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PRESENTACIÓN
La universidad latinoamericana atraviesa un periodo en 
el que la calidad de la formación ya no puede explicarse 
únicamente por la cantidad de contenidos transmitidos, 
la duración de los programas o el prestigio histórico 
de las instituciones. La sociedad demanda graduados 
capaces de comprender problemas complejos, tomar 
decisiones responsables, comunicar sus ideas, colaborar 
con otros y transformar el conocimiento en actuaciones 
pertinentes. Esta exigencia sitúa a la evaluación en el 
centro de la práctica universitaria, porque aquello que se 
evalúa, la forma en que se evalúa y el uso que se hace 
de los resultados terminan orientando buena parte del 
aprendizaje estudiantil.

Esta obra nace de una preocupación compartida entre docentes 
universitarios: la evaluación por competencias aparece con frecuencia 
en perfiles de egreso, diseños curriculares y documentos institucionales, 
pero su concreción en el aula continúa generando dudas. Todavía es 
común encontrar asignaturas que declaran competencias amplias y, al 
mismo tiempo, utilizan instrumentos destinados casi exclusivamente 
a comprobar la memoria de conceptos. También persiste la idea de que 
una rúbrica, por sí sola, convierte cualquier actividad en evaluación 
por competencias. Nuestra experiencia académica muestra que 
el cambio es más profundo. Requiere coherencia entre resultados 
de aprendizaje, actividades, evidencias, criterios, decisiones y 
oportunidades de mejora.

El libro se concibe como una contribución para docentes, 
investigadores, coordinadores de carrera, responsables de 
aseguramiento de la calidad y equipos de innovación educativa. Su 
propósito es ofrecer fundamentos, modelos, instrumentos y buenas 
prácticas que puedan adaptarse a diversas disciplinas. No propone 
una receta única ni desconoce la autonomía universitaria. Presenta 
criterios para que cada comunidad académica construya respuestas 
contextualizadas, técnicamente sólidas y éticamente responsables.
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PRÓLOGO
Evaluar es una de las responsabilidades más delicadas de 
la docencia. Mediante la evaluación se emiten juicios que 
influyen en la trayectoria académica de los estudiantes, 
en su percepción de capacidad y en sus oportunidades 
futuras. Por esta razón, la evaluación nunca es una 
operación neutral. Toda decisión evaluativa expresa 
una determinada concepción del conocimiento, del 
aprendizaje, de la profesión y de la relación pedagógica.

En la educación superior latinoamericana, la adopción 
del enfoque por competencias ha abierto oportunidades 
para aproximar la formación a problemas científicos, 
profesionales y sociales. También ha producido tensiones. 
Algunas instituciones han renovado sus currículos sin 

transformar las prácticas de aula. Otras han reducido las competencias 
a listas extensas de verbos o a formatos administrativos que no 
mejoran el aprendizaje. Frente a estas dificultades, consideramos 
necesario recuperar el sentido pedagógico de la evaluación y situarlo 
por encima del cumplimiento documental.

Las páginas que siguen fueron concebidas desde una voz docente 
colectiva. Esa voz no pretende presentarse como autoridad definitiva, 
sino como interlocutora de quienes enseñan, investigan y gestionan 
procesos formativos. A lo largo de la obra se articulan perspectivas 
internacionales con desafíos propios de América Latina. Se analizan 
conceptos, se proponen instrumentos y se examinan situaciones que 
podrían surgir en distintas carreras. Los ejemplos son ilustrativos y 
deben ser ajustados a la cultura institucional, la normativa, el nivel 
formativo y las características de cada grupo.
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la acumulación de información hacia la movilización pertinente de recursos. No se trata de restar 
importancia al conocimiento disciplinar. Una actuación profesional rigurosa necesita conceptos, 
teorías, procedimientos y lenguaje especializado. La diferencia radica en que esos recursos 
adquieren sentido cuando la persona puede seleccionarlos, relacionarlos y aplicarlos frente a una 
situación que demanda una respuesta. Por ello, evaluar competencias supone producir e interpretar 
evidencias de desempeño y no limitarse a solicitar la reproducción de contenidos.

En América Latina, este tránsito se vincula con procesos de reforma curricular, aseguramiento de la 
calidad, reconocimiento de titulaciones e internacionalización. El proyecto Tuning América Latina 
contribuyó a instalar un lenguaje compartido sobre competencias, perfiles de egreso y resultados 
de aprendizaje en numerosos campos profesionales. Sin embargo, la apropiación institucional ha 
sido desigual. En algunas universidades, el enfoque orienta decisiones curriculares y prácticas 
de aula. En otras, permanece principalmente en documentos formales y coexiste con métodos de 
evaluación que responden a lógicas anteriores.

La distancia entre el currículo declarado y la evaluación aplicada constituye uno de los problemas 
que motivan esta obra. Si una carrera afirma que forma pensamiento crítico, pero sus asignaturas 
premian respuestas únicas y descontextualizadas, existe una ruptura de coherencia. Si se espera 
que el estudiante colabore, pero toda evidencia se obtiene mediante pruebas individuales, esa 
competencia difícilmente podrá observarse. Si se declara compromiso ético, pero los criterios 
de valoración no incluyen la consideración de consecuencias, actores y responsabilidades, la 
evaluación no proporciona señales claras sobre lo que la comunidad académica valora.

La evaluación como problema pedagógico

La evaluación no comienza cuando el docente diseña un examen. Comienza al decidir qué 
aprendizajes merecen ser promovidos y qué desempeños permitirán reconocerlos. Esta afirmación 
obliga a relacionar la evaluación con la planificación curricular. Los perfiles de egreso definen 
compromisos formativos amplios; los resultados de aprendizaje expresan logros observables; las 
actividades permiten practicar esos logros; las evidencias muestran la calidad alcanzada, y los 
criterios hacen posible argumentar un juicio. Cuando estos elementos se diseñan por separado, la 
evaluación pierde validez y se convierte en una suma de tareas sin dirección común.

Comprender la evaluación como problema pedagógico también implica analizar sus efectos sobre 
la conducta de los estudiantes. En la práctica universitaria, ellos suelen orientar su esfuerzo hacia 
aquello que perciben como decisivo para aprobar. Si el discurso docente promueve comprensión 
profunda, pero la prueba final exige recordar definiciones, el mensaje efectivo lo transmite la prueba. 
La evaluación configura prioridades, tiempos, estrategias de estudio y formas de participación. Por 
eso, su diseño debe ser objeto de reflexión académica y no una actividad improvisada al final del 
curso.

Desde la perspectiva de los autores, una evaluación de calidad cumple al menos cuatro funciones 
complementarias. Produce información válida sobre el aprendizaje, orienta decisiones pedagógicas, 
ofrece retroalimentación útil y protege la equidad del proceso. Estas funciones no siempre se 
alcanzan simultáneamente. Una prueba puede ser fácil de calificar y poco representativa del 

INTRODUCCIÓN
La evaluación de los aprendizajes universitarios se 
encuentra en un proceso de transformación. Durante 
mucho tiempo, su función dominante consistió en 
comprobar cuánto recordaba el estudiante al finalizar 
una unidad o un periodo académico. Los exámenes 
escritos y las calificaciones numéricas se convirtieron 
en la representación más visible de ese proceso. Aunque 
estas prácticas todavía pueden aportar información útil, 
resultan insuficientes cuando la formación pretende que el 
estudiante interprete situaciones, integre conocimientos, 
argumente decisiones, resuelva problemas y actúe con 
responsabilidad.

El enfoque por competencias desplaza la atención desde 
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desempeño esperado. Una tarea auténtica puede ofrecer información rica, pero requerir criterios 
explícitos para asegurar consistencia. El trabajo docente consiste en gestionar esas tensiones con 
conocimiento técnico y juicio profesional.

Pertinencia para la universidad latinoamericana

La región latinoamericana reúne sistemas universitarios heterogéneos, instituciones públicas 
y privadas, programas presenciales y virtuales, diferencias de financiamiento y profundas 
desigualdades sociales. En este escenario, no resulta apropiado importar modelos evaluativos sin 
considerar sus condiciones de aplicación. Una práctica diseñada para grupos pequeños, acceso 
estable a tecnología y apoyo institucional permanente puede producir resultados distintos en 
contextos con alta matrícula, conectividad limitada o sobrecarga docente.

La pertinencia exige reconocer la diversidad lingüística, cultural, territorial y socioeconómica 
del estudiantado. También demanda revisar barreras que pueden ocultarse detrás de una aparente 
igualdad. Solicitar la misma tarea a todos no garantiza equidad si los estudiantes enfrentan 
condiciones diferentes para comprender la consigna, acceder a recursos o demostrar lo aprendido. 
La evaluación inclusiva no rebaja las expectativas académicas. Diversifica las formas de acceso, 
acompañamiento y expresión, mientras conserva criterios rigurosos vinculados con los aprendizajes 
fundamentales.

Otro rasgo regional es la necesidad de conectar la formación con problemas públicos y productivos. 
La desigualdad, la sostenibilidad ambiental, la salud colectiva, la transformación digital y la 
convivencia democrática plantean desafíos que no pueden abordarse desde una única disciplina. 
La evaluación por competencias puede favorecer experiencias integradoras cuando propone casos, 
proyectos, investigaciones, simulaciones y productos dirigidos a destinatarios reales o plausibles. 
Su potencial reside en acercar la actividad académica a las formas de pensamiento y actuación que 
la sociedad espera de sus profesionales.

Propósito y objetivos de la obra

El propósito general del libro es contribuir al fortalecimiento de la evaluación por competencias 
en la educación superior latinoamericana mediante un tratamiento articulado de fundamentos, 
modelos, instrumentos y experiencias de aplicación. La obra busca que los lectores comprendan 
el enfoque, analicen críticamente sus prácticas y dispongan de recursos para diseñar procesos 
evaluativos coherentes con los resultados de aprendizaje.

De manera específica, se pretende explicar los conceptos que sostienen la evaluación por 
competencias; examinar modelos de formación y evaluación; orientar la formulación de resultados, 
evidencias y criterios; presentar instrumentos aplicables a distintas disciplinas; profundizar en la 
evaluación auténtica, la retroalimentación y la autorregulación; analizar el papel de las tecnologías, 
la analítica del aprendizaje y la inteligencia artificial; y proponer condiciones institucionales para 
consolidar buenas prácticas.

Estos objetivos responden a una convicción: la mejora de la evaluación no depende únicamente 

de la habilidad individual de un docente. Requiere acuerdos curriculares, espacios de desarrollo 
profesional, revisión colegiada de instrumentos, sistemas razonables de carga académica y una 
cultura que utilice la evidencia para aprender. Por ello, el libro alterna la escala del aula con la del 
programa y la institución.

Enfoque metodológico y alcance

La obra adopta un enfoque académico aplicado. Integra literatura especializada, marcos de 
organismos internacionales, aportes del proyecto Tuning y reflexión pedagógica situada. No presenta 
resultados de una investigación empírica original ni afirma representar a todas las universidades de 
la región. Su contribución consiste en organizar conocimientos relevantes, contrastar perspectivas 
y traducirlas en orientaciones utilizables por comunidades académicas diversas.

Los casos incluidos en los capítulos son construcciones didácticas. Su función es mostrar cómo 
se toman decisiones, qué errores pueden aparecer y de qué manera se ajustan los instrumentos. 
No deben interpretarse como descripciones de instituciones específicas. Cuando se mencionan 
campos como salud, ingeniería, educación, administración o ciencias sociales, se busca demostrar 
la transferibilidad de los principios, sin sustituir el juicio experto propio de cada disciplina.

La evaluación por competencias se analiza como un proceso continuo. Incluye diagnóstico, 
seguimiento, valoración final y uso de resultados. Comprende evaluación del docente, 
autoevaluación y coevaluación, siempre que cada modalidad tenga un propósito claro y criterios 
comprensibles. También incorpora una mirada ética sobre transparencia, privacidad, sesgos, 
accesibilidad e integridad académica.

Organización del contenido

El primer capítulo establece los fundamentos conceptuales y examina el paso desde la medición de 
contenidos hacia la valoración de desempeños situados. El segundo revisa modelos de formación y 
evaluación y explica el alineamiento entre currículo, enseñanza y evidencias. El tercero se concentra 
en resultados de aprendizaje, criterios y matrices de coherencia. El cuarto presenta instrumentos, 
con atención especial a rúbricas, listas de cotejo, escalas, portafolios y pruebas de desempeño.

El quinto capítulo desarrolla la evaluación auténtica y su relación con situaciones profesionales. 
El sexto aborda retroalimentación, autorregulación, autoevaluación y coevaluación. El séptimo 
analiza los entornos digitales, la analítica del aprendizaje y la inteligencia artificial desde una 
perspectiva pedagógica y ética. El octavo integra buenas prácticas y propone una ruta institucional 
de mejora.

Las conclusiones recuperan los argumentos centrales. Las recomendaciones distinguen 
responsabilidades de docentes, programas e instituciones. El glosario facilita la consulta de 
términos especializados. 

Una invitación a revisar la práctica

Como docentes universitarios, sabemos que transformar la evaluación demanda tiempo. Elaborar 
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criterios, revisar consignas, observar desempeños y ofrecer retroalimentación puede parecer difícil 
frente a grupos numerosos y múltiples responsabilidades. Sin embargo, también sabemos que 
una evaluación mejor diseñada reduce ambigüedades, hace visible el progreso y permite que el 
esfuerzo docente se concentre en decisiones con mayor valor formativo.

Invitamos al lector a utilizar este libro como un instrumento de diálogo. Cada propuesta puede 
compararse con las prácticas existentes, discutirse en equipos docentes y probarse de manera 
gradual. No es necesario transformar todas las asignaturas al mismo tiempo. Un cambio significativo 
puede comenzar con la revisión de un resultado de aprendizaje, la mejora de una consigna o la 
construcción colegiada de una rúbrica.

La evaluación por competencias alcanza su sentido cuando ayuda a formar profesionales capaces 
de actuar con conocimiento, autonomía y responsabilidad. Ese propósito supera el interés por 
una técnica particular. Remite a la pregunta central de toda educación universitaria: qué tipo de 
persona y de profesional contribuimos a formar mediante nuestras decisiones cotidianas. 1	

Fundamentos de 
la evaluación por 

competencias en la 
educación superior

La evaluación por competencias transforma la 
pregunta por lo que el estudiante recuerda en 
una indagación rigurosa sobre lo que comprende, 
moviliza, produce y mejora frente a situaciones 
relevantes.
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1.1.	 La evaluación universitaria como práctica de conocimiento y responsabilidad

Este bloque se fundamenta en los aportes de Biggs y Tang (2011), cuya perspectiva permite relacionar propósito formativo, 

evidencia y juicio académico.

La evaluación universitaria es una práctica de conocimiento porque produce interpretaciones sobre 
lo que un estudiante comprende y puede hacer. También es una práctica de responsabilidad porque 
esas interpretaciones fundamentan decisiones que afectan trayectorias académicas, certificaciones 
y expectativas profesionales. Evaluar no equivale a registrar datos de manera automática. Supone 
seleccionar evidencias, compararlas con criterios y construir un juicio que debe ser defendible ante 
el estudiante, la comunidad académica y la sociedad.

Esta doble condición obliga a superar una concepción puramente administrativa. La calificación 
es necesaria en muchos sistemas, pero representa solo una síntesis final. Antes de asignarla, el 
docente ha decidido qué observar, bajo qué condiciones, con qué instrumento y qué nivel de calidad 
considera suficiente. Si esas decisiones permanecen implícitas, aumenta el riesgo de arbitrariedad. 
La transparencia no consiste únicamente en entregar una rúbrica, sino en explicar el sentido de 
la actividad y permitir que los estudiantes comprendan cómo las evidencias se relacionan con los 
aprendizajes esperados.

Desde nuestra práctica docente, reconocemos que las decisiones evaluativas se toman en condiciones 
reales de tiempo, matrícula y recursos. Por ello, la calidad no debe confundirse con complejidad 
excesiva. Una evaluación sencilla puede ser rigurosa si representa adecuadamente el aprendizaje, 
utiliza criterios claros y genera información útil. Del mismo modo, un instrumento extenso puede 
ser débil si contiene indicadores ambiguos o valora aspectos que no fueron enseñados. El principio 
orientador es la coherencia entre propósito, evidencia y decisión.

1.2.	 De la medición del contenido a la valoración del desempeño

La discusión se articula con Cano García (2008), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje mediante 

criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

La medición aporta datos y puede formar parte de un sistema de evaluación, pero no agota el 
juicio pedagógico. Contar respuestas correctas informa sobre un resultado específico; interpretar 
lo que esas respuestas significan para el desarrollo de una competencia exige relacionarlas con el 
contexto, la dificultad de la tarea y los criterios establecidos. La valoración integra información 
cuantitativa y cualitativa para emitir una conclusión razonada.

El tránsito hacia la evaluación por competencias no implica abandonar los conocimientos 
declarativos. Un estudiante de medicina necesita reconocer conceptos fisiológicos; uno de 
ingeniería debe dominar principios matemáticos; uno de educación requiere comprender teorías del 
aprendizaje. El problema aparece cuando la evaluación termina en esa comprobación y no explora 
si el estudiante puede utilizar lo que sabe. La competencia se manifiesta cuando los recursos se 
movilizan para comprender una situación, decidir un curso de acción, producir una respuesta y 
revisar sus efectos.

La Figura 1 resume esta transformación. Las etapas no deben interpretarse como periodos 
completamente separados. En la universidad contemporánea conviven prácticas asociadas con 
todas ellas. El desafío consiste en integrar la precisión de la medición, la claridad de los objetivos, 
la función reguladora de la evaluación formativa y la autenticidad del desempeño situado.

Figura 1 Transformación del sentido de la evaluación universitaria

1.3.	 El concepto de competencia

Desde la literatura especializada, Tardif (2006) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin convertirlas en 

procedimientos rígidos.

Una competencia puede entenderse como la capacidad de movilizar de manera integrada 
conocimientos, habilidades, actitudes y valores para responder a situaciones relevantes con un nivel 
de calidad determinado. Esta definición evita dos reducciones frecuentes. La primera identifica 
competencia con habilidad aislada. La segunda la convierte en una disposición tan general que 
resulta imposible observarla.

