dificultades de acceso?, juna microcredencial con
proyecto final logra evidencias verificables?, jun curso SPOC favorece mayor finalizacién que un
MOOC abierto?, juna comunidad de practica ayuda a transferir formacién docente a cursos reales?

También deben definirse limites: duracién, nimero de participantes, criterios de seleccién, recursos
disponibles, responsabilidades y condiciones de evaluaciéon. Mientras mas claro sea el piloto, mas
ttiles serdn sus resultados.

Tabla 20.2: Componentes basicos de un piloto educativo digital

Componente Pregunta de diseno Producto
Propésito . Qué se quiere aprender o validar? Objetivo.
Alcance L, Qué se probara y qué no? Delimitacion.
Participantes ,Quiénes formaran parte del piloto? Muestra.
Estrategia ;,Como se implementard la experiencia? Plan.
Indicadores ;Qué datos permitiran evaluar? Matriz.
Decision L Qué ocurrird después del piloto? Criterios.

La Tabla 20.2 puede funcionar como lista inicial de verificaciéon. Un piloto sin proposito, indicadores
ni criterios de decisién corre el riesgo de convertirse en una actividad aislada.
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20.3 Criterios de seleccion

No todos los cursos, docentes o programas son adecuados para iniciar un piloto. La selecciéon debe
equilibrar pertinencia, viabilidad y potencial de aprendizaje institucional. Conviene elegir experiencias
donde exista necesidad real, disposicién de los equipos, condiciones minimas de soporte y posibilidad
de observar resultados.

Un buen piloto no siempre debe realizarse con el grupo mas avanzado. Si se eligen solo docentes
expertos o estudiantes altamente motivados, los resultados pueden ser poco transferibles. Tampoco
conviene iniciar con escenarios extremadamente complejos. La selecciéon debe permitir aprender en
condiciones desafiantes pero manejables.

Los criterios pueden incluir relevancia académica, diversidad de participantes, disponibilidad do-
cente, claridad curricular, estabilidad tecnolégica, apoyo de la unidad académica y posibilidad de
escalamiento. La decisién debe ser transparente para evitar que el piloto se perciba como privilegio,
imposicién o experimento sin sentido.

Tabla 20.3: Criterios para seleccionar experiencias piloto

Criterio Pregunta orientadora Cuidado

Pertinencia ;Responde a una necesidad relevante? Evitar pilotos decora-
tivos.

Viabilidad i Existen tiempo, soporte y recursos? Evitar sobrecarga.

Representatividad ;Permite aprender para otros contextos? Evitar casos excepcio-
nales.

Compromiso ;Los actores aceptan participar? Evitar imposicion.

Evaluabilidad ;,Se podran recoger evidencias utiles? Evitar decisiones sin
datos.

Escalabilidad ;Puede ampliarse si funciona? Evitar soluciones no
sostenibles.

La Tabla 20.3 ayuda a seleccionar experiencias con potencial de aprendizaje. Pilotar bien implica
elegir donde se puede aprender mejor, no solo dénde resulta més facil intervenir.

20.4 Indicadores pedagobgicos y de participacion

La evaluacion de un piloto debe incluir indicadores pedagobgicos y de participacion. Los indicadores
pedagogicos observan la calidad del aprendizaje: claridad de resultados, coherencia de actividades,
calidad de evidencias, retroalimentacion, desempeno y satisfaccion con sentido formativo. Los
indicadores de participacién observan acceso, permanencia, interaccién, entregas y uso de recursos.

Ningtn indicador aislado basta para decidir. Una alta participacién puede coexistir con aprendizaje
superficial. Una baja participaciéon puede deberse a problemas de calendario o conectividad, no
necesariamente a falta de interés. Por ello, los datos deben interpretarse en conjunto y complementarse
con entrevistas, grupos focales, revisiéon de evidencias y observaciones docentes.
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Tabla 20.4: Indicadores para evaluar pilotos digitales

Indicador Pregunta de analisis Fuente

Acceso inicial JLos participantes lograron comenzar? LMS.
Permanencia i,Se mantuvo la participacion? Reportes.
Interaccion JHubo dialogo significativo? Foros y sesiones.
Evidencias [ Los productos muestran logro? Ribricas.
Retroalimentacion . La orientacién permitié6 mejorar? Comentarios.
Satisfaccion . La experiencia fue clara y pertinente? Encuesta.
Soporte ,Qué incidencias aparecieron? Mesa de ayuda.