El carácter integrado es fundamental. La persona competente no suma elementos de manera 
mecánica. Interpreta el desafío, selecciona recursos, establece relaciones y ajusta su actuación. Dos 
estudiantes con conocimientos semejantes pueden responder de manera distinta porque difieren en 
su capacidad para reconocer información relevante, justificar decisiones o valorar consecuencias. 
La evaluación debe hacer visibles estos procesos sin pretender observar directamente aquello que 
solo puede inferirse a partir de evidencias.

La competencia también es contextual. Una actuación adecuada en una situación no garantiza 
automáticamente el mismo nivel en cualquier otra. Por ello, conviene recoger evidencias diversas 
y progresivas. La generalización responsable se construye cuando el estudiante demuestra 
consistencia frente a variaciones razonables de la tarea. Esta idea tiene consecuencias prácticas: una 
sola actividad de baja complejidad rara vez es suficiente para certificar una competencia amplia.
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1.4.	 Componentes y movilización de recursos

Este bloque se fundamenta en los aportes de Biggs y Tang (2011), cuya perspectiva permite relacionar propósito formativo, 

evidencia y juicio académico 

Los conocimientos proporcionan marcos para interpretar. Las habilidades permiten ejecutar 
procedimientos, analizar información, comunicar y crear. Las actitudes y los valores orientan la 
disposición, la responsabilidad y el modo de relacionarse con otros. La Figura 2 representa su 
integración. El centro no es la mera suma de componentes, sino el desempeño que emerge cuando 
estos se articulan frente a una demanda significativa.

Para el diseño evaluativo, esta distinción permite formular preguntas más precisas. ¿Qué conceptos 
necesita comprender el estudiante? ¿Qué operaciones intelectuales o profesionales debe realizar? 
¿Qué criterios éticos orientan la decisión? ¿Qué producto o actuación permitirá observar esa 
integración? Las respuestas ayudan a evitar instrumentos saturados de indicadores y a concentrar 
la valoración en aspectos esenciales.

La movilización tampoco ocurre en el vacío. Está influida por la claridad de la consigna, el 
tiempo disponible, los recursos, la colaboración y la familiaridad con el tipo de tarea. Por ello, las 
condiciones de evaluación deben documentarse. Comparar desempeños obtenidos en circunstancias 
muy diferentes sin reconocer esas diferencias puede conducir a conclusiones injustas.

Figura 2 Integración de los componentes de una competencia

Nota 2 La competencia se evidencia cuando los recursos se movilizan de manera integrada.

1.5.	 Competencias genéricas y específicas

La discusión se articula con Cano García (2008), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje mediante 

criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

Las competencias específicas se relacionan con objetos, métodos y actuaciones propios de una 
profesión o disciplina. Las genéricas atraviesan campos diversos, como comunicación, pensamiento 
crítico, trabajo colaborativo, resolución de problemas, aprendizaje autónomo y compromiso ético. 
La distinción es útil para organizar el currículo, pero en la práctica ambas se manifiestan de forma 
integrada.

Un informe de laboratorio, por ejemplo, puede revelar dominio de procedimientos científicos, 
capacidad de argumentación y comunicación escrita. Un proyecto comunitario puede mostrar 
conocimientos disciplinares, colaboración y responsabilidad social. La evaluación mejora cuando 
identifica qué dimensiones son centrales y evita valorar todo al mismo tiempo. Un instrumento 
debe priorizar los rasgos que corresponden al propósito de la actividad.

Las competencias genéricas requieren acuerdos institucionales. Si cada asignatura interpreta 
pensamiento crítico de manera incompatible, el estudiante recibe mensajes fragmentados. Los 
programas pueden definir progresiones y distribuir responsabilidades. Una asignatura introduce 
la competencia, otra ofrece práctica guiada y una posterior solicita desempeño autónomo. Esta 
secuencia favorece una evaluación acumulativa y evita que las competencias transversales queden 
sin un espacio claro de desarrollo.

1.6.	 Evidencias de aprendizaje y desempeño

Desde la literatura especializada, Tardif (2006) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin convertirlas en 

procedimientos rígidos.

Una evidencia es una producción, actuación o registro que permite inferir el aprendizaje alcanzado. 
Puede adoptar la forma de informe, diseño, demostración, resolución de caso, presentación oral, 
portafolio, prototipo, intervención, práctica clínica simulada o examen. Ningún formato es auténtico 
por definición. Su calidad depende de la relación con el resultado esperado y de la posibilidad de 
aplicar criterios consistentes.

Conviene distinguir evidencia de actividad. Participar en una discusión es una actividad; la 
argumentación registrada y analizada con criterios constituye la evidencia. Elaborar un proyecto 
es una actividad amplia; el diagnóstico, las decisiones metodológicas y el producto final pueden 
funcionar como evidencias diferenciadas. Esta precisión ayuda a planificar qué información 
necesita conservar el docente y evita calificar aspectos irrelevantes.

La evidencia debe ser suficiente, pertinente y variada. Suficiente significa que permite sostener 
el juicio sin exigir una acumulación innecesaria. Pertinente indica que representa el aprendizaje 
definido. Variada supone recoger actuaciones en más de una condición cuando la amplitud de la 
competencia lo requiere. El equilibrio evita tanto la inferencia débil como la sobrecarga evaluativa.
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1.7.	 Criterios, niveles de logro y juicio profesional

Este bloque se fundamenta en los aportes de Biggs y Tang (2011), cuya perspectiva permite relacionar propósito formativo, 

evidencia y juicio académico.

Los criterios describen cualidades relevantes del desempeño. Permiten responder qué distingue 
una actuación sólida de otra todavía inicial. Deben referirse a rasgos observables y significativos, 
como precisión conceptual, pertinencia de la solución, consistencia de la argumentación, uso de 
evidencia, viabilidad de la propuesta o consideración ética.

Los niveles de logro muestran progresiones en esos criterios. No deberían limitarse a adjetivos 
generales como excelente, bueno o insuficiente. Una descripción útil explica qué cambia en la 
calidad del desempeño. Por ejemplo, la argumentación puede avanzar desde afirmaciones sin 
sustento hasta una posición que integra evidencia, reconoce límites y responde a perspectivas 
alternativas.

El juicio profesional sigue siendo necesario incluso con instrumentos detallados. Las rúbricas no 
eliminan la interpretación; la hacen más visible y compartible. Para fortalecer la consistencia, los 
equipos docentes pueden analizar ejemplos, comparar valoraciones y discutir discrepancias. La 
moderación académica contribuye a construir entendimientos comunes sin pretender que toda 
evaluación sea completamente mecánica.

1.8.	 Validez, confiabilidad, equidad y transparencia

La discusión se articula con Cano García (2008), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje mediante 

criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

La validez se refiere a la calidad de las interpretaciones y usos derivados de la evaluación. Una 
tarea puede estar bien presentada y aun así no representar la competencia que pretende valorar. La 
pregunta central es si la evidencia permite sostener el juicio previsto. La confiabilidad se relaciona 
con la consistencia de ese juicio frente a evaluadores, momentos o versiones comparables de una 
tarea.

En evaluaciones complejas suele existir una tensión entre autenticidad y estandarización. Las 
tareas abiertas representan mejor ciertos desempeños, pero introducen variabilidad. La respuesta 
no consiste en eliminar su complejidad, sino en fortalecer criterios, ejemplos, capacitación de 
evaluadores y procesos de moderación. La confiabilidad razonable se construye con procedimientos 
adecuados al tipo de evidencia.

La equidad exige examinar si la evaluación introduce barreras ajenas al aprendizaje central. Una 
tarea puede demandar competencias digitales no enseñadas o utilizar referencias culturales que 
favorecen a ciertos grupos. La transparencia requiere informar propósitos, criterios, condiciones y 
procedimientos de revisión. Ambos principios protegen la legitimidad del proceso y favorecen que 
el estudiante participe de manera informada.

1.9.	 Evaluación diagnóstica, formativa y sumativa

Desde la literatura especializada, Tardif (2006) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin convertirlas en 

procedimientos rígidos.

La evaluación diagnóstica identifica conocimientos previos, estrategias y necesidades al inicio de 
un proceso. Su valor depende de que los resultados orienten decisiones. No tiene sentido recopilar 
información si la enseñanza continuará sin modificaciones. La evaluación formativa se integra 
durante el aprendizaje, produce retroalimentación y permite ajustar actuaciones. La sumativa 
sintetiza el logro alcanzado en un momento determinado y suele vincularse con certificación.

Estas funciones pueden combinarse. Un mismo producto puede ofrecer información formativa en 
una versión preliminar y cumplir una función sumativa en su versión final. Lo importante es que 
el estudiante sepa qué uso tendrá cada evidencia y cuente con oportunidades reales para mejorar. 
La retroalimentación pierde sentido cuando llega después de que toda posibilidad de revisión ha 
terminado.

En el enfoque por competencias, la secuencia evaluativa debería mostrar progresión. Al comienzo 
se exploran recursos y comprensiones; durante el proceso se observan desempeños parciales; hacia 
el final se plantea una situación integradora. La Figura 3 muestra este ciclo como una relación 
entre contexto, movilización, actuación, evidencia, juicio y mejora.

Figura 3 Ciclo de evaluación del desempeño competente

Nota 3 El juicio evaluativo se vincula con retroalimentación y nuevas oportunidades de actuación.
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1.10.	 El papel del estudiante y la construcción de agencia

Se fundamenta en los aportes de Biggs y Tang (2011), cuya perspectiva permite relacionar propósito formativo, evidencia 

y juicio académico.

La evaluación tradicional asigna al estudiante un papel predominantemente receptivo. Recibe 
consignas, produce respuestas y espera una calificación. La evaluación orientada al aprendizaje 
busca que comprenda los criterios, supervise su progreso, utilice retroalimentación y participe 
en decisiones apropiadas. Esta participación no transfiere al estudiante toda la responsabilidad ni 
elimina el juicio docente. Construye gradualmente capacidad para reconocer calidad y regular el 
propio desempeño.

La autoevaluación requiere criterios y evidencias. Pedir al estudiante que se asigne una nota 
sin preparación puede producir respuestas estratégicas o superficiales. En cambio, comparar un 
borrador con descriptores, justificar fortalezas y definir una acción de mejora desarrolla juicio 
evaluativo. La coevaluación también necesita entrenamiento, normas de respeto y tareas que 
permitan aportes significativos.

En contextos profesionales, la capacidad de evaluar el propio trabajo es parte de la competencia. 
Los graduados deberán tomar decisiones sin recibir siempre una rúbrica externa. Por ello, 
la universidad debe ofrecer experiencias en las que aprendan a identificar estándares, solicitar 
retroalimentación y revisar sus productos. La agencia se desarrolla cuando la evaluación deja de 
ser un acontecimiento que ocurre al estudiante y se convierte en un proceso en el que participa 
responsablemente.

1.11.	 Tensiones y errores frecuentes

La discusión se articula con Cano García (2008), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje mediante 

criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

Uno de los errores más frecuentes consiste en confundir competencias con verbos. Escribir analizar, 
diseñar o evaluar no garantiza que exista una competencia bien formulada. Se necesita precisar el 
objeto, el contexto, la finalidad y el nivel esperado. Otro error es construir rúbricas con demasiados 
criterios, lo que dispersa la atención y hace inviable una retroalimentación profunda.

También resulta problemática la fragmentación excesiva. Cuando cada componente recibe una 
puntuación independiente, el resultado puede ocultar la calidad global de la actuación. Una 
solución técnicamente correcta pero éticamente inaceptable no debería considerarse competente 
por el simple promedio de dimensiones. En ciertos casos se requieren criterios críticos cuyo 
incumplimiento limite el nivel global.

La sobrecarga constituye otra tensión. Incorporar proyectos, portafolios y presentaciones sin revisar 
el conjunto de actividades aumenta el trabajo de docentes y estudiantes. La innovación evaluativa 
debe reemplazar tareas de bajo valor, no acumularse sobre ellas. Diseñar menos evidencias, pero 
más representativas, suele producir mejores oportunidades de aprendizaje.

1.12.	 Síntesis del capítulo

Desde la literatura especializada, Tardif (2006) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin convertirlas en 

procedimientos rígidos.

La evaluación por competencias amplía el foco desde la reproducción de contenidos hacia la 
interpretación de actuaciones situadas. Integra medición y juicio, conocimientos y desempeño, 
criterios y contexto. Su calidad depende de la coherencia entre lo que se pretende formar, las 
oportunidades de aprendizaje y las evidencias utilizadas.

Los conceptos desarrollados permiten establecer una base para los capítulos siguientes. Una 
competencia integra recursos, se manifiesta en actuaciones y requiere evidencias suficientes. Los 
criterios hacen visible la calidad esperada, mientras que la validez, la confiabilidad, la equidad y 
la transparencia sostienen la legitimidad del proceso. La participación estudiantil transforma la 
evaluación en una oportunidad para desarrollar autonomía y juicio.

El siguiente capítulo examinará modelos de formación y evaluación y profundizará en el 
alineamiento constructivo. La pregunta dejará de ser únicamente qué significa evaluar competencias 
y se orientará hacia cómo organizar un sistema coherente para desarrollarlas y valorarlas a lo largo 
de un programa universitario.



Modelos de 
formación y 

evaluación por 
competencias

Un modelo evaluativo adquiere valor 
cuando convierte los propósitos formativos 
en decisiones coherentes sobre actividades, 
evidencias, criterios y oportunidades de 
mejora.
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2.1.	 Fundamentos y función de los modelos

La discusión se articula con Spady (1994), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje mediante 

criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

Un modelo permite organizar decisiones y explicar la relación entre los elementos de un proceso 
formativo. En evaluación, su utilidad no consiste en imponer una secuencia rígida, sino en ofrecer 
un marco para responder preguntas esenciales: qué aprendizaje se pretende, qué oportunidades 
permitirán desarrollarlo, qué evidencias resultan pertinentes y cómo se interpretará su calidad. 
Sin este marco, los instrumentos tienden a seleccionarse por costumbre, facilidad de aplicación o 
preferencia individual.

Los docentes no siempre identificamos explícitamente el modelo que orienta nuestras prácticas. 
Sin embargo, toda evaluación expresa supuestos. Una prueba centrada en definiciones supone que 
recordar información constituye una evidencia relevante. Un proyecto interdisciplinario presupone 
que la integración y la toma de decisiones son aprendizajes centrales. Una defensa oral valora la 
capacidad de argumentar y responder preguntas. Reconocer estos supuestos ayuda a determinar si 
la evidencia corresponde realmente con el propósito declarado.

En una universidad, los modelos operan en varios niveles. El institucional define principios de 
formación y calidad; el programa establece competencias y progresiones; la asignatura concreta 
resultados, actividades y criterios. La coherencia requiere diálogo entre esos niveles. Cuando 
el perfil de egreso, el plan de estudios y la evaluación del aula utilizan lógicas incompatibles, 
el estudiante enfrenta expectativas fragmentadas y la institución obtiene información difícil de 
interpretar.

El currículo centrado en contenidos organiza la formación a partir de saberes disciplinares que 
deben ser transmitidos y comprobados. Este enfoque ha contribuido a preservar conocimientos 
fundamentales, pero puede generar programas extensos donde la cobertura se convierte en un fin. 
Cuando predomina esta lógica, el éxito suele medirse por la cantidad de temas desarrollados y la 
evaluación se concentra en reproducir conceptos o aplicar procedimientos previamente ensayados.

El currículo orientado por logros parte de una pregunta diferente: qué será capaz de demostrar el 
estudiante al finalizar un proceso. El contenido continúa siendo indispensable, pero se selecciona 
según su contribución al desempeño esperado. Esta inversión de la planificación obliga a definir 
resultados comprensibles, diseñar situaciones que permitan alcanzarlos y recoger evidencias 
adecuadas. La docencia deja de organizarse solo por exposición temática y se estructura alrededor 
de experiencias de aprendizaje.

El cambio no debe interpretarse como oposición absoluta. Una formación universitaria sólida 
necesita estructura disciplinar y orientación hacia resultados. El riesgo aparece cuando se prescinde 
de uno de los dos componentes. Un currículo con actividades atractivas, pero sin profundidad 
conceptual, produce actuaciones frágiles. Un currículo conceptualmente abundante, pero sin 
oportunidades de aplicación, limita la transferencia. La integración constituye el criterio más 
razonable para la educación superior.

2.2.	 Del contenido a los resultados de aprendizaje

Desde la literatura especializada, Gulikers et al. (2004) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin 

convertirlas en procedimientos rígidos.

Los modelos centrados en contenidos, objetivos, resultados y competencias representan distintas 
maneras de organizar la relación entre enseñanza y evaluación. El modelo de contenidos privilegia 
el dominio de información. El modelo de objetivos procura describir conductas observables. 
El modelo basado en resultados se concentra en logros demostrables al finalizar una unidad o 
programa. El modelo por competencias integra recursos y desempeño en situaciones relevantes.

La Figura 4 compara sus preguntas dominantes y las evidencias que suelen privilegiar. Esta 
comparación no propone una evolución en la que cada modelo deba desaparecer al surgir el 
siguiente. En una asignatura pueden coexistir pruebas conceptuales, ejercicios asociados con 
objetivos, productos vinculados con resultados y tareas complejas de desempeño. La decisión 
depende de la naturaleza del aprendizaje y del momento del proceso.

El problema surge cuando un único formato pretende representar toda la formación. Los 
conocimientos básicos pueden comprobarse con instrumentos estructurados, pero la actuación 
ética, la resolución de problemas abiertos o la comunicación profesional requieren evidencias 
diferentes. Un sistema equilibrado distribuye funciones entre instrumentos y evita exigir a una sola 
actividad información que no puede proporcionar válidamente.

Figura 4 Relación entre modelos de formación y evidencias de evaluación

Nota 4 Los modelos se diferencian por la pregunta evaluativa dominante y el tipo de evidencia privilegiada.
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Los resultados de aprendizaje expresan lo que se espera que el estudiante conozca, comprenda o 
sea capaz de demostrar después de una experiencia formativa. Su valor radica en hacer visible el 
compromiso académico y facilitar la relación entre currículo, enseñanza y evaluación. Un resultado 
bien formulado incluye una actuación, un objeto de conocimiento, condiciones relevantes y un 
nivel de calidad que pueda concretarse mediante criterios.