La Tabla 20.4 integra datos cuantitativos y cualitativos. La clave no es medir mucho, sino medir lo
necesario para mejorar.

20.5 Seguimiento durante la ejecucion

Un piloto requiere seguimiento mientras ocurre, no solo evaluaciéon al final. Si se detecta que los
estudiantes no ingresan, que una actividad genera confusiéon o que una herramienta falla, esperar
hasta el cierre puede afectar la experiencia y reducir el valor del aprendizaje institucional.

El seguimiento puede organizarse en momentos breves: revisiéon inicial de acceso, monitoreo de la
primera actividad, analisis de entregas intermedias, consulta rdpida de percepcién y reunién de cierre
con docentes y soporte. Estos puntos permiten realizar ajustes sin alterar el propésito del piloto.

El seguimiento también debe registrar decisiones. Si se cambia una fecha, se modifica una consigna
o se agrega un recurso de apoyo, conviene documentar por qué se hizo y qué efecto tuvo. Esta
documentacioén evita depender de memoria informal y permite transferir aprendizajes a futuras
versiones.

Preparar — Ejecutar +— Monitorear — Ajustar

Decidir

Figura 20.1: Ciclo de seguimiento de una experiencia piloto

La Figura 20.1 muestra que el pilotaje combina accién y observaciéon. La mejora ocurre cuando el
monitoreo se traduce en ajustes documentados.
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20.6 Lecciones aprendidas

El cierre de un piloto debe producir lecciones aprendidas. Estas no son simples opiniones generales,
sino aprendizajes organizados a partir de evidencias. Una leccion aprendida debe indicar qué se
esperaba, qué ocurrid, qué datos lo muestran, como se interpreta y qué decisiéon se recomienda.

Conviene distinguir entre problemas de disefio, implementacion, tecnologia, comunicacién, acompa-
namiento y contexto. Si una actividad no funcioné, puede deberse a que la consigna era ambigua, la
carga era excesiva, el recurso no estaba visible, la plataforma gener6 dificultades o los estudiantes no
recibieron orientacion suficiente. La mejora depende de diagnosticar correctamente.

Las lecciones deben ser compartidas. Un piloto que produce aprendizajes pero no los comunica
pierde valor institucional. Los informes, reuniones de retroalimentacién, fichas de buenas practicas y
repositorios internos permiten que otros equipos aprovechen lo aprendido.

Tabla 20.5: Formato béasico de leccién aprendida

Campo Pregunta

Situacion esperada ;,Qué se pensaba que ocurriria?

Resultado observado ;,Qué ocurri6 realmente?

Evidencia i, Qué datos o productos lo muestran?
Interpretacion ;Por qué pudo haber ocurrido?

Ajuste recomendado ;, Qué debe cambiarse en la siguiente version?
Transferencia ;Qué aprendizaje sirve para otros cursos?

La Tabla 20.5 ayuda a convertir la experiencia en conocimiento institucional. Sin documentacion,
cada equipo vuelve a aprender desde cero.

20.7 Escalabilidad

Escalar una experiencia significa ampliar su alcance sin perder calidad. No se trata Gnicamente de
aumentar participantes, abrir mas cohortes o replicar el curso en varias unidades. Escalar exige
revisar si existen condiciones pedagogicas, tecnologicas, administrativas y humanas para sostener la
propuesta.

Una innovacién que funciona con veinte estudiantes y un docente altamente motivado puede no
funcionar igual con quinientos participantes, multiples docentes y soporte limitado. Por ello, el
escalamiento debe analizar carga de trabajo, automatizacién razonable, formacién de facilitadores,
recursos reutilizables, criterios comunes, soporte técnico, evaluacién y seguimiento.

El escalamiento puede ser gradual: repetir el piloto con ajustes, ampliar a otra cohorte, incluir nuevas
carreras, formar mentores, estandarizar plantillas, crear guias y finalmente institucionalizar procesos.
Cada etapa debe conservar espacios de evaluacion.

E, = Cp + S; + Ry, + G; (20.1)
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donde Ej representa escalabilidad sostenible, C), calidad pedagogica, S; soporte tecnoldgico, Ry,
recursos humanos y G; gobernanza institucional. La ecuacién es conceptual: una iniciativa no escala
de forma responsable si crece solo en ntimero y no en condiciones.

Tabla 20.6: Preguntas antes de escalar una experiencia digital

Dimensiéon Pregunta Decisiéon
Pedagogia JEl disefio mantiene calidad con més participan- Ajustar.
tes?

Evaluacion ;Las evidencias pueden revisarse con rigor? Redisenar.
Soporte ;Hay capacidad para atender incidencias? Reforzar.
Docencia ;,Se necesitan facilitadores o mentores? Formar.
Tecnologia ; La plataforma soporta el volumen? Probar.
Gestion [ Existen reglas y responsables claros? Formalizar.

La Tabla 20.6 permite tomar decisiones antes de ampliar. Escalar sin responder estas preguntas
puede trasladar problemas pequenos a una escala mayor.

20.8 Sostenibilidad institucional

La sostenibilidad implica que una iniciativa pueda mantenerse, mejorar y adaptarse en el tiempo.
No basta con lanzar un curso, una plataforma o una ruta de microcredenciales. La instituciéon
debe prever actualizaciéon de contenidos, mantenimiento tecnologico, formacion de nuevos docentes,
financiamiento, soporte, evaluaciéon periddica y mecanismos de renovacion.

La sostenibilidad también requiere evitar dependencia excesiva de personas especificas. Si solo
un docente conoce el curso, si solo un técnico configura la plataforma o si solo una autoridad
impulsa la iniciativa, el proyecto es vulnerable. Documentar procesos, formar equipos y distribuir
responsabilidades reduce ese riesgo.

Ademis, la sostenibilidad debe considerar pertinencia. Una experiencia puede haber sido innovadora
en un momento y perder relevancia después. La mejora continua permite decidir si conviene actualizar,
fusionar, cerrar o reemplazar una oferta.

La Tabla 20.7 muestra que sostener una innovacién implica planificar su vida posterior al lanzamiento.

20.9 Transferencia y adaptacion

Transferir una experiencia no significa copiarla exactamente. Una préactica que funciona en una
carrera, cohorte o disciplina puede requerir ajustes para otro contexto. La transferencia responsable
identifica qué elementos son esenciales y cuéles pueden adaptarse.

Por ejemplo, una plantilla de curso puede transferirse como estructura general, pero debe ajustarse a
resultados de aprendizaje, tipos de evidencia y formas de interaccién de cada disciplina. Una rdbrica
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Tabla 20.7: Condiciones de sostenibilidad

Condiciéon Pregunta de revision Riesgo si falta
Equipo JHay responsables y reemplazos posibles?  Dependencia.
Documentaciéon LEI proceso puede replicarse? Pérdida de memo-
ria.

Financiamiento JExisten recursos para continuar? Interrupcioén.
Actualizacion . Los contenidos siguen vigentes? Obsolescencia.
Soporte ,Se atienden necesidades técnicas y peda- Abandono.

gbgicas?
Evaluacion .Se revisa calidad peridédicamente? Estancamiento.

puede servir como modelo, pero sus criterios deben contextualizarse. Una microcredencial puede
replicarse en otra unidad, pero debe revisar pertinencia, lenguaje y ejemplos.

La transferencia exige documentaciéon clara: proposito, condiciones de uso, recursos requeridos,
decisiones clave, evidencias, dificultades y recomendaciones. También requiere acompanamiento
inicial para evitar que la adaptacién se convierta en distorsion.

Tabla 20.8: Elementos transferibles y adaptables

Elemento Puede transferirse Debe adaptarse

Plantilla de curso Estructura y navegacion. Ejemplos y actividades.
Ribrica Dimensiones generales. Niveles y criterios especificos.
Microcredencial Arquitectura y metadatos. Evidencias disciplinares.
Modelo de soporte Canales y tiempos. Necesidades locales.
Comunidad de practica ~ Dindmica de trabajo. Temas y participantes.

La Tabla 20.8 evita dos extremos: copiar sin contexto o redisenar todo desde cero. Transferir bien
implica conservar lo esencial y adaptar lo contextual.

20.10 Gobernanza de la mejora continua

La mejora continua requiere gobernanza. Si los datos se recogen pero nadie los analiza, si las
recomendaciones se escriben pero no se implementan, o si cada unidad decide sin coordinacion, la
mejora se diluye. La gobernanza define responsables, tiempos, criterios y mecanismos de seguimiento.

Una estructura simple puede incluir un equipo coordinador, responsables por unidad académica,
apoyo de disefio instruccional, soporte tecnolégico y representacién docente y estudiantil. No se trata
de crear burocracia excesiva, sino de asegurar que la mejora tenga camino institucional.