La formulación no debe reducirse a escoger un verbo de una taxonomía. Dos resultados que 
utilizan el verbo analizar pueden representar exigencias muy diferentes. Analizar datos con un 
procedimiento indicado no equivale a seleccionar un método, justificarlo, reconocer límites y 
comunicar conclusiones a una audiencia especializada. La complejidad se encuentra en el conjunto 
de la formulación y en la evidencia solicitada.

El enfoque de resultados también favorece la transparencia. Los estudiantes pueden comprender 
qué se espera de ellos y relacionar las actividades con los logros. Los docentes pueden revisar si la 
distribución de tiempo es proporcional a la importancia de cada resultado. Los programas pueden 
observar vacíos, redundancias y progresiones. Sin embargo, los resultados pierden utilidad cuando 
se redactan como formalidades extensas que no orientan decisiones reales.

2.3.	 Educación basada en competencias

Este bloque se fundamenta en los aportes de Biggs (1996), cuya perspectiva permite relacionar propósito 

formativo, evidencia y juicio académico.

La educación basada en competencias organiza la formación alrededor de desempeños complejos 
que integran conocimientos, habilidades, actitudes y valores. Su propósito es que el estudiante 
avance hacia una actuación cada vez más autónoma, pertinente y responsable. La duración del 
curso sigue siendo una condición administrativa, pero el centro pedagógico se desplaza hacia la 
calidad demostrada.

Este enfoque requiere definir competencias de manera suficientemente amplia para representar 
la profesión y suficientemente precisa para orientar el currículo. Una competencia como resolver 
problemas profesionales debe aclarar qué tipos de problemas, qué recursos, qué criterios y qué 
responsabilidades están implicados. De lo contrario, la formulación puede parecer ambiciosa y 
resultar poco útil para evaluar.

La educación por competencias demanda continuidad. Las capacidades complejas no se desarrollan 
en una sola asignatura. Necesitan oportunidades distribuidas, retroalimentación y variaciones de 
contexto. Por esta razón, la responsabilidad corresponde al programa y no únicamente al docente de 
una materia. El mapa curricular debe mostrar dónde se introduce, practica, consolida y demuestra 
cada competencia.

2.4.	 Alineamiento curricular y constructivo

La discusión se articula con Spady (1994), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje mediante 

criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

El alineamiento constructivo relaciona los resultados de aprendizaje, las actividades formativas y 
la evaluación. Se denomina constructivo porque reconoce que el estudiante construye significado 
mediante su actividad, y alineamiento porque los componentes del curso deben orientarse hacia 
los mismos logros. La Figura 5 representa esta relación como un sistema de coherencia y no como 
una secuencia puramente lineal.

Cuando existe alineamiento, el estudiante practica durante el curso el tipo de actuación que después 
deberá demostrar. Si el resultado exige argumentar decisiones con evidencia, las actividades deben 
permitir analizar fuentes, contrastar perspectivas y elaborar argumentos. La evaluación deberá 
observar esas mismas cualidades. No sería coherente dedicar el curso a exposiciones y utilizar al 
final una tarea compleja que nunca fue practicada.

El alineamiento también ayuda a revisar la carga. Cada actividad debe justificar su contribución a 
un resultado. Las tareas que no producen aprendizaje significativo pueden eliminarse o integrarse. 
Esta revisión evita confundir cantidad con rigor. Un conjunto reducido de experiencias conectadas, 
con ciclos de práctica y mejora, puede ser más exigente que una acumulación de ejercicios 
desconectados.

Figura 5. Alineamiento entre resultados, actividades y evaluación

Nota. A partir del principio de alineami ento constructivo propuesto por Biggs.
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La coherencia no termina dentro de una asignatura. El modelo institucional expresa atributos que la 
universidad desea promover; el perfil de egreso concreta competencias profesionales y genéricas; 
las asignaturas desarrollan resultados parciales. El alineamiento vertical conecta esos niveles. El 
horizontal coordina asignaturas que se desarrollan en un mismo periodo o etapa formativa.

El alineamiento vertical permite rastrear cómo una evidencia de aula contribuye a un compromiso 
del programa. No significa que cada actividad deba medir el perfil completo. Implica que los 
resultados parciales tengan una relación argumentada con competencias más amplias. Esta 
trazabilidad facilita la evaluación curricular y evita que las declaraciones institucionales queden 
separadas de la experiencia estudiantil.

El alineamiento horizontal previene sobrecarga y repetición. Varios docentes pueden solicitar 
simultáneamente proyectos extensos sin conocer las exigencias de las otras asignaturas. La 
coordinación permite compartir casos, integrar productos o distribuir competencias. También 
favorece acuerdos sobre criterios comunes, especialmente para comunicación, ética, investigación 
y trabajo colaborativo.

2.5.	 Progresión del dominio competencial

Desde la literatura especializada, Gulikers et al. (2004) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin 

convertirlas en procedimientos rígidos.

Las competencias se desarrollan mediante progresiones. Un estudiante inicial necesita modelos, 
consignas estructuradas y acompañamiento. Con la práctica, puede integrar recursos en situaciones 
conocidas. Más adelante actúa con autonomía, justifica decisiones y transfiere lo aprendido a 
problemas nuevos. La progresión permite describir ese desarrollo sin esperar desde el comienzo el 
desempeño propio de un profesional experimentado.

La Figura 6 presenta cuatro niveles orientativos: inicial, en desarrollo, competente y avanzado. 
Los nombres pueden variar según la institución, pero los descriptores deben mostrar cambios 
cualitativos. La complejidad del problema, el grado de apoyo, la autonomía, la transferencia y la 
responsabilidad constituyen dimensiones útiles para distinguir niveles. No basta con aumentar la 
cantidad de tareas o reducir el número de errores.

Una progresión bien construida orienta enseñanza y evaluación. Ayuda a seleccionar casos 
apropiados, definir criterios y anticipar apoyos. También permite interpretar resultados de manera 
longitudinal. La institución puede observar si las oportunidades ofrecidas corresponden con el 
nivel esperado y si existen etapas donde el desarrollo se interrumpe.

Figura 6. Progresión del dominio competencial

Nota. Los niveles integran cambios en complejidad, apoyo, autonomía, transferencia y responsabilidad.

2.6.	 Evaluación criterial y formativa

Este bloque se fundamenta en los aportes de Biggs (1996), cuya perspectiva permite relacionar propósito 

formativo, evidencia y juicio académico.

La evaluación criterial compara la evidencia con descripciones de calidad previamente establecidas. 
Se diferencia de la evaluación normativa, que sitúa al estudiante en relación con el rendimiento del 
grupo. Para certificar competencias, la referencia principal debe ser el estándar esperado, porque la 
posición relativa no demuestra por sí misma que una persona pueda actuar adecuadamente.

Los criterios traducen la competencia en cualidades observables. El estándar indica el nivel 
requerido para una decisión específica. En una tarea de diseño, los criterios podrían incluir 
pertinencia, fundamento técnico, viabilidad y consideración de usuarios. El estándar de aprobación 
describiría la calidad mínima aceptable en cada dimensión y señalaría si existen criterios críticos.

La evaluación criterial favorece transparencia, pero exige un trabajo académico previo. Los 
descriptores deben probarse con ejemplos reales o simulados. Si dos evaluadores interpretan de 
manera muy diferente un criterio, el problema no se resuelve agregando palabras indefinidamente. 
Conviene analizar evidencias, discutir decisiones y ajustar el lenguaje hasta construir una 
comprensión compartida.

El modelo formativo entiende la evaluación como una fuente de información para mejorar mientras 
el aprendizaje está en desarrollo. Su rasgo distintivo no es la ausencia de calificación, sino el uso de 
evidencia para decidir los pasos siguientes. Una actividad es formativa cuando genera información 
interpretable y existe una oportunidad efectiva de actuar sobre ella.
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En este modelo, la retroalimentación debe relacionarse con criterios, reconocer avances y orientar 
una acción posible. Comentarios generales como mejorar la redacción o profundizar el análisis 
ofrecen poca dirección. Una retroalimentación útil identifica dónde se encuentra la brecha, explica 
por qué importa y sugiere una estrategia que el estudiante pueda aplicar en una nueva versión o 
tarea posterior.

La evaluación formativa también informa al docente. Si varios estudiantes presentan la misma 
dificultad, puede ser necesario modificar la explicación, proporcionar ejemplos o rediseñar la 
actividad. La evidencia no se utiliza únicamente para clasificar estudiantes. Permite evaluar la 
eficacia de la enseñanza y sostener decisiones de ajuste.

2.7.	 Evaluación auténtica y desempeño

La discusión se articula con Spady (1994), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje mediante 

criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

La evaluación auténtica propone tareas que conservan rasgos significativos de las situaciones en 
las que el conocimiento será utilizado. No exige reproducir exactamente el entorno profesional. 
Busca que el estudiante enfrente problemas, restricciones, destinatarios y decisiones semejantes a 
los que encontrará fuera del aula. La autenticidad se construye mediante la correspondencia entre 
la tarea y las prácticas de la disciplina.

Un caso de salud puede requerir integrar información, priorizar riesgos y comunicar una decisión. 
En ingeniería, un diseño debe responder a restricciones técnicas, económicas y ambientales. 
En educación, una propuesta didáctica necesita considerar estudiantes, currículo y evidencia 
de aprendizaje. En ciencias sociales, un informe puede exigir interpretar datos y reconocer 
implicaciones éticas.

La autenticidad debe graduarse según el nivel formativo. Los estudiantes iniciales pueden trabajar 
con situaciones simplificadas y apoyo. Los avanzados necesitan mayor incertidumbre, autonomía y 
responsabilidad. Diseñar una tarea excesivamente abierta sin preparación no produce autenticidad, 
sino confusión. El modelo exige equilibrio entre desafío y apoyo.

2.8.	 Evidencias para interpretar el aprendizaje

Desde la literatura especializada, Gulikers et al. (2004) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin 

convertirlas en procedimientos rígidos.

Las evidencias directas muestran una producción o actuación del estudiante vinculada con el 
aprendizaje. Incluyen proyectos, exámenes, informes, presentaciones, prácticas y portafolios. 
Las evidencias indirectas recogen percepciones o indicadores asociados, como encuestas de 
satisfacción, opiniones de egresados o tasas de aprobación. Ambas pueden informar la gestión 
académica, pero responden preguntas distintas.

Para sostener que una competencia ha sido alcanzada se necesitan evidencias directas. La satisfacción 

del estudiante puede revelar la calidad percibida de una experiencia, pero no demuestra dominio. 
Una tasa de aprobación indica un resultado administrativo, no la naturaleza del aprendizaje. 
Confundir estos niveles conduce a decisiones débiles en aseguramiento de la calidad.

La triangulación combina evidencias para comprender un fenómeno con mayor profundidad. 
Un programa puede analizar productos estudiantiles, resultados de prácticas, percepciones de 
empleadores y reflexión docente. La convergencia fortalece la interpretación; las discrepancias 
señalan preguntas que deben investigarse. Triangular no significa sumar datos indiscriminadamente, 
sino relacionarlos con una pregunta definida.

2.9.	 Adaptación disciplinar

Este bloque se fundamenta en los aportes de Biggs (1996), cuya perspectiva permite relacionar propósito 

formativo, evidencia y juicio académico.

Los principios de coherencia, progresión y evidencia son transferibles, pero su aplicación debe 
respetar las epistemologías disciplinares. Las formas de construir conocimiento y validar una 
actuación no son idénticas en medicina, derecho, ingeniería, artes, administración o educación. Un 
modelo institucional demasiado uniforme puede invisibilizar esas diferencias.

La adaptación comienza por identificar prácticas centrales de la disciplina. En ciencias experimentales 
importan la formulación de hipótesis, el control de procedimientos y la interpretación de datos. 
En profesiones de intervención se valoran diagnóstico, toma de decisiones, comunicación y 
responsabilidad. En campos creativos cobran relevancia proceso, fundamentación, originalidad y 
relación con destinatarios.

Adaptar no significa abandonar estándares comunes. Competencias como ética, comunicación 
o investigación pueden compartir criterios generales y expresarse de manera diferente según 
el campo. La institución puede definir un núcleo y permitir especificaciones disciplinares. Este 
equilibrio favorece identidad institucional y pertinencia profesional.

2.10.	 Condiciones institucionales

La discusión se articula con Spady (1994), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje mediante 

criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

La implementación requiere liderazgo académico, participación docente y tiempo de trabajo 
colegiado. Un cambio limitado a nuevos formatos suele producir cumplimiento superficial. Los 
equipos necesitan discutir conceptos, analizar evidencias, diseñar progresiones y revisar resultados. 
Estas actividades deben reconocerse como parte del trabajo universitario.

La formación docente debe vincular teoría y práctica. Los talleres aislados pueden introducir 
herramientas, pero la transformación se consolida cuando los docentes diseñan instrumentos, 
los aplican, examinan dificultades y reciben acompañamiento. Las comunidades de práctica y la 
revisión entre pares favorecen aprendizaje profesional sostenido.
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Los sistemas de información también deben apoyar el modelo. Recopilar calificaciones finales no 
basta para comprender el desarrollo competencial. Se requieren registros manejables sobre criterios 
y evidencias, con protección de datos y usos definidos. La tecnología debe reducir carga y mejorar 
decisiones, no convertir la evaluación en una producción de datos sin propósito pedagógico.

Uno de los principales riesgos es la burocratización. Las competencias pueden transformarse 
en matrices extensas que consumen tiempo sin influir en el aula. Para evitarlo, cada elemento 
documental debe responder a una decisión real. Si un indicador no modifica planificación, 
retroalimentación o interpretación, conviene revisar su utilidad.

Otro riesgo es la falsa precisión. Asignar porcentajes detallados puede producir una apariencia de 
objetividad que oculta juicios débiles. La precisión numérica no sustituye la claridad conceptual. Es 
preferible trabajar con pocos criterios significativos, ejemplos y moderación, antes que multiplicar 
cálculos difíciles de justificar.

También existe tensión entre flexibilidad y comparabilidad. Las asignaturas necesitan adaptar 
tareas, pero el programa requiere interpretar resultados comunes. Una respuesta equilibrada define 
competencias y criterios compartidos, mientras permite variedad de evidencias. La comparabilidad 
se construye sobre estándares, no sobre la obligación de utilizar exactamente la misma actividad.

2.11.	 Selección y aplicación del modelo

Desde la literatura especializada, Gulikers et al. (2004) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin 

convertirlas en procedimientos rígidos.

La selección comienza con el propósito. El equipo debe precisar qué decisión necesita tomar y qué 
aprendizaje representa. Después identifica el nivel de complejidad, la evidencia pertinente y las 
condiciones de aplicación. Solo entonces selecciona instrumentos y procedimientos. Invertir este 
orden conduce a adaptar el aprendizaje al formato disponible.

El segundo paso consiste en revisar alineamiento y viabilidad. La tarea debe relacionarse con 
oportunidades previas de aprendizaje, tiempos razonables, recursos disponibles y necesidades 
de accesibilidad. Los criterios se comunican y se prueban con ejemplos. Si participan varios 
evaluadores, se realiza una actividad de calibración antes de la aplicación.

Finalmente, los resultados se analizan para retroalimentar al estudiante, ajustar la enseñanza y 
revisar el currículo. El modelo se considera útil cuando mejora la calidad de las decisiones. Su 
evaluación debe incluir no solo resultados, sino carga de trabajo, comprensión de criterios, equidad 
y posibilidades de mejora.

Los modelos de formación y evaluación proporcionan estructuras para relacionar propósitos, 
actividades, evidencias y decisiones. Los enfoques centrados en contenidos, objetivos, resultados 
y competencias ofrecen aportes diferentes. Una práctica universitaria rigurosa los integra según la 
naturaleza del aprendizaje y evita utilizar un único instrumento para responder todas las preguntas.

El alineamiento constructivo constituye el principio articulador. Los resultados expresan el logro, 
las actividades permiten desarrollarlo y la evaluación produce evidencias sobre su calidad. Esta 
coherencia debe existir dentro de la asignatura y entre los niveles institucional, curricular y docente. 
Las progresiones describen el avance en complejidad, autonomía, transferencia y responsabilidad.

La implementación depende de condiciones académicas e institucionales. Requiere criterios 
compartidos, adaptación disciplinar, formación docente, moderación y sistemas de información 
pertinentes. El capítulo siguiente traducirá estos fundamentos en procedimientos para formular 
resultados de aprendizaje, seleccionar evidencias y construir criterios de evaluación.



Diseño de 
resultados de 
aprendizaje 

y criterios de 
evaluación

Diseñar una evaluación coherente significa 
convertir los propósitos curriculares en 
resultados comprensibles, evidencias 
representativas y criterios capaces de 
sostener decisiones justas.
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3.1.	 Del propósito curricular al resultado evaluable

La discusión se articula con Sadler (1987), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje mediante 

criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

El diseño de la evaluación comienza mucho antes de elegir una prueba, una rúbrica o una 
plataforma. Comienza cuando el equipo docente traduce los propósitos amplios del currículo en 
resultados de aprendizaje que puedan desarrollarse, observarse e interpretarse. Esta traducción es 
una tarea intelectual y colegiada. Exige comprender el perfil de egreso, reconocer la contribución 
específica de la asignatura y delimitar qué desempeño resulta razonable esperar en un momento 
determinado de la trayectoria.

Un propósito curricular suele expresar aspiraciones de largo alcance, como ejercer una profesión 
con responsabilidad, investigar problemas relevantes o contribuir al desarrollo sostenible. El 
resultado de una asignatura debe conservar esa dirección, pero formular un logro alcanzable dentro 
de condiciones concretas. Si se reproduce literalmente una competencia del perfil, la evaluación 
puede terminar solicitando más de lo que el curso tuvo oportunidad de enseñar. Si se fragmenta 
demasiado, puede perderse la relación con la actuación profesional que le da sentido.

La formulación requiere decidir qué parte del aprendizaje será prioritaria y qué evidencia permitiría 
reconocerla. No todo lo valioso puede observarse en una sola actividad. Por ello, los resultados 
deben organizarse como un conjunto complementario, no como una lista enciclopédica. Cada uno 
representa un compromiso formativo y demanda tiempo de enseñanza, práctica, retroalimentación 
y valoración.

Desde nuestra experiencia docente, una pregunta ayuda a mantener el sentido: ¿qué cambio 
relevante esperamos reconocer en la manera de comprender o actuar del estudiante al finalizar 
esta experiencia? La respuesta orienta el verbo, el objeto, las condiciones y el nivel de calidad. 
También permite descartar formulaciones que describen únicamente lo que hará el profesor o el 
contenido que será tratado.