Las decisiones deben quedar registradas: qué se mantiene, qué se modifica, qué se elimina, qué se
escala y qué se posterga. Esta trazabilidad permite evaluar si la institucién aprende de sus propias
evidencias.
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Tabla 20.9: Decisiones posibles después de un piloto

Decision Cuando aplica Accibn siguiente
Continuar El piloto cumple criterios basicos. Nueva cohorte.
Ajustar Hay valor, pero existen debilidades. Rediseno parcial.
Escalar Hay evidencia sélida y condiciones. Ampliacién gradual.
Pausar Faltan recursos o claridad. Revision estratégica.
Cerrar No responde a necesidades o calidad. Informe final.
Transferir Puede adaptarse a otros contextos. Guia de réplica.

La Tabla 20.9 muestra que no todo piloto debe escalar. A veces la decisién méas responsable es
ajustar, pausar o cerrar.

20.11 Ciclo institucional de mejora

La mejora continua puede representarse como un ciclo que integra diagnostico, disefio, pilotaje,
evaluacion, ajuste y escalamiento. Este ciclo no termina cuando una experiencia se institucionaliza;
contintia mediante revisiones periddicas y actualizacion de criterios.

Diagnostico— Disefio — Piloto —Evaluacion— Ajuste

R .
Fscalamient

Figura 20.2: Ciclo institucional de mejora continua

La Figura 20.2 sintetiza una logica de aprendizaje organizacional. La institucién mejora cuando cada
ciclo deja evidencias, decisiones y capacidades instaladas.

20.12 Criterios de calidad

Una experiencia piloto o de escalamiento puede evaluarse con los siguientes criterios:

1. El piloto tiene propésito, alcance, responsables e indicadores definidos.

2. La seleccion de participantes responde a criterios transparentes y pertinentes.
3. El seguimiento se realiza durante la ejecucién y no solo al final.
4

. Las decisiones de ajuste se documentan con evidencias.
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5. El escalamiento considera calidad pedagobgica, soporte y recursos humanos.

6. La sostenibilidad incluye actualizacién, financiamiento y continuidad de equipos.
7. La transferencia adapta la experiencia al contexto sin perder sus principios.

8. La mejora continua cuenta con gobernanza, trazabilidad y revision periddica.

Estos criterios permiten evitar dos errores frecuentes: pilotar sin aprender y escalar sin condiciones.
La innovacién responsable necesita evidencia, reflexion y capacidad de ajuste.

20.13 Ideas clave

= Un piloto es una experiencia acotada, planificada y evaluable, no una improvisacion.

= El valor del pilotaje esta en producir aprendizaje institucional antes de escalar.

s Los indicadores deben combinar participacién, logro, satisfacciéon, soporte y evidencias de aprendi-
zaje.

= Las lecciones aprendidas deben documentarse para evitar pérdida de memoria institucional.

s Escalar significa ampliar alcance sin perder calidad pedagogica ni sostenibilidad.

s La transferencia requiere adaptar practicas a nuevos contextos sin copiar mecanicamente.

20.14 Preguntas para la reflexiéon

,Qué innovacién educativa convendria pilotear antes de implementarla a gran escala?

1 Qué pregunta central deberia responder ese piloto?

;, Qué indicadores permitirian decidir si se ajusta, se escala o se detiene?

;, Qué condiciones institucionales son necesarias para sostener la experiencia después del piloto?

. Qué aprendizajes deberian documentarse para que otras unidades puedan transferir la experiencia?

Al o

;,Como asegurar que la mejora continua se convierta en practica institucional y no en informe
aislado?

20.15 Cierre

Las experiencias piloto permiten innovar con responsabilidad. Ayudan a reducir riesgos, comprender
condiciones reales, escuchar a los participantes, ajustar disefios y construir evidencia para decidir.
Su valor no esta en confirmar ideas previas, sino en abrir espacios de aprendizaje institucional.

La escalabilidad y la sostenibilidad requieren més que entusiasmo inicial. Necesitan calidad pedagégica,
soporte, gobernanza, recursos, documentacion y mejora continua. Una institucién que pilota, aprende,
ajusta y transfiere sus experiencias puede transformar la educacion digital en una préactica madura,
colaborativa y sostenible.
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Conclusiones

El libro plantea que la transformaciéon digital universitaria no puede reducirse a la adopcion de
plataformas. Su sentido académico depende de la articulaciéon entre pedagogia digital, aprendizaje
activo, diseno instruccional, evaluacién formativa y cultura institucional de mejora continua.