Un resultado de aprendizaje bien formulado es comprensible para estudiantes, docentes y 
evaluadores. Expresa una actuación que puede generar evidencia, identifica el conocimiento o 
problema sobre el cual recae esa actuación y comunica el grado de exigencia esperado. Su claridad 
no depende de ser breve a cualquier costo. Depende de contener la información necesaria para 
orientar decisiones sin convertirse en una descripción extensa de actividades.

La pertinencia constituye una segunda característica. El resultado debe contribuir de manera 
explícita al perfil de egreso y responder a prácticas relevantes de la disciplina. Resolver ejercicios 
rutinarios puede ser necesario como aprendizaje intermedio, pero no representa por sí mismo 
la complejidad de una competencia profesional. La formulación debe mostrar por qué el saber 
importa y cómo se utiliza para interpretar, decidir, producir o intervenir.

También se requiere viabilidad. Un resultado puede ser conceptualmente atractivo y, sin embargo, 
resultar imposible de alcanzar con el tiempo, los recursos o el nivel de los estudiantes. La viabilidad 
se analiza considerando conocimientos previos, oportunidades de práctica, tamaño del grupo, 

acceso a información, condiciones de seguridad y necesidades de apoyo. Formular con realismo 
no significa reducir la exigencia, sino construir una progresión alcanzable.

Finalmente, el resultado debe ser evaluable. Esto implica que admite evidencias suficientemente 
representativas y criterios capaces de distinguir niveles de calidad. Verbos internos como conocer, 
aprender o comprender pueden expresar procesos importantes, pero necesitan traducirse en 
actuaciones mediante las cuales esa comprensión se manifieste. Explicar, contrastar, diseñar, 
justificar o resolver hacen visible el aprendizaje cuando se vinculan con un objeto y un contexto 
definidos.

3.2.	 Arquitectura y complejidad de los resultados

Desde la literatura especializada, Messick (1995) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin convertirlas 

en procedimientos rígidos.

La arquitectura de un resultado puede comprenderse mediante cuatro componentes: actuación, 
objeto, contexto y calidad. La actuación señala lo que el estudiante hará. El objeto identifica 
el conocimiento, problema, producto o situación sobre el cual se actúa. El contexto delimita 
condiciones, recursos, restricciones o destinatarios. La calidad expresa la expectativa mediante 
criterios o estándares que permiten valorar el desempeño.

La actuación no se reduce al verbo. El mismo verbo puede representar demandas muy distintas. 
Analizar una tabla con categorías previamente indicadas no equivale a analizar un conjunto de datos 
incompleto, elegir un procedimiento y defender una interpretación. La complejidad surge de la 
relación entre la acción, el objeto y las condiciones. Por ello, la selección verbal debe acompañarse 
de una descripción precisa del desempeño.

El contexto evita que el resultado permanezca abstracto. Puede indicar el tipo de caso, el grado 
de incertidumbre, los recursos disponibles, la audiencia o las normas que deben considerarse. 
En arquitectura, diseñar para un terreno y usuarios determinados exige decisiones diferentes a 
reproducir un modelo. En educación, planificar para un grupo diverso requiere integrar objetivos, 
actividades, apoyos y evaluación.

La calidad conecta el resultado con los criterios. Puede expresarse mediante pertinencia, rigor, 
coherencia, precisión, seguridad, creatividad responsable o fundamentación. No siempre conviene 
insertar todos los criterios dentro de una sola oración. Es posible formular el resultado de manera 
legible y desarrollar la expectativa en una matriz. Lo indispensable es que exista correspondencia 
explícita entre lo declarado y lo valorado.
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Figura 7. Arquitectura de un resultado de aprendizaje evaluable

Nota. La formulación vincula actuación, objeto, contexto y expectativa de calidad.

Las taxonomías ofrecen lenguajes para discutir la complejidad del aprendizaje, pero no sustituyen 
el juicio curricular. Su utilidad radica en ayudar a diferenciar tareas de recuerdo, comprensión, 
aplicación, análisis, evaluación y creación. También facilitan la revisión de secuencias cuando un 
programa concentra demasiados resultados en niveles elementales o exige desempeños avanzados 
sin aprendizajes preparatorios.

El error más frecuente consiste en elegir un verbo de una lista y asumir que la complejidad 
queda garantizada. Diseñar puede nombrar una actividad sencilla si el estudiante solo completa 
una plantilla, mientras identificar puede requerir un razonamiento sofisticado si se realiza en un 
escenario ambiguo. La demanda cognitiva depende de la información disponible, las decisiones 
requeridas, la novedad del problema y la justificación solicitada.

La complejidad tampoco avanza de manera lineal. Recordar conceptos puede ser necesario durante 
una actuación avanzada, y crear un producto no asegura comprensión profunda. En la práctica 
profesional, los niveles se integran. Un diagnóstico exige recuperar conocimiento, reconocer 
patrones, analizar evidencia, valorar alternativas y comunicar una decisión. La evaluación 
debe representar esa integración sin perder la posibilidad de identificar dónde se encuentran las 
dificultades.

Recomendamos utilizar las taxonomías como herramienta de contraste. Después de redactar un 
resultado, el equipo puede preguntar qué operaciones cognitivas demanda realmente, qué apoyo 
recibirá el estudiante y qué grado de autonomía se espera. Esta revisión ayuda a distribuir la 
complejidad a lo largo del programa y a evitar resultados que parecen exigentes solo por su 
vocabulario.

3.3.	 Relación entre resultados y competencias

Este bloque se fundamenta en los aportes de Anderson y Krathwohl (2001), cuya perspectiva permite relacionar 

propósito formativo, evidencia y juicio académico.

Las competencias expresan capacidades amplias que se desarrollan durante periodos prolongados y se 
manifiestan en familias de situaciones. Los resultados de aprendizaje concretan aportes observables 
dentro de una asignatura, módulo o experiencia. Confundir ambos niveles genera expectativas 
desproporcionadas. Una asignatura puede contribuir a una competencia de investigación, pero 
difícilmente demostrará por sí sola el dominio completo de todos sus componentes.

La relación se construye mediante trazabilidad. Cada resultado se vincula con una o varias 
competencias del perfil y especifica la naturaleza de su contribución. Esa contribución puede ser 
introductoria, de desarrollo o de consolidación. La etiqueta debe corresponder con el grado de 
autonomía, complejidad y transferencia solicitado, no únicamente con la ubicación temporal de la 
asignatura.

La trazabilidad también permite reconocer vacíos y redundancias. Si una competencia aparece en 
numerosos cursos, pero siempre se aborda en un nivel inicial, el currículo no garantiza progresión. 
Si un resultado no contribuye a ningún compromiso del programa, conviene revisar su prioridad. 
Este análisis no elimina contenidos valiosos, sino que obliga a justificar su función formativa.

En equipos interdisciplinarios es útil acordar un lenguaje común y conservar especificaciones 
propias de cada campo. La comunicación, por ejemplo, puede compartir criterios de claridad, 
estructura y adecuación al destinatario, mientras adopta géneros diferentes en derecho, ingeniería 
o salud. La competencia proporciona unidad; los resultados expresan la forma situada en que cada 
disciplina la desarrolla.

3.4.	 Selección y triangulación de evidencias

La discusión se articula con Sadler (1987), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje mediante 

criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

Una evidencia es una producción, actuación o registro que permite inferir la calidad del aprendizaje. 
No es el aprendizaje mismo. Entre ambos existe una interpretación que debe justificarse. Un informe 
puede ofrecer indicios sobre análisis, comunicación y uso de fuentes, pero su mera entrega no 
demuestra que todos esos aprendizajes se hayan alcanzado. La consigna y los criterios determinan 
qué aspectos se vuelven visibles.

La selección comienza con la representatividad. La evidencia debe cubrir los rasgos esenciales 
del resultado y reproducir una demanda suficientemente cercana al tipo de desempeño esperado. 
Si el resultado implica tomar decisiones ante incertidumbre, una prueba basada únicamente 
en definiciones ofrece una representación débil. Puede complementar la evaluación, pero no 
reemplazar una situación que exija interpretar información y justificar alternativas.



48

Evaluación por competencias en la universidad latinoamericana Evaluación por competencias en la universidad latinoamericana

47

También importan autenticidad, factibilidad y equidad. Una tarea extensa no es necesariamente 
más válida. Puede introducir exigencias irrelevantes, como disponibilidad económica, dominio 
tecnológico no enseñado o acceso desigual a contextos profesionales. El diseño debe distinguir las 
condiciones que forman parte legítima de la competencia de aquellas que crean barreras ajenas al 
aprendizaje evaluado.

La suficiencia se fortalece mediante varias evidencias relacionadas. Un producto final muestra 
el nivel alcanzado, mientras borradores, explicaciones orales, bitácoras o decisiones intermedias 
ayudan a comprender el proceso. La triangulación no exige acumular actividades. Exige combinar 
información con propósitos complementarios y mantener una carga razonable para estudiantes y 
docentes.

Las evidencias directas muestran al estudiante realizando una actuación o elaborando un 
producto vinculado con el resultado. Incluyen proyectos, demostraciones, prácticas, análisis de 
casos, presentaciones, informes y portafolios. Su fortaleza consiste en permitir un juicio sobre el 
desempeño. Su calidad depende de que la tarea active realmente los recursos que la competencia 
pretende integrar.

Las evidencias indirectas informan sobre percepciones, experiencias o condiciones asociadas al 
aprendizaje. Encuestas de satisfacción, autoevaluaciones generales, tasas de aprobación y opiniones 
de empleadores pueden aportar información valiosa, pero no demuestran por sí solas el logro. Un 
estudiante puede sentirse competente sin haber alcanzado el estándar, o expresar inseguridad a 
pesar de producir un trabajo sólido.

La distinción evita conclusiones desproporcionadas. En la evaluación de programas, los indicadores 
indirectos ayudan a identificar preguntas y contextos, mientras las evidencias directas sostienen 
afirmaciones sobre desempeño. Ambas fuentes pueden integrarse si se reconoce qué representa 
cada una. La convergencia fortalece la interpretación; la discrepancia invita a investigar.

Las evidencias complementarias permiten explicar variaciones. Registros de participación, 
oportunidades de práctica, características del grupo y condiciones de aplicación ayudan a 
comprender los resultados sin convertirse en criterios de logro. Separar desempeño y contexto 
protege la justicia evaluativa y mejora las decisiones curriculares.

3.5.	 Criterios, indicadores y estándares

Desde la literatura especializada, Messick (1995) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin convertirlas 

en procedimientos rígidos.

Los criterios describen los rasgos de calidad que deben observarse en una evidencia. Responden 
a la pregunta sobre qué hace que un desempeño sea pertinente, riguroso o eficaz. Un criterio no 
es una actividad ni un porcentaje. Tampoco es una cualidad vaga. Debe dirigir la atención hacia 
aspectos significativos y permitir que evaluadores y estudiantes comprendan la base del juicio.

La construcción comienza al examinar ejemplos del desempeño. Comparar trabajos de distinta 

calidad ayuda a identificar diferencias reales: selección de información, razonamiento, consistencia 
metodológica, adecuación al contexto, comunicación o consideración ética. Este procedimiento 
evita criterios decorativos que aparecen en una rúbrica, pero no influyen en la decisión.

Conviene trabajar con un número manejable de criterios. Una matriz excesivamente fragmentada 
puede dispersar la atención y transformar una actuación integrada en una suma mecánica. Los 
criterios centrales deben tener suficiente amplitud para representar la competencia y suficiente 
especificidad para orientar. Los detalles menores pueden incorporarse en orientaciones, listas de 
verificación o convenciones disciplinares.

Los criterios se redactan mediante sustantivos o expresiones que nombran dimensiones, 
acompañados de una explicación cuando sea necesario. Pertinencia de la solución, solidez de 
la argumentación y uso responsable de evidencia son ejemplos. Cada criterio requiere después 
descriptores que muestren cómo cambia la calidad entre niveles.

Aunque suelen utilizarse como sinónimos, criterios, indicadores y descriptores cumplen funciones 
diferentes. El criterio nombra una dimensión de calidad. El indicador señala una manifestación 
observable que aporta información sobre esa dimensión. El descriptor caracteriza el desempeño 
correspondiente a un nivel. Distinguirlos mejora la construcción de instrumentos y evita listas 
heterogéneas.

Por ejemplo, el criterio solidez de la argumentación puede observarse mediante la relación entre 
afirmaciones y evidencia, el tratamiento de alternativas y la consistencia de la conclusión. Un 
descriptor de nivel competente explicaría cómo aparecen esos rasgos de manera integrada. No 
bastaría con adjetivos como excelente, bueno o regular, porque no indican qué diferencia una 
respuesta de otra.

Los indicadores deben utilizarse con prudencia. Fragmentar en demasiadas conductas visibles 
puede ocultar la calidad global del desempeño. Además, no todo indicador tiene el mismo peso. 
En una práctica de laboratorio, cumplir un procedimiento de seguridad puede ser indispensable 
aunque represente una proporción pequeña de la calificación. El diseño debe reconocer criterios 
críticos y condiciones mínimas.

Los descriptores eficaces emplean lenguaje paralelo entre niveles y muestran variaciones 
cualitativas. Pueden diferenciar precisión, autonomía, complejidad, transferencia, consistencia o 
consideración de consecuencias. Deben evitar comparar al estudiante con sus compañeros. La 
referencia es el estándar esperado y la trayectoria de desarrollo.

Un estándar expresa el nivel de calidad considerado aceptable para un propósito determinado. 
En educación superior, definirlo requiere diálogo entre expectativas académicas, prácticas 
profesionales, nivel formativo y responsabilidad social. No puede derivarse únicamente de una 
distribución estadística. Que la mayoría obtenga una calificación determinada no demuestra que el 
aprendizaje sea suficiente.

Los niveles de desempeño hacen visible la progresión alrededor del estándar. Una escala puede 
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incluir niveles inicial, en desarrollo, competente y avanzado, siempre que cada categoría tenga 
significado. El nivel competente suele representar el logro esperado para la etapa. El avanzado 
no debe premiar simplemente mayor extensión, sino autonomía, transferencia, integración o 
profundidad superiores.

La definición de estándares se fortalece mediante ejemplares. Analizar producciones reales permite 
vincular el lenguaje de los descriptores con actuaciones concretas. Los ejemplares no son modelos 
para copiar, sino referencias para discutir calidad. Conviene presentar más de una forma legítima 
de alcanzar el estándar, especialmente en tareas abiertas.

Cuando varios docentes participan, la moderación es indispensable. Cada evaluador aplica 
los criterios a una muestra, compara decisiones y explica sus razones. Las diferencias revelan 
ambigüedades o supuestos disciplinares. El objetivo no es eliminar todo juicio profesional, sino 
construir interpretaciones suficientemente compartidas y transparentes.

3.6.	 Matriz de coherencia y diseño de consignas

Este bloque se fundamenta en los aportes de Anderson y Krathwohl (2001), cuya perspectiva permite relacionar 

propósito formativo, evidencia y juicio académico.

La matriz de coherencia relaciona resultados, evidencias, criterios y decisiones. Su propósito no es 
aumentar documentación, sino hacer visibles las conexiones esenciales del diseño. Permite revisar 
si cada resultado cuenta con evidencia suficiente, si los criterios corresponden con lo declarado y 
si los datos obtenidos conducirán a una decisión pedagógica concreta.

La primera columna presenta el resultado de aprendizaje. La segunda identifica la evidencia 
principal y, cuando corresponde, evidencias complementarias. La tercera registra criterios y 
estándar. La cuarta señala el uso de la información: retroalimentar, ofrecer una nueva oportunidad, 
ajustar la enseñanza, acreditar un logro o revisar el currículo. Añadir ponderación y momento de 
aplicación puede ser útil si esos datos orientan la planificación.

Una matriz revela problemas frecuentes. Puede mostrar resultados evaluados solo mediante 
preguntas de recuerdo, criterios que no aparecen en la consigna, actividades con alto peso que no 
corresponden a aprendizajes prioritarios o competencias sin evidencia. También permite reconocer 
sobrecarga cuando una sola tarea pretende medir demasiados resultados.

La matriz debe mantenerse breve y operativa. Cada fila representa una relación justificable. Los 
equipos pueden utilizarla para conversar antes de desarrollar instrumentos y revisarla después 
de aplicar la evaluación. Su valor reside en mejorar decisiones, no en completar casillas. Si una 
columna no aporta a la discusión, debe simplificarse.

Figura 8. Matriz de coherencia evaluativa

Nota. La relación entre resultado, evidencia, criterios y decisión orienta el diseño y la mejora.

La consigna es el puente entre el resultado y la actuación del estudiante. Debe plantear una tarea, 
comunicar el propósito, especificar el producto, delimitar condiciones y señalar los criterios. 
Una consigna ambigua introduce variaciones que no pertenecen al aprendizaje evaluado. Los 
estudiantes pueden invertir esfuerzo en adivinar expectativas en lugar de demostrar competencia.

La autenticidad se construye mediante un problema significativo, un destinatario y restricciones 
semejantes a las que dan sentido a la actuación. No es necesario reproducir por completo un 
escenario profesional. Una simulación puede ser válida si conserva decisiones centrales, 
información relevante y consecuencias plausibles. La complejidad debe corresponder con el nivel 
y las oportunidades de práctica.

Las instrucciones deben distinguir requisitos de formato y criterios de calidad. El número de páginas, 
la fecha o el tipo de archivo son condiciones de entrega; no siempre representan aprendizaje. 
Si se califican, debe justificarse su relación con el resultado. Esta separación evita que detalles 
administrativos tengan un peso desproporcionado.

Antes de aplicar una tarea conviene realizar una revisión cognitiva. Otro docente o un grupo 
pequeño puede explicar qué entiende que debe hacer, qué recursos movilizaría y qué evidencia 
produciría. Las diferencias entre la interpretación prevista y la observada permiten ajustar el 
lenguaje y anticipar barreras.
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3.7.	 Validez, justicia y reglas de decisión

La discusión se articula con Sadler (1987), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje mediante 

criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

La validez se refiere a la solidez de las interpretaciones y usos derivados de los resultados. No 
es una propiedad permanente del instrumento. Una prueba puede ser adecuada para verificar 
conocimientos básicos y resultar insuficiente para afirmar competencia profesional. La pregunta 
central es si la evidencia respalda la conclusión que se pretende formular.

La confiabilidad alude a la consistencia de las decisiones. En tareas abiertas no se logra eliminando 
el juicio, sino fortaleciendo criterios, descriptores, ejemplares y moderación. También se mejora 
con condiciones de aplicación estables y con varias observaciones cuando una única actuación 
puede verse afectada por factores circunstanciales.

La justicia exige que las diferencias en resultados reflejen, en la mayor medida posible, diferencias 
en el aprendizaje relevante. Barreras lingüísticas innecesarias, tecnologías inaccesibles o consignas 
culturalmente estrechas pueden distorsionar la evidencia. El diseño universal, los ajustes razonables 
y la claridad de expectativas favorecen participación sin reducir el estándar.

Estos principios se relacionan. Una evaluación inconsistente debilita la interpretación; una tarea 
injusta produce evidencia inválida; una actividad muy controlada puede ser confiable, pero 
representar pobremente la competencia. El diseño responsable busca un equilibrio explícito según 
las consecuencias de la decisión.

Convertir juicios en una calificación requiere reglas comprensibles. La ponderación debe expresar 
la importancia relativa de los resultados y criterios, no la facilidad de corrección ni la cantidad de 
actividades. Una tarea compleja puede aportar evidencia sobre varias dimensiones, pero su peso 
debe analizarse para evitar que un producto único determine toda la trayectoria.

La agregación numérica puede ocultar condiciones esenciales. Un promedio alto no compensa 
siempre una falla crítica en seguridad, ética o precisión profesional. Los programas deben definir 
qué criterios admiten compensación y cuáles requieren un nivel mínimo. Esta decisión debe 
comunicarse antes de la evaluación y aplicarse de manera consistente.

También conviene diferenciar evaluación formativa y acreditación. Las prácticas iniciales pueden 
tener baja ponderación o utilizarse solo para retroalimentar. El desempeño final debe recibir mayor 
relevancia cuando representa un nivel de autonomía superior. Penalizar de manera fuerte los 
primeros intentos contradice una concepción progresiva del aprendizaje.

Las reglas de decisión deben someterse a análisis de casos. El equipo puede aplicar la ponderación 
a perfiles hipotéticos y observar si las conclusiones resultan defendibles. Esta prueba permite 
detectar situaciones en las que la aritmética produce una aprobación incompatible con el estándar 
o una reprobación que no representa el desempeño alcanzado.

3.8.	 Participación estudiantil y adaptación disciplinar

Desde la literatura especializada, Messick (1995) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin convertirlas 

en procedimientos rígidos.

Los criterios cumplen una función formativa cuando los estudiantes aprenden a utilizarlos. Entregar 
una rúbrica al final del proceso no garantiza comprensión. Es necesario analizarla, aplicarla a 
ejemplos y relacionarla con decisiones durante la elaboración de la tarea. Esta práctica desarrolla 
un lenguaje compartido sobre calidad.

La participación puede incluir discusión de criterios, análisis de ejemplares, autoevaluación y 
evaluación entre pares. El docente conserva la responsabilidad de definir estándares académicos, 
pero incorpora la perspectiva estudiantil para detectar ambigüedades y fortalecer apropiación. La 
participación no significa negociar cualquier exigencia, sino comprender su sentido y aprender a 
reconocerla en el propio trabajo.

La alfabetización evaluativa se desarrolla gradualmente. Estudiantes de primeros niveles necesitan 
criterios más explícitos, ejemplos contrastados y acompañamiento. En etapas avanzadas pueden 
justificar criterios, seleccionar evidencias y formular juicios más autónomos. Esta progresión 
prepara para profesiones en las que evaluar la calidad propia y ajena constituye una competencia 
permanente.

La transparencia también protege la relación pedagógica. Cuando los criterios, procedimientos y 
posibilidades de revisión son conocidos, disminuye la percepción de arbitrariedad. Las consultas 
se concentran en la evidencia y no en supuestos personales. Esto no elimina desacuerdos, pero 
ofrece una base razonada para resolverlos.

En ciencias de la salud, un resultado puede solicitar que el estudiante proponga una intervención 
a partir de información clínica, comunique riesgos y respete principios éticos. Las evidencias 
pueden combinar simulación, registro de decisiones y explicación oral. Los criterios considerarían 
razonamiento, seguridad, comunicación y responsabilidad, con mínimos obligatorios en aspectos 
críticos.

En ingeniería, el resultado puede centrarse en diseñar una solución bajo restricciones técnicas, 
económicas y ambientales. La evidencia incluiría prototipo, memoria de cálculo y defensa de 
decisiones. Los criterios valorarían funcionamiento, fundamento, viabilidad, sostenibilidad y 
comunicación. El producto no se juzgaría únicamente por su apariencia o por alcanzar un resultado 
numérico.

En ciencias sociales y educación, un caso puede exigir interpretar una problemática, contrastar 
fuentes y proponer una acción contextualizada. Informe, presentación y bitácora permitirían 
observar proceso y resultado. Los criterios incluirían calidad de evidencia, coherencia analítica, 
pertinencia contextual, reflexividad y consideración ética.

En administración, artes o derecho cambiarán géneros y convenciones, pero se mantiene la lógica 
de coherencia. La formulación identifica una actuación relevante, la tarea la provoca, la evidencia 
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la representa y los criterios sostienen el juicio. La adaptación disciplinar no debilita el enfoque 
común; demuestra que una competencia solo adquiere significado dentro de prácticas concretas.

3.9.	 Revisión colegiada y ruta de diseño

Este bloque se fundamenta en los aportes de Anderson y Krathwohl (2001), cuya perspectiva permite relacionar 

propósito formativo, evidencia y juicio académico.

La revisión colegiada permite descubrir problemas que pasan inadvertidos para quien diseñó la 
evaluación. Un protocolo breve puede examinar contribución curricular, claridad del resultado, 
representatividad de la evidencia, pertinencia de criterios, carga de trabajo, accesibilidad y reglas 
de decisión. La conversación debe centrarse en la calidad del diseño, no en fiscalizar estilos 
personales.

Después de la aplicación, la revisión utiliza evidencia real. Los docentes observan distribución 
de niveles por criterio, dificultades comunes, preguntas de los estudiantes y discrepancias entre 
evaluadores. Un porcentaje elevado de resultados bajos no prueba por sí mismo que el grupo no 
estudió. Puede indicar falta de oportunidades de práctica, instrucciones ambiguas o un estándar 
mal calibrado.

La mejora se documenta mediante decisiones concretas. Es preferible registrar pocos cambios con 
fundamento que producir informes extensos sin seguimiento. Ajustar un descriptor, incorporar 
un ejemplar, redistribuir el tiempo o modificar una condición de la tarea puede tener efectos 
importantes. En la siguiente aplicación se observa si el cambio produjo evidencia más clara y 
aprendizaje de mayor calidad.

El control de calidad debe ser proporcional a las consecuencias. Una actividad de práctica requiere 
una revisión sencilla. Una evaluación que habilita prácticas profesionales o certifica competencias 
finales demanda mayor moderación, trazabilidad y protección de datos. La rigurosidad no consiste 
en aplicar el mismo procedimiento a todo, sino en corresponder el cuidado con la importancia de 
la decisión.

La ruta comienza con la competencia y el nivel de progresión. El equipo identifica qué contribución 
realizará la experiencia formativa y redacta un resultado con actuación, objeto, contexto y calidad. 
Luego anticipa qué producción permitiría observar el logro. Pensar en la evidencia desde el inicio 
ayuda a comprobar que el resultado es evaluable y viable.

El paso siguiente consiste en diseñar una tarea que produzca esa evidencia. Se delimitan problema, 
destinatario, recursos, restricciones y producto. Después se construyen criterios a partir de los 
rasgos de calidad relevantes y se definen descriptores o estándares. La consigna, la matriz y el 
instrumento deben utilizar el mismo lenguaje esencial.

Antes de aplicar, se revisan alineamiento, accesibilidad, carga y reglas de decisión. Los estudiantes 
conocen criterios y analizan ejemplos. Si existen varios evaluadores, se realiza calibración. Durante 
el proceso se recopilan evidencias intermedias para retroalimentar, sin convertir cada práctica en 

una calificación definitiva.

Después de valorar, los resultados se interpretan por criterio y no solo mediante promedios. 
Se ofrece retroalimentación, se determinan oportunidades de mejora y se registran ajustes 
curriculares. La figura del ciclo recuerda que el diseño no termina cuando se asigna una nota. 
Termina provisionalmente cuando la evidencia se utiliza para mejorar aprendizaje y enseñanza.

Figura 9. Ciclo de diseño y revisión de la evaluación

Nota. La evaluación se perfecciona mediante aplicación, moderación, análisis y ajuste colegiado.

Un error habitual consiste en redactar resultados como temas: teoría de la comunicación, 
fundamentos de estadística o legislación educativa. Estas expresiones identifican contenidos, pero 
no explican qué hará el estudiante con ellos. La corrección requiere determinar una actuación 
relevante, como interpretar evidencia estadística para fundamentar una decisión o aplicar principios 
normativos al análisis de un caso.

Otro problema aparece cuando el resultado describe la actividad: elaborar una presentación, 
participar en un debate o realizar una práctica. La actividad puede producir evidencia, pero no 
define el aprendizaje esperado. Dos estudiantes pueden cumplir la misma tarea con niveles muy 
diferentes. Conviene preguntar qué capacidad se demuestra mediante esa presentación, ese debate 
o esa práctica y trasladarla al resultado.

También se observan resultados que acumulan numerosos verbos, contenidos y condiciones. Su 
extensión dificulta reconocer la prioridad y construir criterios manejables. En esos casos, el equipo 
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debe decidir si existe una actuación integradora o si conviene separar resultados. La división 
es pertinente cuando las evidencias, los momentos de aprendizaje o las reglas de decisión son 
realmente diferentes.

Finalmente, puede existir una desconexión entre el lenguaje del resultado y el del instrumento. Se 
declara análisis crítico, pero se valora presentación formal, cantidad de referencias y puntualidad. 
Estos aspectos pueden tener importancia, aunque no reemplazan el razonamiento. Comparar 
palabra por palabra resultado, consigna y criterios ayuda a identificar dimensiones ausentes o 
exigencias que no fueron declaradas.

3.10.	 Inclusión, autoría e integridad

La discusión se articula con Sadler (1987), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje mediante 

criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

La accesibilidad debe considerarse cuando se formulan resultados y no únicamente al recibir una 
solicitud individual. El equipo distingue entre la competencia esencial y el medio utilizado para 
demostrarla. Si el resultado se refiere a argumentar con evidencia, una única modalidad escrita 
podría introducir una barrera innecesaria, salvo que la escritura académica forme parte explícita 
del aprendizaje.

Ofrecer modalidades equivalentes exige conservar el mismo constructo y estándar. Un informe, 
una presentación grabada o una defensa oral pueden ser alternativas si todos permiten observar 
razonamiento, uso de evidencia y organización. No serían equivalentes si una modalidad elimina 
una demanda central o incorpora otra no enseñada. La flexibilidad requiere análisis, no sustitución 
improvisada.

Las consignas accesibles utilizan lenguaje directo, estructura previsible y formatos compatibles 
con tecnologías de apoyo. Los materiales deben entregarse con tiempo suficiente y los ejemplos 
deben representar diversidad de contextos. En evaluaciones prácticas se anticipan barreras físicas, 
sensoriales y comunicativas, y se diseñan apoyos que preserven la seguridad y la expectativa 
académica.

La justicia también demanda revisar sesgos culturales. Un caso puede asumir experiencias, recursos 
o normas que no son compartidos por todos los estudiantes y que no pertenecen al aprendizaje. La 
revisión colegiada con participación diversa ayuda a detectar supuestos invisibles. Una evaluación 
inclusiva amplía las oportunidades de demostrar competencia sin convertir el estándar en una 
barrera arbitraria.

La evaluación por competencias necesita evidencias atribuibles al estudiante. En proyectos 
colaborativos, productos digitales y actividades apoyadas por inteligencia artificial, la autoría no 
siempre puede inferirse del resultado final. El diseño debe incorporar momentos en los que cada 
participante explique decisiones, documente contribuciones y responda preguntas sobre el proceso.

La integridad académica se fortalece cuando la tarea exige decisiones situadas y permite mostrar 

borradores, fuentes, cambios y retroalimentación utilizada. Estas huellas no se emplean como 
vigilancia permanente, sino como oportunidades para comprender el aprendizaje. Una política 
clara distingue apoyos permitidos, colaboraciones legítimas y acciones que requieren declaración.

Cuando se autoriza tecnología generativa, el resultado y los criterios deben reflejar las capacidades 
humanas que se pretenden evaluar. Puede solicitarse verificar información, justificar la selección 
de propuestas, identificar errores o mejorar una producción inicial. Calificar solo el texto final 
dificultaría reconocer quién tomó las decisiones y con qué comprensión.

La trazabilidad debe respetar privacidad y proporcionalidad. No es necesario recopilar cada 
interacción ni conservar datos indefinidamente. Se seleccionan registros relevantes, se comunica 
su propósito y se limita el acceso. La confianza se construye mediante reglas comprensibles y 
oportunidades para explicar discrepancias, no mediante una presunción general de falta.

Los resultados de evaluación tienen valor cuando conducen a acciones. En la asignatura, el análisis 
por criterio permite decidir qué conceptos requieren otra explicación, qué habilidades necesitan 
práctica y qué estudiantes necesitan apoyo. Observar solo el promedio final oculta patrones. Dos 
grupos con la misma media pueden presentar fortalezas y dificultades completamente diferentes.

En el programa, la agregación debe realizarse con cuidado. No conviene sumar calificaciones 
de tareas heterogéneas como si representaran la misma competencia. Es preferible seleccionar 
evidencias clave, utilizar criterios compartidos y registrar el nivel alcanzado en momentos definidos. 
La interpretación conserva información sobre contexto, cohorte y condiciones de aplicación.

Los equipos académicos pueden establecer reuniones periódicas para examinar evidencias y acordar 
mejoras. La conversación parte de preguntas delimitadas: qué criterio presenta una dificultad 
persistente, dónde se ofrece práctica suficiente, qué asignaturas contribuyen a la progresión y qué 
cambios se observaron después de una intervención. Esta orientación evita informes descriptivos 
que no modifican el currículo.

Las decisiones deben documentar evidencia, interpretación, acción prevista, responsable y momento 
de revisión. Esta trazabilidad permite aprender institucionalmente y evita atribuir automáticamente 
los problemas a estudiantes o docentes individuales. La evaluación de programas es más sólida 
cuando combina responsabilidad compartida, análisis contextual y seguimiento de los cambios.

3.11.	 Viabilidad, progresión y comunicación

Desde la literatura especializada, Messick (1995) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin convertirlas 

en procedimientos rígidos.

Los grupos numerosos no justifican abandonar la evaluación de desempeños, pero obligan a 
priorizar. El docente puede seleccionar uno o dos resultados centrales por tarea, utilizar evidencias 
breves y distribuir momentos de valoración. Un caso bien delimitado, una explicación oral de 
pocos minutos o una decisión acompañada de fundamento pueden producir información más útil 
que un proyecto extenso difícil de revisar.
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La eficiencia comienza en los criterios. Una matriz con pocas dimensiones significativas reduce 
tiempo y mejora consistencia. Los comentarios pueden organizarse mediante códigos vinculados 
con ejemplos y orientaciones de mejora, siempre que no se conviertan en frases impersonales. La 
retroalimentación colectiva atiende patrones comunes, mientras las observaciones individuales se 
reservan para decisiones particulares.

La evaluación entre pares puede ampliar oportunidades de análisis, pero requiere preparación. Los 
estudiantes necesitan practicar con ejemplos, justificar sus juicios y comprender que su función 
principal es ofrecer información para mejorar. El docente supervisa el proceso y conserva la 
decisión acreditativa cuando las consecuencias son importantes. La participación estudiantil no 
debe utilizarse únicamente para transferir carga de corrección.

El muestreo también puede ser legítimo. No toda actividad necesita revisión exhaustiva de cada 
detalle. El docente puede observar componentes críticos, alternar criterios entre prácticas y utilizar 
una evidencia integradora al final. La condición es que el conjunto represente el resultado y que 
todos los estudiantes reciban oportunidades comparables de demostrarlo.

Algunas competencias solo pueden interpretarse a través del tiempo. La comunicación profesional, 
el pensamiento crítico o la investigación muestran avances, retrocesos y transferencias que una 
tarea aislada no captura. Una estrategia longitudinal selecciona evidencias en momentos clave y 
utiliza criterios compatibles para observar cómo cambia la actuación.

El portafolio puede apoyar este seguimiento si responde a una pregunta de progresión. No basta 
con acumular trabajos. El estudiante selecciona evidencias, explica por qué representan un nivel, 
compara versiones y analiza la retroalimentación utilizada. El docente valora tanto productos 
como capacidad de interpretar el propio desarrollo.

La comparabilidad longitudinal no exige tareas idénticas. Puede mantenerse un núcleo de criterios 
mientras aumenta la complejidad del contexto, disminuye el apoyo o cambia el destinatario. De 
este modo, la progresión se observa en autonomía, transferencia y calidad de decisiones, no en 
repetición de una misma actividad.

Los registros deben ser manejables y tener una política de conservación. El programa define 
qué evidencias son esenciales, quién puede acceder, durante cuánto tiempo y con qué propósito. 
Recopilar grandes volúmenes sin capacidad de interpretación crea riesgos de privacidad y carga 
administrativa. La selección razonada protege a la comunidad y mejora el valor académico de la 
información.

Toda decisión evaluativa debe poder explicarse. La comunicación incluye resultado esperado, 
criterios, ponderación, condiciones, apoyos permitidos y procedimiento para consultar o solicitar 
revisión. Estas reglas se presentan antes de la tarea y se expresan en un lenguaje que los estudiantes 
puedan utilizar. La transparencia no elimina el rigor, lo vuelve comprensible.

Cuando un estudiante cuestiona una valoración, la respuesta debe regresar a la evidencia. El 
evaluador muestra qué rasgos observó, cómo aplicó los criterios y qué información fundamentó 

la decisión. Si existe un error, se corrige. Si persiste una diferencia interpretativa, un segundo 
evaluador puede revisar una muestra sin conocer innecesariamente antecedentes personales.