A lo largo de los capitulos se ha sostenido una idea transversal: la tecnologia educativa adquiere valor
cuando esté al servicio de decisiones pedagbgicas fundamentadas. Una plataforma, una herramienta
de inteligencia artificial, un aula virtual, una microcredencial o un curso masivo no transforman por
s{ mismos la educacion superior. Su aporte depende de la claridad de los propositos, la calidad del
disernio, la pertinencia de las actividades, la solidez de las evidencias y la capacidad institucional para
acompanar, evaluar y mejorar.

La pedagogia digital exige desplazar el foco desde la simple digitalizaciéon de contenidos hacia
la construccién de experiencias de aprendizaje. Esto implica preguntarse qué deben lograr los
estudiantes, como practicaran esos desempenos, qué evidencias permitirdn reconocer el aprendizaje,
qué apoyos necesitaran, como se facilitaré la interacciéon y de qué manera se utilizaran los datos para
mejorar sin vulnerar la privacidad ni la dignidad de las personas.

El aprendizaje activo constituye un eje central de esta transformacion. Aprender activamente no
significa anadir actividades por cantidad, sino comprometer al estudiante en procesos de anélisis,
creacion, colaboracién, resolucién de problemas, argumentacion y reflexién. En entornos digitales, este
enfoque requiere disenio explicito: consignas claras, recursos pertinentes, tiempos realistas, criterios
transparentes y retroalimentaciéon oportuna.

El disenio instruccional aparece como mediaciéon entre la intenciéon educativa y la experiencia
concreta. Modelos como ADDIE, el diseno inverso, el alineamiento constructivo y los enfoques
iterativos permiten ordenar decisiones y evitar improvisaciones. Su valor no esta en seguir una receta,
sino en sostener una conversacion sistemética sobre resultados, actividades, recursos, evaluacion,
acompanamiento y mejora.

La evaluacién digital, por su parte, debe superar una légica centrada tinicamente en la calificacion.
Evaluar es producir informacion util para aprender, retroalimentar, certificar y mejorar. Las ribricas,
portafolios, proyectos, evaluaciones entre pares, analitica del aprendizaje y evidencias digitales
permiten ampliar las formas de reconocimiento, siempre que se usen con criterios de justicia,
transparencia, autenticidad y proporcionalidad.

Las tecnologias, plataformas y herramientas deben entenderse como parte de un ecosistema. EI LMS,
los recursos multimedia, las videoconferencias, las herramientas colaborativas, la inteligencia artificial
y la analitica pueden enriquecer el aprendizaje si se integran con sentido pedagégico. También pueden
fragmentar, sobrecargar o excluir si se adoptan sin criterios de accesibilidad, usabilidad, soporte y
pertinencia.

Las microcredenciales y la formacion flexible abren oportunidades para reconocer aprendizajes
especificos, responder a necesidades emergentes y construir trayectorias acumulables. Sin embargo, su
legitimidad depende de resultados observables, evidencias verificables, evaluaciéon rigurosa, metadatos
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claros, reglas de reconocimiento y gobernanza institucional. La flexibilidad no debe confundirse con
informalidad; debe ser una forma responsable de ampliar oportunidades.

El desarrollo de capacidades es la condicién que permite sostener todo lo anterior. No hay transforma-
cion digital universitaria sin docentes formados, estudiantes orientados, equipos técnicos preparados,
disenadores instruccionales reconocidos, autoridades comprometidas y comunidades de practica
activas. Las capacidades deben distribuirse y renovarse, porque la innovaciéon educativa no puede
depender de esfuerzos aislados.

Finalmente, la mejora continua permite que las iniciativas no queden como proyectos pasajeros.
Pilotar, evaluar, documentar, ajustar, escalar y transferir son acciones necesarias para convertir la
experiencia en aprendizaje institucional. Una universidad aprende cuando sus decisiones futuras se
alimentan de evidencias, reflexion critica y memoria organizada.

20.16 Sintesis de aportes

El libro ofrece un marco para interpretar y orientar la educacion digital universitaria desde cinco
aportes principales:

1. Propone comprender la transformacion digital como transformacion pedagogica, no solo tecnolo-
gica.

2. Sitda el aprendizaje activo como criterio para disenar experiencias significativas en entornos
presenciales, hibridos y virtuales.