Los mecanismos de apelación protegen derechos y también generan aprendizaje institucional. 
Las reclamaciones recurrentes pueden revelar descriptores ambiguos, consignas contradictorias 
o fallas de comunicación. Analizarlas como datos de calidad permite ajustar el diseño, sin asumir 
que toda inconformidad prueba una deficiencia ni que toda decisión inicial es incuestionable.

La documentación debe conservar lo necesario para reconstruir la decisión: consigna vigente, 
criterios, evidencia presentada, valoración y comunicaciones relevantes. Esta trazabilidad es 
especialmente importante en evaluaciones finales o habilitantes. Al mismo tiempo, se limita la 
exposición de datos personales y se respetan los plazos institucionales de conservación.

3.12.	 Revisión final y síntesis

Este bloque se fundamenta en los aportes de Anderson y Krathwohl (2001), cuya perspectiva permite relacionar 

propósito formativo, evidencia y juicio académico.

Antes de aprobar un diseño, el equipo comprueba que cada resultado exprese un aprendizaje 
prioritario y contribuya al perfil de egreso. Revisa si la complejidad corresponde con el momento 
formativo, si el estudiante tuvo oportunidades suficientes de práctica y si la formulación puede 
comprenderse sin explicaciones contradictorias. Una respuesta negativa exige ajustar el resultado 
o la secuencia de enseñanza.

La segunda comprobación se dirige a la evidencia. La tarea debe activar la actuación declarada, 
representar el contexto pertinente y evitar demandas irrelevantes. Se analiza si una única producción 
es suficiente, si conviene observar proceso y resultado, y si las condiciones permiten participación 
equitativa. También se estima el tiempo real que estudiantes y docentes necesitarán.

La tercera comprobación examina criterios y reglas de decisión. Cada criterio debe corresponder con 
un rasgo importante, contar con descriptores observables y tener un peso defendible. Se identifican 
condiciones mínimas y se prueba la agregación con perfiles hipotéticos. Si varios evaluadores 
obtienen interpretaciones muy diferentes, se revisan lenguaje, ejemplares y calibración.

La última comprobación pregunta qué ocurrirá con la información. El diseño debe prever 
retroalimentación, oportunidades de mejora, comunicación de resultados y análisis curricular. 
También define mecanismos de revisión, responsabilidades y protección de datos. Una evaluación 
que produce números sin una decisión formativa o acreditativa clara consume recursos sin cumplir 
plenamente su función.

Esta lista no pretende convertir el diseño en un procedimiento automático. Funciona como una 
pausa profesional antes de aplicar la evaluación. Su utilidad depende de la conversación que 
provoca y de la disposición para modificar decisiones. La calidad se fortalece cuando el equipo 
puede explicar por qué solicita una evidencia, cómo reconoce el logro y qué hará después con los 
resultados.
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Los resultados de aprendizaje conectan los propósitos curriculares con actuaciones evaluables. 
Una formulación sólida integra acción, objeto, contexto y expectativa de calidad. Las taxonomías 
ayudan a revisar complejidad, pero deben interpretarse junto con la novedad de la situación, la 
autonomía, la transferencia y las decisiones requeridas.

Las evidencias permiten inferir aprendizaje cuando representan el resultado y se obtienen en 
condiciones justas. Los criterios describen rasgos de calidad; los indicadores aportan manifestaciones 
observables; los descriptores caracterizan niveles. Los estándares requieren ejemplares, diálogo 
disciplinar y moderación para sostener decisiones consistentes.

La matriz de coherencia vincula resultados, evidencias, criterios y usos de la información. Su 
revisión revela vacíos, sobrecarga y contradicciones antes de aplicar una tarea. La validez, la 
confiabilidad y la justicia orientan el equilibrio entre autenticidad, factibilidad y consecuencias.

La formulación técnica adquiere sentido cuando se integra con una cultura de diálogo. Estudiantes 
que comprenden los criterios pueden orientar mejor su esfuerzo y construir juicios sobre su propio 
trabajo. Docentes que contrastan evidencias y explicitan estándares fortalecen la consistencia sin 
renunciar al conocimiento profesional. Programas que analizan resultados por dimensiones pueden 
reconocer progresiones, redistribuir oportunidades y responder a dificultades persistentes. En todos 
los niveles, la información debe utilizarse con prudencia, porque una evidencia parcial nunca agota 
la comprensión de una persona ni de su aprendizaje. La transparencia, la accesibilidad, la autoría y 
la posibilidad de revisión forman parte de la calidad, no son procedimientos externos añadidos al 
final. Por ello, diseñar resultados y criterios implica asumir responsabilidad por las consecuencias 
de la evaluación. Cada decisión sobre una consigna, un descriptor o una ponderación comunica qué 
aprendizajes valora la universidad y qué formas de actuación considera legítimas. La coherencia 
evaluativa se convierte así en una expresión concreta del proyecto educativo y de su compromiso 
con una formación rigurosa, inclusiva y socialmente pertinente.

Diseñar evaluación es un proceso iterativo y colectivo. Involucra anticipar, aplicar, interpretar y 
mejorar. El capítulo siguiente profundizará en los instrumentos que materializan estas decisiones, 
con especial atención a rúbricas, listas de cotejo, escalas, portafolios y pruebas de desempeño.

Instrumentos 
para evaluar 
competencias 
universitarias
Los instrumentos adquieren valor cuando 
permiten observar evidencias relevantes, 
sostener juicios transparentes y orientar 
nuevas oportunidades de aprendizaje.
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4.1.	 Función y alineamiento de los instrumentos

La discusión se articula con Brookhart (2013), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje 

mediante criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

Un instrumento de evaluación es un recurso organizado para registrar, interpretar o valorar 
evidencias de aprendizaje. Su función no consiste en reemplazar el juicio docente, sino en 
hacerlo más explícito, consistente y comunicable. Una rúbrica, una lista de cotejo o una guía de 
observación adquieren sentido cuando permiten responder una pregunta académica previamente 
definida. Utilizar un formato sin esa pregunta conduce a recopilar datos que difícilmente orientan 
decisiones.

En la evaluación por competencias conviene distinguir entre tarea, evidencia e instrumento. La 
tarea plantea lo que el estudiante debe realizar. La evidencia es la actuación, el producto o el 
registro obtenido. El instrumento dirige la observación y organiza el juicio. Un estudio de caso es 
una tarea; el informe y la defensa constituyen evidencias; la rúbrica analítica y la guía de preguntas 
son instrumentos. La distinción evita llamar instrumento a cualquier actividad.

El instrumento también comunica una concepción de calidad. Los aspectos que incluye reciben 
atención, mientras los ausentes pueden volverse invisibles. Si una rúbrica de proyecto valora 
principalmente presentación, puntualidad y extensión, el estudiante entenderá que esos elementos 
son más importantes que el razonamiento o la pertinencia de la solución. Diseñar un instrumento 
exige responsabilidad curricular.

La elección del instrumento comienza con el resultado de aprendizaje. Si se espera que el estudiante 
argumente una decisión, la evidencia debe contener afirmaciones, fundamentos y consideración 
de alternativas. El instrumento necesita orientar el juicio hacia esos rasgos. Una lista que verifique 
únicamente la presencia de introducción, desarrollo y conclusión no representa la calidad de la 
argumentación.

El alineamiento se comprueba preguntando qué información produce cada componente. El resultado 
define el aprendizaje, la tarea provoca una actuación, la evidencia conserva aspectos relevantes y 
el instrumento permite interpretarlos. Cuando una conexión es débil, la calificación puede parecer 
precisa, pero no sostener la conclusión sobre competencia. Esta revisión debe realizarse antes de 
asignar porcentajes.

También se considera el uso de los resultados. Para retroalimentar un primer intento puede ser 
suficiente una escala breve con comentarios focalizados. Para acreditar una competencia final se 
requieren criterios, descriptores, ejemplares y moderación más rigurosos. El instrumento debe 
corresponder con las consecuencias de la decisión y con la posibilidad de revisión.

Una comprobación adicional consiste en intentar reconstruir el resultado a partir del instrumento. Si 
una persona que solo observa la pauta de valoración deduce un aprendizaje distinto del declarado, 
existe una inconsistencia. Este ejercicio revela criterios incorporados por costumbre, como 
presentación estética, asistencia o extensión, y resultados importantes que no reciben atención 
suficiente.

El alineamiento también debe comprobarse desde la experiencia estudiantil. La actividad de 
enseñanza necesita ofrecer oportunidades para practicar aquello que después se valora. Solicitar 
autonomía, integración o transferencia sin ensayos previos convierte la evaluación en una sorpresa. 
La exigencia puede aumentar gradualmente, pero los criterios esenciales deben formar parte de la 
enseñanza y de la retroalimentación.

En los equipos de carrera, una ficha breve puede registrar resultado, evidencia principal, instrumento, 
criterio crítico y decisión. Comparar estas fichas entre asignaturas ayuda a reconocer repetición 
y vacíos. La revisión no busca uniformar todas las tareas. Busca asegurar que la diversidad de 
instrumentos contribuya a una progresión compartida.

Los instrumentos pueden agruparse por la función que cumplen. Las rúbricas describen criterios y 
niveles de calidad. Las listas de cotejo verifican presencia, ausencia o cumplimiento de condiciones. 
Las escalas estiman grado, frecuencia o intensidad. Las guías de observación registran actuaciones 
en contexto. Los portafolios organizan evidencias longitudinales y reflexión. Las pruebas de 
desempeño estructuran situaciones en las que el estudiante debe actuar.

Esta clasificación no establece jerarquías. Un instrumento sencillo puede ser el más adecuado para 
una decisión delimitada. En una práctica de laboratorio, una lista de cotejo puede verificar pasos 
críticos de seguridad, mientras una rúbrica valora interpretación de resultados y una guía registra 
decisiones ante incidentes. La combinación es pertinente porque cada recurso atiende una función 
diferente.

Conviene evitar la multiplicación innecesaria. Cada instrumento aumenta tiempo de diseño, 
aplicación y análisis. Antes de incorporarlo, el equipo pregunta qué información nueva aportará 
y cómo se utilizará. Si dos recursos producen datos equivalentes, se elige el más claro y viable. 
La calidad no depende de la cantidad de formularios, sino de la pertinencia de la evidencia y del 
juicio.

Figura 10. Lugar del instrumento en el proceso evaluativo

Nota. El instrumento organiza el registro y la interpretación de una evidencia vinculada con un resultado.
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4.2.	 Rúbricas y representación de la calidad

Desde la literatura especializada, Boud y Falchikov (2007) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin 

convertirlas en procedimientos rígidos.

Una rúbrica organiza criterios y descriptores de niveles de desempeño. Puede ayudar al estudiante 
a anticipar expectativas, orientar la autoevaluación y comprender la retroalimentación. Para el 
docente, ofrece un marco común que reduce cambios arbitrarios de criterio y permite analizar 
patrones. Sin embargo, una rúbrica no garantiza objetividad ni transforma por sí sola una tarea en 
evaluación por competencias.

Su construcción parte de la calidad, no de la distribución de puntos. El equipo examina qué 
distingue un desempeño sólido de uno débil, identifica dimensiones relevantes y contrasta esas 
dimensiones con resultados y evidencias. Solo después define niveles y ponderaciones. Empezar 
por una plantilla puede producir criterios genéricos que sirven para cualquier tarea y, por esa 
misma razón, describen poco.

Una rúbrica debe ser suficientemente específica para orientar y suficientemente abierta para 
reconocer soluciones legítimas. En tareas creativas, descriptores demasiado prescriptivos 
convierten la calidad en cumplimiento de una receta. En tareas críticas, descriptores vagos dejan 
decisiones esenciales a la intuición. El equilibrio se construye mediante ejemplos, aplicación piloto 
y revisión colegiada.

Antes de redactar una rúbrica conviene reunir trabajos o respuestas que representen diferentes 
niveles. El equipo describe qué observa sin utilizar todavía categorías numéricas. Las expresiones 
recurrentes se convierten en criterios tentativos. Después se contrasta si esas dimensiones aparecen 
en el resultado y si pueden ser enseñadas. Este procedimiento vincula el instrumento con evidencia 
real y reduce el uso de adjetivos abstractos.

La presentación de la rúbrica influye en su uso. Una tabla extensa con texto pequeño puede ser 
técnicamente completa y pedagógicamente inútil. Es preferible utilizar frases directas, mantener 
una estructura paralela y separar orientaciones de los descriptores. Los criterios deben leerse con 
rapidez durante la tarea. Cuando se requiere mayor detalle, puede añadirse una guía con ejemplos.

La rúbrica tampoco debe utilizarse como contrato rígido que impida reconocer calidad emergente. 
En tareas abiertas puede incluirse un espacio para justificar rasgos no anticipados, siempre que 
la decisión se relacione con el resultado. Esta flexibilidad se aplica con transparencia y no como 
bonificación discrecional. La documentación de casos excepcionales mejora la siguiente versión.

La rúbrica analítica separa el desempeño en criterios y ofrece un descriptor para cada nivel. 
Su principal ventaja es la información diagnóstica. Permite reconocer que un estudiante 
puede fundamentar bien una decisión y, al mismo tiempo, comunicarla de forma confusa. Esa 
diferenciación facilita retroalimentación y ayuda a los programas a identificar fortalezas y 
dificultades por dimensión.

El riesgo consiste en fragmentar una competencia integrada. Si la rúbrica incluye demasiados 

criterios pequeños, la valoración se convierte en suma de detalles y puede perderse la calidad 
global. También aumenta la carga de lectura y la probabilidad de inconsistencias. Recomendamos 
trabajar con un conjunto reducido de dimensiones que representen decisiones importantes y utilizar 
observaciones complementarias para aspectos secundarios.

La ponderación de criterios debe expresar su relevancia. No todos necesitan el mismo peso. En una 
intervención clínica, la seguridad puede ser una condición mínima; en un proyecto de ingeniería, 
el funcionamiento y la sostenibilidad pueden tener pesos diferentes. La regla se comunica con 
anticipación y se prueba mediante perfiles hipotéticos para comprobar que produce decisiones 
defendibles.

La rúbrica holística describe el desempeño como una totalidad y asigna un nivel global. Resulta 
útil cuando los criterios se encuentran estrechamente integrados, cuando se requiere una decisión 
relativamente rápida o cuando el producto no admite una división sin distorsión. Una presentación 
oral, una interpretación artística o una respuesta profesional breve pueden valorarse de este modo.

Su fortaleza es conservar la unidad del desempeño. Su limitación es ofrecer menos detalle para 
la mejora. Dos producciones situadas en el mismo nivel pueden presentar dificultades diferentes. 
Por ello, suele complementarse con un comentario breve que identifique fortalezas, prioridad de 
mejora y siguiente acción. La calificación global no debería impedir retroalimentación específica.

Para construirla se describen perfiles coherentes, no promedios imaginarios de criterios. Cada nivel 
representa una combinación reconocible de calidad, autonomía, precisión y respuesta al contexto. 
Los ejemplares permiten verificar si la descripción corresponde con trabajos reales y si existen 
casos fronterizos que requieren aclaración.

Los criterios nombran dimensiones relevantes, como solidez del razonamiento, pertinencia de la 
solución, uso de evidencia o comunicación profesional. Los descriptores muestran cómo cambia 
la calidad entre niveles. Un buen descriptor utiliza lenguaje observable y paralelo. Evita etiquetas 
aisladas, como excelente o insuficiente, porque no explican qué debe reconocerse ni cómo puede 
mejorar el estudiante.

Las diferencias pueden expresarse mediante precisión, integración, autonomía, transferencia, 
consistencia o consideración de consecuencias. Por ejemplo, un nivel inicial puede aplicar un 
procedimiento con omisiones y apoyo constante; un nivel competente lo selecciona y ejecuta de 
forma justificada; un nivel avanzado lo adapta a una situación nueva y valora sus límites. La 
progresión debe corresponder con la competencia.

Los descriptores no necesitan anticipar todas las respuestas posibles. Deben orientar el juicio hacia 
rasgos esenciales y permitir evidencia diversa. Durante la aplicación, los evaluadores registran 
casos que no encajan y los discuten. Esta información alimenta la revisión de la rúbrica y evita 
convertir el primer borrador en una norma permanente.

Una estrategia de redacción consiste en comenzar por el nivel esperado. El equipo describe 
qué haría un estudiante competente y qué evidencia sostendría esa conclusión. Después redacta 
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niveles inferiores identificando apoyos, omisiones o inconsistencias, y niveles superiores mediante 
transferencia, integración o responsabilidad. Este orden evita definir el estándar como un punto 
medio arbitrario.

Los descriptores deben concentrarse en calidad y no en cantidad, salvo que la cantidad sea 
sustantiva. Más fuentes no significan mejor investigación; más diapositivas no implican mejor 
comunicación; más funciones no aseguran un diseño pertinente. Expresiones como suficiente, 
variado o profundo necesitan anclarse en decisiones observables y en la naturaleza de la tarea.

El lenguaje deficitario también merece revisión. Un nivel inicial puede describir lo que el estudiante 
logra con apoyo y la prioridad de desarrollo, sin etiquetarlo como incapaz. Esta formulación 
mantiene rigor y favorece retroalimentación. En evaluaciones de altas consecuencias, el descriptor 
debe señalar con claridad cuándo un desempeño no cumple condiciones mínimas.

Figura 11. Familias de instrumentos y función principal

Nota. La selección depende de la naturaleza de la evidencia y de la decisión evaluativa.

4.3.	 Listas, escalas y observación

Este bloque se fundamenta en los aportes de Jonsson y Svingby (2007), cuya perspectiva permite relacionar 

propósito formativo, evidencia y juicio académico.

La lista de cotejo registra si una condición está presente, ausente o no es aplicable. Es apropiada para 
procedimientos, requisitos documentales, protocolos de seguridad y componentes indispensables. 

Su claridad facilita el uso en observación, autoevaluación y revisión entre pares. También permite 
detectar omisiones antes de valorar la calidad global.

No debe utilizarse para fenómenos graduales. Marcar que una argumentación contiene evidencia 
no informa si esa evidencia es pertinente, suficiente o bien interpretada. Cuando la calidad importa, 
la lista necesita complementarse con una escala o una rúbrica. Confundir presencia con dominio 
puede inflar resultados y ofrecer retroalimentación superficial.