3. Presenta el diseno instruccional como préctica de coherencia entre resultados, actividades, recursos,
interaccién y evaluacion.

4. Analiza tecnologias y plataformas desde criterios de accesibilidad, ética, sostenibilidad y experiencia
de usuario.

5. Vincula microcredenciales, desarrollo de capacidades, pilotaje y mejora continua con una vision
institucional de largo plazo.

Estos aportes pueden ser utilizados como base para politicas académicas, programas de formaciéon
docente, disefio de cursos digitales, evaluacién de plataformas, creaciéon de microcredenciales y
construccion de rutas institucionales de innovacion.

20.17 Recomendaciones institucionales

Para avanzar de manera sostenible, las instituciones de educacién superior pueden considerar las
siguientes recomendaciones:

1. Definir un marco pedagdgico comin para orientar el uso de tecnologias educativas.
2. Disenar cursos digitales desde resultados de aprendizaje, evidencias y criterios de evaluacion.

3. Fortalecer rutas de formacion docente con acompanamiento, mentoria y reconocimiento.
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4. Asegurar que las plataformas sean usables, accesibles, sostenibles y coherentes con el modelo
educativo.

5. Desarrollar politicas de evaluacién digital que integren retroalimentacion, autenticidad y proteccion
de datos.

6. Implementar microcredenciales con criterios de calidad, trazabilidad, acumulabilidad y gobernanza.

7. Crear comunidades de préctica que permitan compartir experiencias, revisar evidencias y mejorar
disenos.

8. Pilotear iniciativas antes de escalarlas y documentar sistematicamente las lecciones aprendidas.

9. Usar la analitica del aprendizaje para acompanar y mejorar, no para vigilar o etiquetar estudiantes.

10. Reconocer la innovacién pedagogica como trabajo académico relevante para la misién universitaria.

20.18 Proyeccién

La educacion digital seguird cambiando. Nuevas plataformas, modelos de inteligencia artificial,
credenciales digitales, analiticas avanzadas y formas de interaccién emergeran con rapidez. Frente
a este dinamismo, la respuesta universitaria no puede ser adoptar cada novedad sin reflexién ni
rechazarla por temor. El camino mas sélido es construir criterio académico.

Ese criterio se expresa en preguntas permanentes: ;qué aprendizaje queremos promover?, ja quién
incluye o excluye esta decisién?, jqué evidencia demuestra el logro?, ;qué datos son necesarios y
cuéles no?, ;qué capacidades requiere el equipo docente?, ;como se sostendré la experiencia?, jqué
aprenderemos de su implementaciéon?

La transformacion digital universitaria sera valiosa si fortalece la misiéon educativa: formar personas
capaces de comprender, crear, colaborar, actuar éticamente y aprender durante toda la vida. La
tecnologia puede ampliar esa misién, pero solo si se integra con pedagogia, justicia, comunidad y
responsabilidad institucional.
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(Glosario 1nicial

Accesibilidad Condicion de diseno que permite que personas con diversas capacidades, dispositivos,
contextos y necesidades puedan participar en una experiencia educativa.

Acompanamiento Conjunto de acciones de orientacién, seguimiento, retroalimentaciéon y apoyo
que ayudan al estudiante o al docente a avanzar en una experiencia formativa.

Actividad de aprendizaje Accion disenada para que el estudiante practique, analice, produzca,
dialogue, resuelva problemas o construya evidencias de aprendizaje.

Analitica del aprendizaje Uso pedagogico de datos educativos para comprender participacion,
progreso, dificultades y oportunidades de mejora.

Aprendizaje activo Enfoque que compromete al estudiante en procesos de analisis, creacion,
colaboracién, resolucién de problemas, toma de decisiones y reflexion.

Aprendizaje auténomo Capacidad de planificar metas, tiempos, recursos y estrategias para
aprender con responsabilidad y autorregulacién.

Aprendizaje colaborativo Proceso en el que dos o mas personas construyen conocimiento me-
diante interaccion, negociacion de significados y producciéon compartida.

Aprendizaje hibrido Modalidad que combina experiencias presenciales y digitales de manera
articulada, con continuidad pedagobgica entre espacios.

Aprendizaje significativo Aprendizaje que conecta nuevos saberes con conocimientos previos,
contextos reales, intereses y aplicaciones relevantes.

Autorregulacion Capacidad de planificar, monitorear y ajustar el propio proceso de aprendizaje.