Los ítems se redactan como condiciones observables, una por línea y en orden lógico. Se evitan 
expresiones dobles que mezclan varios comportamientos. Las condiciones críticas pueden 
identificarse, pero no mediante adornos que distraigan. Antes de aplicar, el docente verifica que 
dos personas comprendan cada ítem de manera semejante y que la lista no premie formalidades 
sin valor académico.

La lista puede incorporar una columna de evidencia o comentario cuando el cumplimiento necesita 
trazabilidad. Esta opción evita marcar mecánicamente y permite señalar dónde se observó la 
condición. En autoevaluación, el estudiante puede enlazar un fragmento, una página o una acción. 
El registro se mantiene breve para no transformar la lista en una rúbrica encubierta.

En procedimientos secuenciales, el orden de los ítems sigue la actuación y ayuda a prevenir 
omisiones. Sin embargo, el instrumento no debe convertirse en un guion que impida responder 
a situaciones imprevistas. Los pasos flexibles se diferencian de las condiciones críticas. Esta 
distinción permite valorar adaptación sin comprometer seguridad o cumplimiento normativo.

Después de aplicar, se revisan ítems que casi nunca varían. Algunos representan requisitos 
esenciales y deben conservarse; otros aportan poca información. También se analizan omisiones 
frecuentes para determinar si provienen de aprendizaje insuficiente, instrucciones confusas o 
condiciones de la tarea.

Las escalas permiten estimar frecuencia, intensidad, grado de cumplimiento o calidad. Pueden 
ser numéricas, verbales o gráficas. Son útiles cuando la observación no se reduce a sí o no, pero 
tampoco requiere descriptores extensos para cada criterio. Su sencillez favorece registros repetidos 
en prácticas, tutorías o actividades de seguimiento.

Una escala necesita anclajes claros. Los números solos son ambiguos: un cuatro puede significar 
frecuente, adecuado o casi excelente según quien evalúe. Los extremos y puntos intermedios 
deben relacionarse con conductas o niveles comprensibles. También se define si existe una opción 
no observado, porque ausencia de evidencia no equivale automáticamente a desempeño deficiente.

El número de categorías debe ser manejable. Demasiados puntos producen diferencias aparentes 
que los evaluadores no pueden sostener. La elección depende del propósito y de la capacidad real 
para distinguir niveles. El análisis piloto permite observar categorías poco utilizadas, tendencias a 
seleccionar el centro y discrepancias entre evaluadores.

Cuando la escala se utiliza repetidamente, los anclajes deben conservar significado entre momentos. 
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Una categoría frecuente puede definirse mediante un periodo o número aproximado de ocasiones, 
mientras una categoría competente se vincula con el estándar. Mezclar frecuencia y calidad dentro 
de la misma escala genera interpretaciones contradictorias.

Los sesgos de severidad, indulgencia y tendencia central pueden afectar el registro. La capacitación 
utiliza ejemplos para reconocerlos y comparar decisiones. En observaciones breves conviene 
registrar primero evidencia y asignar después la categoría, porque decidir el número demasiado 
pronto puede orientar selectivamente la atención.

Los resultados se interpretan por patrones, no por diferencias mínimas. Pasar de tres a cuatro en 
una escala de cinco puntos no siempre representa un cambio sustantivo. La retroalimentación debe 
regresar a conductas y criterios. El número resume un juicio, pero no lo explica.

La guía de observación organiza la atención durante una actuación. Puede incluir momentos, 
conductas, decisiones, interacciones y condiciones del contexto. Es especialmente útil en 
laboratorios, clínicas, prácticas docentes, talleres, audiencias simuladas y presentaciones. Su 
diseño debe evitar que el evaluador intente registrar tantos elementos que deje de comprender la 
actuación global.

Observar requiere distinguir descripción e interpretación. Registrar que el estudiante solicitó 
información adicional es diferente de concluir que mostró iniciativa. Una guía puede reservar 
espacios separados para hechos, inferencias y preguntas. Esta estructura mejora la trazabilidad y 
facilita discutir la evidencia durante la moderación.

La posición del observador también influye. Su presencia puede modificar el comportamiento, y 
no todos los participantes disponen de las mismas oportunidades de actuar. Es necesario planificar 
duración, ángulo de observación, rotación y condiciones equivalentes. Cuando se utiliza video, se 
informa el propósito, se protege la privacidad y se limita la conservación.

Una guía puede estructurarse por fases de la actuación: preparación, ejecución, comunicación y 
cierre. También puede organizarse por criterios transversales. La primera forma facilita seguir un 
procedimiento; la segunda ayuda a integrar observaciones dispersas. La elección depende de cómo 
se desarrolla la evidencia y de la atención que puede sostener el evaluador.

Las notas de campo deben ser breves, legibles y vinculadas con momentos. Abreviaturas acordadas 
reducen carga, pero se evita utilizar códigos que el estudiante no pueda comprender durante una 
revisión. Si se observa a varias personas, se define un sistema para distribuir la atención y no 
registrar únicamente a quienes participan con mayor visibilidad.

La retroalimentación posterior distingue lo observado de la recomendación. Primero se describe 
una acción concreta; después se relaciona con el criterio y se propone una alternativa. Este orden 
hace que el comentario sea verificable y disminuye juicios sobre rasgos personales.

4.4.	 Portafolios y pruebas de desempeño

La discusión se articula con Brookhart (2013), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje 

mediante criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

El portafolio reúne evidencias seleccionadas para mostrar progreso, logro y reflexión. No es una 
carpeta con todos los trabajos. Su valor depende de una estructura que explique qué se incluye, 
por qué se selecciona y cómo se relaciona con los resultados. Puede combinar productos finales, 
borradores, retroalimentación, autoevaluaciones y planes de mejora.

La selección es una actividad académica. El estudiante compara evidencias, argumenta cuál 
representa mejor una competencia y reconoce límites. Esta reflexión favorece autorregulación y 
permite observar aprendizajes que no aparecen en un examen único. El docente debe enseñar a 
seleccionar y comentar, no asumir que la reflexión surge automáticamente.

La evaluación del portafolio puede centrarse en calidad de las evidencias, progresión, integración 
y reflexión. Conviene evitar calificar cantidad, decoración o dominio de una plataforma cuando no 
forman parte del resultado. En portafolios digitales se establecen formatos accesibles, permisos de 
acceso, respaldo y reglas de eliminación de datos.

La arquitectura del portafolio puede organizarse por resultados, etapas o problemas. La primera 
facilita acreditar competencias; la segunda muestra progresión; la tercera favorece integración. La 
elección depende de la pregunta evaluativa. En todos los casos se limita el número de evidencias 
para que seleccionar y comentar sea una actividad significativa, no una tarea de almacenamiento.

Las consignas de reflexión pueden solicitar que el estudiante señale una decisión, la evidencia que 
utilizó, la retroalimentación recibida y el cambio realizado. También puede comparar un trabajo 
inicial y uno posterior mediante criterios. Estas operaciones muestran capacidad de regular el 
aprendizaje. Una reflexión genérica sobre cuánto disfrutó la actividad ofrece información distinta 
y no debe confundirse con metacognición.

El portafolio requiere momentos de acompañamiento. Si se revisa únicamente al final, los errores 
de selección y organización aparecen demasiado tarde. Conferencias breves, revisiones entre pares 
y controles de avance distribuyen la carga. Al cerrar, el estudiante puede defender una selección 
ante el docente, lo que fortalece autoría y comprensión del estándar.

Una prueba de desempeño solicita resolver una tarea compleja bajo condiciones definidas. Puede 
consistir en diseñar, diagnosticar, intervenir, producir, demostrar o comunicar. Su fortaleza es 
acercar la evaluación a la actuación que la competencia pretende representar. La autenticidad, 
sin embargo, no depende solo de parecer profesional, sino de conservar decisiones y criterios 
centrales.

El diseño delimita escenario, información, recursos, tiempo y producto. También anticipa variaciones 
legítimas y riesgos. Una tarea muy abierta puede dificultar comparabilidad; una excesivamente 
controlada puede reducir razonamiento. El equilibrio se alcanza definiendo restricciones esenciales 
y permitiendo que el estudiante tome decisiones significativas.
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La valoración suele combinar rúbrica, guía de observación y preguntas de profundización. El 
producto muestra el resultado, la observación registra el proceso y las preguntas permiten conocer 
fundamentos. Esta combinación mejora la atribución y evita concluir competencia solo a partir de 
una presentación pulida.

Las pruebas de desempeño necesitan instrucciones estables y, al mismo tiempo, espacio para la 
decisión. Los materiales, tiempos y apoyos se prueban antes de aplicar. Si diferentes grupos reciben 
información distinta, el equipo registra la variación y analiza su efecto. Las contingencias técnicas 
deben tener alternativas para que una falla no se interprete como falta de competencia.

En una actuación compleja puede distinguirse entre proceso, producto y explicación. El proceso 
muestra cómo se organiza la acción; el producto permite valorar el resultado; la explicación 
hace visibles fundamentos y límites. No siempre es necesario puntuar los tres componentes por 
separado. Pueden utilizarse como fuentes convergentes para un juicio integrado.

La seguridad define restricciones particulares. En laboratorios o prácticas con personas, algunos 
errores requieren interrupción inmediata. El instrumento debe señalar condiciones críticas y el 
protocolo de actuación del evaluador. La protección de participantes tiene prioridad sobre la 
continuidad de la prueba, y la decisión posterior debe basarse en reglas comunicadas.

4.5.	 Casos, proyectos y simulaciones

Desde la literatura especializada, Boud y Falchikov (2007) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin 

convertirlas en procedimientos rígidos.

El estudio de caso presenta una situación que requiere interpretar información, reconocer problemas, 
valorar alternativas y justificar decisiones. Puede adaptarse a salud, derecho, administración, 
educación, ciencias sociales e ingeniería. Un caso de calidad contiene datos relevantes y secundarios, 
tensiones plausibles y suficiente apertura para que el estudiante razone.

Las preguntas deben corresponder con el nivel. Identificar hechos puede ser preparatorio; explicar 
relaciones, priorizar riesgos y proponer una respuesta demandan mayor integración. En niveles 
avanzados se incorporan incertidumbre, información incompleta y consecuencias. La dificultad no 
debe depender de pistas ocultas ni de vocabulario innecesariamente complejo.

La evidencia puede ser un informe, una nota técnica, una decisión oral o una discusión. Los 
criterios valoran uso de información, razonamiento, pertinencia y ética. Cuando existen varias 
respuestas defendibles, la rúbrica se concentra en la calidad de la justificación y no en coincidir 
con una solución única.

Los proyectos integradores articulan conocimientos y habilidades alrededor de un problema, 
producto o intervención. Permiten observar planificación, investigación, toma de decisiones, 
colaboración y comunicación. Su extensión ofrece evidencia rica, pero también introduce riesgos 
de sobrecarga, desigualdad de recursos y dificultad para atribuir contribuciones individuales.

El diseño se organiza mediante hitos. Propuesta, avance, prototipo, prueba, revisión y entrega 
final generan oportunidades de retroalimentación y hacen visible el proceso. Cada hito tiene un 
propósito y no necesariamente una calificación. La evaluación final considera el producto y las 
decisiones que condujeron a él.

En proyectos grupales se combinan criterios colectivos e individuales. La defensa, la bitácora y la 
explicación de contribuciones ayudan a atribuir aprendizaje. La coevaluación aporta información, 
pero no debe convertirse en el único mecanismo para resolver conflictos. El docente establece 
responsabilidades, protocolos de trabajo y vías de apoyo desde el inicio.

Un proyecto puede incorporar destinatarios reales o simulados. La vinculación externa aumenta 
significado, pero no debe permitir que las preferencias de una organización sustituyan los 
criterios académicos. El docente acuerda entregables, protege datos y mantiene la responsabilidad 
evaluativa. Si cambian las condiciones del contexto, se ajusta la tarea de manera documentada.

La gestión del alcance es parte del aprendizaje cuando corresponde con la competencia. Los 
estudiantes pueden priorizar requisitos, justificar exclusiones y negociar cambios. El instrumento 
valora esas decisiones en lugar de premiar proyectos excesivamente ambiciosos que no logran 
completarse. La viabilidad es un criterio profesional, no una reducción de expectativas.

Al finalizar, una retrospectiva analiza qué funcionó, qué evidencia respaldó las decisiones y qué se 
modificaría. Este cierre permite valorar aprendizaje más allá del producto y evita que un resultado 
externo favorable o desfavorable determine toda la calificación. En contextos reales intervienen 
factores que el estudiante no controla.

Las simulaciones reproducen componentes esenciales de una práctica en un entorno controlado. 
Permiten observar decisiones que serían difíciles, costosas o riesgosas en escenarios reales. En 
salud pueden utilizar pacientes simulados; en derecho, audiencias; en educación, microenseñanza; 
en ingeniería, fallas o emergencias; en administración, negociación y crisis.

Las estaciones dividen la competencia en situaciones breves y comparables. Cada estación debe 
tener un propósito definido, instrucciones equivalentes y criterios observables. La estandarización 
ayuda a la consistencia, pero no debe eliminar la complejidad que se pretende valorar. Un circuito 
de tareas fragmentadas necesita complementarse con evidencia integradora.

La preparación incluye entrenamiento de actores, evaluadores y responsables técnicos. Se prueban 
tiempos, materiales, transiciones y contingencias. Después de la actuación, una conversación de 
análisis permite revisar decisiones y emociones sin confundir retroalimentación con interrogatorio. 
La seguridad psicológica es particularmente importante cuando la simulación expone errores frente 
a otros.
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4.6.	 Comunicación y pruebas escritas

Este bloque se fundamenta en los aportes de Jonsson y Svingby (2007), cuya perspectiva permite relacionar 

propósito formativo, evidencia y juicio académico.

Las presentaciones orales permiten valorar comunicación, selección de información y respuesta a 
una audiencia. Una exposición memorizada, sin preguntas ni decisiones, ofrece evidencia limitada 
de competencia. La consigna debe definir propósito, destinatario y situación comunicativa. La 
defensa posterior ayuda a conocer comprensión y autoría.

Los debates añaden contraste de perspectivas. Requieren criterios que distingan argumentación 
de habilidad retórica. La rapidez verbal o la seguridad escénica no deben ocultar debilidades en 
evidencia y razonamiento. También se distribuyen turnos y apoyos para evitar que características 
personales ajenas al resultado determinen la valoración.

Una guía puede registrar estructura, fundamento, adaptación al público, escucha y respuesta. Si la 
calidad audiovisual no forma parte de la competencia, su peso debe ser mínimo. En presentaciones 
grupales se observa contribución individual mediante preguntas, roles rotativos o notas de 
preparación.

4.7.	 Instrumentos para aprendizajes complejos

La discusión se articula con Brookhart (2013), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje 

mediante criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

Las pruebas escritas pueden contribuir a la evaluación por competencias cuando plantean problemas, 
decisiones y explicaciones. No deben descartarse por asociarse con enfoques tradicionales. Su 
pertinencia depende del tipo de ítems y de la inferencia que se formula. Una prueba puede valorar 
conocimiento esencial, interpretación de datos y razonamiento bajo condiciones comparables.

Los ítems de respuesta construida permiten justificar procedimientos y analizar alternativas. Los de 
selección pueden evaluar comprensión compleja si presentan escenarios y distractores basados en 
errores frecuentes. En ambos casos se evita introducir pistas, información irrelevante o dificultades 
lingüísticas que no pertenecen al resultado.

La tabla de especificaciones distribuye contenidos, procesos y niveles de demanda. Ayuda a 
representar el resultado y a evitar que la prueba se concentre en lo más fácil de preguntar. Después 
de aplicar se revisan patrones, ambigüedades y funcionamiento de ítems. La prueba se combina 
con evidencias de actuación cuando se pretende concluir competencia amplia.

La calidad de una prueba comienza con un plano que relaciona resultados, contenidos, procesos y 
número de ítems. El plano permite equilibrar cobertura y profundidad. No se pretende preguntar 
todo, sino seleccionar una muestra defendible. Los temas con mayor importancia curricular reciben 
representación proporcional, y los procesos complejos disponen de tiempo suficiente.

Los criterios de corrección se elaboran al mismo tiempo que los ítems. En respuestas abiertas se 

anticipan caminos alternativos y errores frecuentes. Aplicar la pauta a respuestas piloto revela si 
la pregunta produce la evidencia prevista. Si una respuesta razonable queda penalizada por una 
redacción estrecha, se corrige el instrumento antes de utilizarlo.

El análisis posterior no se limita a índices estadísticos. Se revisan comentarios, tiempo, patrones de 
omisión y relación con otras evidencias. Un ítem que todos fallan puede representar una dificultad 
real, una oportunidad de aprendizaje ausente o una ambigüedad. La interpretación exige regresar 
a la enseñanza y al resultado.

Los mapas conceptuales, diagramas y modelos permiten observar relaciones, jerarquías y 
estructuras. Son útiles para valorar cómo el estudiante organiza conocimiento y no solo cuántos 
conceptos recuerda. La consigna debe indicar el propósito de la representación y permitir explicar 
decisiones, porque un diseño visual atractivo no garantiza comprensión.

Los criterios pueden considerar selección de conceptos, precisión de relaciones, jerarquía, 
integración y capacidad explicativa. No conviene exigir un único formato si la competencia admite 
varias representaciones. Cuando se utiliza software, se ofrecen alternativas accesibles y se evita 
calificar funciones técnicas no enseñadas.

La explicación oral o escrita complementa el producto. Permite conocer por qué se estableció una 
relación, qué quedó fuera y cómo cambiaría el modelo ante nueva evidencia. Esta conversación 
convierte la representación en una oportunidad de razonamiento y reduce la posibilidad de valorar 
una estructura copiada.

Los diarios y bitácoras documentan decisiones, dificultades, aprendizajes y ajustes durante un 
proceso. Son pertinentes en prácticas, proyectos, investigación y experiencias de campo. Su valor 
no reside en la confesión personal, sino en la capacidad de analizar la actuación y relacionarla con 
criterios profesionales.

Una pauta breve mejora la profundidad. Puede solicitar describir un incidente, interpretar sus 
causas, contrastarlo con conocimiento, valorar alternativas y proponer una acción. Preguntas 
demasiado generales producen relatos descriptivos. La frecuencia debe ser razonable para que 
escribir no sustituya la experiencia que se pretende analizar.