Backward Design Modelo de disenio inverso que inicia con los resultados esperados y las evidencias
de aprendizaje antes de definir actividades y recursos.

Brecha digital Desigualdad relacionada con acceso, conectividad, dispositivos, habilidades digitales,
tiempo disponible y condiciones de participacion.

Calidad educativa Grado en que una experiencia formativa cumple propositos académicos, pro-
mueve aprendizaje, garantiza equidad y mejora con evidencias.

Ciudadania digital Conjunto de practicas responsables, éticas y criticas para participar, comuni-
carse, producir y convivir en entornos digitales.

Competencia Capacidad de movilizar conocimientos, habilidades, actitudes y criterios para actuar
adecuadamente en situaciones determinadas.

Competencia digital docente Capacidad de integrar tecnologias con criterio pedagogico, ético,
comunicacional, evaluativo y disciplinar.

Comunidad de practica Grupo que aprende colectivamente a partir de experiencias compartidas,
problemas reales, reflexion y mejora de la préctica.
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Curso corto Experiencia formativa acotada, orientada a un resultado especifico y desarrollada en
un tiempo reducido.

Diseno instruccional Proceso sisteméatico para planificar experiencias de aprendizaje, recursos,
actividades, mediaciones, evaluacién y mejora continua.

Diseno inverso Enfoque que comienza por definir aprendizajes esperados y evidencias antes de
seleccionar actividades, contenidos o herramientas.

Ecosistema tecnolégico Conjunto articulado de plataformas, herramientas, servicios, datos, so-
porte y criterios de uso que sostienen experiencias digitales.

Educacion continua Oferta formativa orientada a actualizacidn, especializacién, reconversiéon o
desarrollo profesional a lo largo de la vida.

Entorno virtual de aprendizaje Espacio digital organizado para acceder a recursos, realizar
actividades, comunicarse, entregar evidencias y recibir retroalimentacion.

Escalabilidad Capacidad de ampliar una experiencia educativa sin perder calidad pedagdgica,
soporte, sostenibilidad ni coherencia institucional.

Evaluacién auténtica Evaluacién que solicita desempenos o productos vinculados con situaciones,
problemas o practicas relevantes.

Evaluacion diagnoéstica Evaluacion orientada a identificar conocimientos previos, necesidades,
condiciones y puntos de partida.

Evaluacion formativa Evaluacién que acompaiia el aprendizaje mediante retroalimentacion tutil
para mejorar antes de una decisién final.

Evaluacién sumativa Evaluacién que valora el logro alcanzado al cierre de una unidad, curso o
proceso formativo.

Evidencia de aprendizaje Producto, desempeno, participacion o registro que permite valorar el
logro de un resultado de aprendizaje.

Feedback Retroalimentacion que informa al estudiante sobre su desempeno y le ofrece orientacion
para mejorar.

Formaciéon flexible Organizacién de oportunidades formativas mediante rutas, médulos, cursos
cortos, modalidades diversas y posibilidades de acumulacién.

Gamificaciéon Uso de elementos de diseno de juegos en contextos educativos para favorecer motiva-
cion, participacion y retroalimentacion.

Inclusiéon educativa Compromiso de disenar experiencias que reconozcan diversidad, reduzcan
barreras y favorezcan participacion equitativa.

Inteligencia artificial educativa Uso de sistemas de IA para apoyar diseno, produccion, interac-
cién, evaluacion, anélisis o personalizacion del aprendizaje, bajo criterios éticos.

Interaccion Comunicacién y acciéon reciproca entre estudiantes, docentes, contenidos, herramientas
y comunidades de aprendizaje.
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LMS Sistema de gestion del aprendizaje que organiza cursos, recursos, actividades, comunicacion,
evaluaciéon y seguimiento.

Mejora continua Proceso sisteméatico de recoger evidencias, interpretarlas, ajustar decisiones y
revisar resultados en nuevas versiones.

Metadatos Datos descriptivos asociados a un recurso o credencial, como autoria, fecha, resultados,
criterios, institucion emisora o vigencia.

Microcredencial Reconocimiento verificable de aprendizajes especificos, asociado a evidencias,
criterios de evaluaciéon y posibles trayectorias acumulables.

MOOC Curso masivo, abierto y en linea, con distintos grados de apertura, acompanamiento,
automatizacion, interacciéon y certificacion.

Moédulo cero Espacio inicial de orientacién que prepara al participante para usar la plataforma,
comprender la dindmica del curso y anticipar requisitos.

Objeto de aprendizaje Recurso educativo reutilizable, disenado para apoyar un resultado o
actividad especifica.

Pedagogia digital Campo de decisiones educativas que integra tecnologias, disefio, mediacion,
evaluacion, ética e inclusion para favorecer aprendizaje.

Piloto Implementacién acotada, planificada y evaluable de una innovacién antes de ampliarla o
institucionalizarla.

Portafolio Conjunto organizado de evidencias que muestra proceso, desempeno, reflexion y progreso
del estudiante.

Privacidad Derecho y condicién de proteccion de los datos personales y educativos de los partici-
pantes.

Prototipado Construccién de una version inicial de una actividad, recurso, curso o proceso para
probar, recibir retroalimentacién y mejorar.

Recurso educativo abierto Material de ensenanza, aprendizaje o investigacién que puede ser
usado, adaptado y compartido bajo condiciones abiertas.

Resultado de aprendizaje Declaraciéon observable de lo que una persona sera capaz de hacer al
finalizar una experiencia formativa.

Retroalimentaciéon Informacién especifica, oportuna y accionable que orienta la mejora del apren-
dizaje o del desempeio.

Rubrica Instrumento que explicita criterios y niveles de desempeno para valorar una evidencia de
aprendizaje.

SAM Modelo de aproximaciones sucesivas que enfatiza ciclos de prototipado, revision y mejora en
el disenio instruccional.

SPOC Curso en linea privado y de escala reducida, orientado a grupos especificos con mayor
acompanamiento que un MOOC masivo.
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Trazabilidad Posibilidad de seguir y verificar procesos, evidencias, decisiones, registros o creden-
ciales a lo largo del tiempo.

Usabilidad Grado en que una plataforma, recurso o entorno puede ser utilizado de manera clara,
eficiente y satisfactoria.
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Orientaciones finales para la aplicaciéon

Este libro puede utilizarse como base para conversacién, diagnostico, diseno y toma de decisiones.
Su aplicacién no exige implementar todos los elementos al mismo tiempo. Cada institucion puede
iniciar desde sus necesidades mas urgentes: redisefiar cursos, fortalecer evaluacion, capacitar docentes,
revisar plataformas, crear microcredenciales o construir una politica de mejora continua.

Una forma préctica de comenzar consiste en seleccionar un curso, programa o iniciativa institucional
y analizarlo con las siguientes preguntas:

© 0 NSO WD =

—
e

;Qué resultados de aprendizaje orientan la experiencia?

;, Qué actividades permiten practicar esos resultados?

;, Qué evidencias muestran el logro alcanzado?

1 Qué criterios de evaluacién se comunican al estudiante?

;Qué apoyos y canales de interaccién sostienen el proceso?

;, Qué datos se recogen y coOmo se usan para mejorar?

. Qué barreras de acceso, comprension o participacién pueden reducirse?
1 Qué capacidades necesitan docentes, estudiantes y equipos de soporte?
;,Qué se debe pilotear antes de escalar?

;,Como se documentarén las lecciones aprendidas?

Estas preguntas pueden convertirse en una pauta de revisién institucional. Su propédsito no es
controlar burocriticamente la ensefianza, sino fortalecer la coherencia entre intencion pedagogica,

experiencia de aprendizaje y calidad académica.
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Epilogo

La educacion superior enfrenta el desafio de formar en un mundo atravesado por cambios tecnologicos,
sociales, laborales y culturales. En este escenario, la pedagogia digital no debe ser entendida como
una respuesta transitoria ni como un conjunto de herramientas de moda. Es una oportunidad para
repensar como se aprende, como se ensefia, cOmo se evaltia y como se construyen comunidades
académicas mas abiertas, activas e inclusivas.

El horizonte no es una universidad mas tecnologica en apariencia, sino una universidad mas capaz
de aprender. Capaz de escuchar a sus estudiantes, acompanar a sus docentes, revisar sus practicas,
reconocer aprendizajes diversos, cuidar la equidad y tomar decisiones basadas en evidencias. La
transformacion digital tiene sentido cuando fortalece la transformacion educativa.

Este libro propone un punto de partida. Su valor dependeré de las conversaciones, adaptaciones,
pilotos, guias, cursos, microcredenciales y comunidades que pueda inspirar. La tarea contintia en
cada aula, cada plataforma, cada equipo docente y cada decision institucional orientada a mejorar el
aprendizaje.
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