La privacidad requiere cuidado. El estudiante necesita saber qué será leído, cómo se utilizará y qué 
información no debe incluir. En contextos sensibles se anonimizan personas e instituciones. Los 
criterios valoran reflexión, fundamento y aprendizaje, no exposición emocional ni coincidencia 
con la opinión del docente.

4.8.	 Participación estudiantil

Desde la literatura especializada, Boud y Falchikov (2007) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin 

convertirlas en procedimientos rígidos.

La autoevaluación desarrolla la capacidad de comparar el propio trabajo con criterios y tomar 
decisiones de mejora. No consiste en asignarse una nota sin fundamento. Requiere criterios 
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comprendidos, ejemplares, práctica y una justificación basada en evidencia. Su precisión aumenta 
cuando se integra durante el proceso y no solo al final.

La evaluación entre pares amplía fuentes de retroalimentación y permite aprender al analizar 
producciones ajenas. Debe realizarse en un ambiente respetuoso, con reglas sobre confidencialidad 
y lenguaje. El docente selecciona tareas adecuadas, modela comentarios y supervisa. En etapas 
iniciales puede utilizarse sin incidencia directa en la calificación.

Ambas modalidades producen evidencia sobre alfabetización evaluativa y autorregulación. Las 
discrepancias con el juicio docente son oportunidades para conversar sobre estándares. No se 
interpretan automáticamente como falta de honestidad. El propósito es que el estudiante pueda 
reconocer calidad y actuar sobre ella.

4.9.	 Tecnología e inteligencia artificial

Este bloque se fundamenta en los aportes de Jonsson y Svingby (2007), cuya perspectiva permite relacionar 

propósito formativo, evidencia y juicio académico.

Las plataformas digitales facilitan distribución, registro, retroalimentación y análisis. Formularios, 
portafolios electrónicos, anotaciones y rúbricas integradas pueden reducir tareas administrativas. 
La ventaja tecnológica debe evaluarse frente a accesibilidad, estabilidad, privacidad y carga. 
Digitalizar un instrumento confuso no mejora su calidad conceptual.

El diseño considera navegación, contraste, compatibilidad con lectores de pantalla y alternativas 
cuando falla la conexión. Los estudiantes necesitan conocer el funcionamiento antes de una 
evaluación de altas consecuencias. También se define qué datos se recopilan, quién accede y 
durante cuánto tiempo se conservan.

Los reportes automáticos pueden identificar patrones, pero requieren interpretación. Una frecuencia 
de clics o tiempo de conexión no equivale a aprendizaje. Los indicadores digitales se utilizan como 
información contextual y se relacionan con evidencias directas. La eficiencia no debe convertir la 
evaluación en vigilancia.

La selección de una plataforma debe realizarse después de definir el flujo pedagógico. El equipo 
identifica quién crea el instrumento, quién responde, quién observa, cómo se devuelve información 
y qué evidencia necesita conservarse. Solo entonces compara funciones tecnológicas. Esta 
secuencia evita que las limitaciones de una aplicación dicten la forma de evaluar.

La interoperabilidad merece atención. Los datos deberían poder exportarse en formatos 
comprensibles y mantenerse vinculados con criterios, no únicamente con calificaciones finales. 
La dependencia de un proveedor puede afectar continuidad, acceso histórico y privacidad. Las 
decisiones institucionales necesitan considerar soporte, actualización y recuperación ante fallas.

La experiencia del usuario se prueba con estudiantes y docentes. Botones, temporizadores, ventanas 
y notificaciones pueden generar barreras o ansiedad. Una evaluación de práctica permite conocer 

el entorno sin consecuencias. Cuando la plataforma registra actividad, se explica qué datos son 
relevantes y cuáles no se usarán para inferir aprendizaje.

La inteligencia artificial puede apoyar la generación inicial de casos, la revisión de lenguaje y la 
organización de comentarios. Estas aplicaciones requieren supervisión docente. Un sistema puede 
proponer criterios irrelevantes, reproducir sesgos o utilizar expresiones que parecen precisas sin 
representar la disciplina. La responsabilidad por el instrumento permanece en el equipo académico.

La calificación automática debe limitarse a aspectos que pueden verificarse con suficiente 
consistencia. En desempeños complejos, la tecnología puede sugerir patrones o agrupar respuestas, 
pero no sustituir la interpretación contextual. Los estudiantes deben conocer cuándo interviene un 
sistema y disponer de mecanismos para solicitar revisión humana.

Cuando los estudiantes utilizan herramientas generativas, los instrumentos se adaptan para valorar 
decisiones, verificación, atribución y reflexión. Una defensa, un historial seleccionado de cambios 
o una comparación crítica puede complementar el producto. La finalidad no es perseguir una 
apariencia de originalidad, sino obtener evidencia válida de aprendizaje y autoría.

4.10.	 Viabilidad y accesibilidad

La discusión se articula con Brookhart (2013), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje 

mediante criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

En grupos numerosos se priorizan resultados y criterios centrales. Una rúbrica breve, tareas 
segmentadas y muestras de evidencia pueden producir mejor información que instrumentos 
extensos imposibles de aplicar. La planificación distribuye momentos de observación y utiliza 
retroalimentación colectiva para patrones comunes.

La tecnología puede apoyar registros y devolución, pero no resuelve por sí sola la carga. Conviene 
diseñar respuestas breves con alto valor diagnóstico, utilizar ejemplares comentados y reservar 
revisión individual profunda para hitos importantes. La evaluación entre pares se incorpora con 
entrenamiento y supervisión.

La consistencia mejora mediante criterios claros y sesiones breves de calibración entre ayudantes 
o docentes. Se revisan casos fronterizos y se registra la decisión acordada. El objetivo es utilizar el 
tiempo disponible donde tiene mayor efecto sobre aprendizaje y justicia.

Un instrumento accesible permite demostrar el aprendizaje sin barreras ajenas al resultado. Se 
revisan lenguaje, formato, tiempo, medio de respuesta y condiciones sensoriales o físicas. Los 
ajustes razonables modifican la forma de acceso o expresión cuando es necesario, pero conservan 
la competencia esencial y el estándar.

La equivalencia se argumenta. Si la comunicación oral forma parte del resultado, sustituirla por un 
texto podría cambiar lo evaluado. En cambio, si el propósito es analizar un caso, ofrecer respuesta 
oral o escrita puede ser válido. La decisión se toma con apoyo especializado y diálogo con el 
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estudiante.

Las versiones digitales necesitan estructura, texto alternativo y navegación mediante teclado. Las 
instrucciones se ofrecen con anticipación y se permite practicar con el formato. Diseñar desde el 
inicio para diversidad reduce ajustes tardíos y mejora la experiencia de todo el grupo.

La revisión de accesibilidad puede incorporarse mediante preguntas concretas. Se comprueba si 
la instrucción está disponible en un formato legible, si los elementos visuales tienen descripción, 
si existe suficiente contraste, si el tiempo responde a la demanda real y si la modalidad introduce 
habilidades no declaradas. También se examina si los ejemplos representan diversidad sin 
estereotipos.

Los ajustes deben planificarse con confidencialidad. El docente necesita conocer la modificación 
pertinente, no información clínica innecesaria. La coordinación institucional facilita recursos y 
evita que el estudiante tenga que negociar repetidamente. Cuando una adaptación afecta el formato, 
se verifica que los criterios permanezcan equivalentes.

El diseño universal no elimina todas las necesidades particulares. Su aporte consiste en ofrecer 
múltiples formas de acceso, participación y expresión desde el inicio. Las excepciones se gestionan 
después con juicio profesional. Esta combinación fortalece equidad y reduce la improvisación.

4.11.	 Calidad técnica y reglas de puntuación

Desde la literatura especializada, Boud y Falchikov (2007) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin 

convertirlas en procedimientos rígidos.

La validez se refiere a la calidad de las interpretaciones y usos. Un instrumento aporta evidencia 
válida cuando representa el resultado, evita demandas irrelevantes y permite una decisión 
proporcional. No existe un instrumento válido para todo propósito. La misma rúbrica puede 
funcionar en una tarea y fallar en otra si criterios y evidencia no corresponden.

La representatividad se examina mediante cobertura y profundidad. El instrumento debe atender 
aspectos esenciales sin concentrarse en detalles fáciles de observar. Una tabla de especificaciones, 
la matriz de coherencia y la revisión experta ayudan a reconocer vacíos. También se analiza si el 
contexto de la tarea permite movilizar realmente la competencia.

Las consecuencias forman parte de la revisión. Si el instrumento incentiva memorizar descriptores, 
evitar riesgos razonables o producir textos uniformes, puede distorsionar el aprendizaje. La calidad 
se evalúa tanto por los datos obtenidos como por las prácticas que promueve.

La revisión de validez puede organizarse como un argumento. Primero se define la interpretación: 
qué afirmaremos sobre el aprendizaje. Después se identifica qué evidencia debería observarse 
y qué alternativas podrían explicar el resultado. Finalmente se analiza si las condiciones, el 
instrumento y las consecuencias respaldan el uso previsto. Este razonamiento es más útil que 
declarar simplemente que una herramienta fue validada.

Las amenazas incluyen representación insuficiente, dificultad irrelevante, ayuda desigual, criterios 
ambiguos y atribución incierta. Cada amenaza requiere una respuesta proporcionada. Puede 
ajustarse la tarea, combinar evidencias, entrenar evaluadores o limitar la conclusión. Reconocer 
límites no debilita la evaluación; evita afirmaciones que la evidencia no sostiene.

La validez se revisa de manera continua. Cambios en currículo, población, modalidad o tecnología 
pueden modificar el significado de los resultados. Un instrumento utilizado durante años necesita 
evidencia actual sobre su funcionamiento. La tradición no sustituye la revisión.

La consistencia significa que las decisiones no cambian de forma injustificada por evaluador, 
momento o versión de la tarea. En desempeños complejos siempre existe juicio profesional. La 
respuesta no es eliminarlo, sino sostenerlo con criterios, ejemplares, capacitación y moderación.

La calibración comienza con una muestra. Los evaluadores aplican el instrumento de manera 
independiente, comparan niveles y explican evidencia. Las discrepancias permiten aclarar 
descriptores y reconocer sesgos. Cuando las consecuencias son altas, puede utilizarse doble 
valoración o revisión de casos fronterizos.

La consistencia interna no debe lograrse sacrificando autenticidad. Una prueba muy uniforme 
puede producir resultados estables y representar pobremente la competencia. El diseño busca un 
equilibrio entre condiciones comparables y oportunidades genuinas de actuación.

La puntuación traduce juicios a una escala, pero no debe ocultar su fundamento. Los puntos se 
asignan después de definir criterios y niveles. Una aritmética detallada no compensa descriptores 
débiles. La escala final debe permitir reconstruir cómo la evidencia condujo a la decisión.

Los criterios críticos requieren un nivel mínimo. Seguridad, ética, exactitud diagnóstica o 
cumplimiento normativo pueden no ser compensables por fortalezas en presentación. Esta regla 
se comunica antes de la tarea y se aplica de manera coherente. Los perfiles hipotéticos ayudan a 
comprobar resultados inesperados.

La ponderación reconoce prioridades curriculares. Se evita premiar la cantidad de componentes 
o la facilidad de medición. Cuando una tarea aporta evidencia sobre varios resultados, se registra 
con cuidado para no contar dos veces el mismo desempeño ni convertir un único evento en toda 
la calificación.

4.12.	 Construcción, selección e implementación

Este bloque se fundamenta en los aportes de Jonsson y Svingby (2007), cuya perspectiva permite relacionar 

propósito formativo, evidencia y juicio académico.

La construcción comienza con resultado, evidencia y propósito de decisión. Después se identifican 
criterios, se selecciona el tipo de instrumento y se redactan ítems o descriptores. El primer borrador 
se contrasta con ejemplares y con la consigna. Esta secuencia evita adaptar el aprendizaje a una 
plantilla disponible.
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La prueba piloto observa comprensión, tiempo, categorías utilizadas y dificultades de registro. Otro 
docente puede aplicar el instrumento a una muestra y explicar su razonamiento. Los estudiantes 
pueden revisar el lenguaje para detectar ambigüedades, sin trasladarles la responsabilidad de fijar 
el estándar.

Después de la aplicación se analizan discrepancias, comentarios y distribución por criterios. Las 
revisiones se documentan y se verifican en el siguiente ciclo. Un instrumento es una herramienta 
en desarrollo; conservar versiones permite aprender y evitar cambios improvisados sin evidencia.

La validación interna incluye revisión de contenido, lenguaje y funcionamiento. Especialistas 
disciplinares comprueban pertinencia; docentes que aplicarán el instrumento revisan viabilidad; 
estudiantes ayudan a detectar ambigüedades. Estas perspectivas cumplen papeles distintos y deben 
documentarse. El estándar académico permanece bajo responsabilidad del programa.

Durante la prueba se recopilan ejemplos de cada nivel. Si un descriptor no permite clasificar 
evidencias o conduce a interpretaciones opuestas, se revisa. También se observan criterios que 
siempre reciben la misma puntuación, porque pueden ser redundantes o porque la tarea no genera 
variación suficiente. La información cuantitativa se complementa con razonamiento cualitativo.

Cada versión debe registrar fecha, cambios y motivo. Esta práctica facilita reproducibilidad y evita 
utilizar pautas antiguas por error. En procesos acreditativos se conserva la versión aplicada junto 
con evidencias y decisiones, respetando la política de protección de datos.

Figura 12. Ciclo de construcción y validación de una rúbrica

Nota. Los criterios y descriptores se revisan mediante ejemplares, aplicación y moderación.

La selección puede organizarse mediante cinco preguntas: qué resultado se evalúa, qué evidencia 

lo representa, qué decisión se tomará, qué condiciones existen y qué carga es viable. La respuesta 
conduce a una familia de instrumentos. Una rúbrica es adecuada para calidad multidimensional; 
una lista, para condiciones; una guía, para actuaciones; un portafolio, para progresión.

También se considera quién evaluará y qué retroalimentación necesita el estudiante. Un instrumento 
para autoevaluación requiere lenguaje accesible y ejemplos. Uno destinado a acreditación 
compartida necesita descriptores más estables y moderación. Las versiones pueden conservar 
criterios comunes y variar en detalle según el usuario.

La combinación se justifica cuando las fuentes son complementarias. Producto, observación y 
defensa pueden fortalecer una inferencia compleja. No se suman instrumentos para aparentar rigor. 
Cada uno debe aportar información que cambie o refine la decisión.

Una matriz de selección puede comparar capacidad para representar el resultado, calidad de 
retroalimentación, carga, accesibilidad y necesidad de capacitación. No es necesario asignar una 
puntuación exacta. La conversación ayuda a reconocer compensaciones. Un portafolio ofrece 
evidencia longitudinal, pero requiere seguimiento; una prueba breve facilita comparabilidad, pero 
puede representar menos contexto.

La disponibilidad institucional influye, aunque no debe dominar la decisión. Si el instrumento 
ideal resulta inviable, el equipo puede simplificar la tarea, distribuir observaciones o seleccionar 
una muestra. La alternativa se documenta y se limita la conclusión al alcance de la evidencia. 
Es preferible una inferencia modesta y defendible que una declaración amplia basada en un 
procedimiento frágil.

La selección también se revisa después de usar el instrumento. Se pregunta si la información obtenida 
cambió la retroalimentación o la decisión, si los estudiantes comprendieron las expectativas y si la 
carga fue proporcional. Un recurso que no aporta puede eliminarse, incluso si tiene una apariencia 
sofisticada.

En salud, una estación puede integrar lista de seguridad, guía de comunicación y rúbrica de 
razonamiento. En ingeniería, un proyecto combina criterios de funcionamiento, fundamento, 
sostenibilidad y defensa. En educación, una práctica docente utiliza observación, planificación y 
reflexión. Cada instrumento representa aspectos diferentes de la actuación.

En ciencias sociales, el análisis de caso puede valorarse mediante uso de fuentes, interpretación, 
reflexividad y ética. En administración, una simulación de decisión incorpora viabilidad, análisis 
de riesgos y comunicación. En artes, el portafolio integra proceso, obra, fundamento y revisión 
crítica.

Las diferencias disciplinares no impiden acuerdos institucionales. Pueden compartirse principios 
de claridad, alineamiento, accesibilidad y moderación, mientras criterios y evidencias se adaptan a 
prácticas propias. La calidad surge del diálogo entre marco común y juicio experto.

Los instrumentos median entre evidencia y decisión. Rúbricas, listas, escalas, guías, portafolios 



Evaluación 
auténtica y 
desempeño 
en contextos 
profesionales

La autenticidad evaluativa aproxima el 
aprendizaje a decisiones significativas, 
sin confundir formación universitaria 
con reproducción mecánica del trabajo 
profesional.

y pruebas de desempeño cumplen funciones distintas. Su valor depende del alineamiento con 
resultados, de la representatividad de la tarea y de criterios capaces de describir calidad. Ningún 
formato es superior en toda situación.

Una ruta responsable comienza por definir propósito y evidencia. Continúa con selección, 
construcción, prueba, comunicación y calibración. Después de aplicar, se analizan resultados 
y consecuencias, se ofrece retroalimentación y se revisa el instrumento. La accesibilidad, la 
privacidad y la posibilidad de revisión acompañan todo el proceso.

Como docentes universitarios, recomendamos comenzar con una tarea prioritaria. Revisar una 
rúbrica, simplificar una lista o mejorar una guía puede producir cambios significativos. La 
transformación sostenible se construye mediante instrumentos manejables, conversación colegiada 
y uso formativo de la evidencia.
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5.1.	 Fundamentos de la evaluación auténtica

La discusión se articula con Gulikers et al. (2004), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje 

mediante criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

La relación entre aprendizaje universitario y actuaciones relevantes para la vida profesional y 
social constituye el centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia 
aparece cuando el aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que 
pueden examinarse. La autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con 
propósito, reconocer límites y comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante una tarea que exige interpretar, decidir, producir y justificar 
ante condiciones plausibles. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones 
que lo producen. La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, 
mientras los criterios describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas 
para practicar y comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en confundir autenticidad con decoración contextual o con una 
actividad extensa. Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, 
producir una inferencia débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de 
la práctica está representada, qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían 
aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene delimitar la práctica central y conservar sus decisiones 
esenciales. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, accesibilidad 
y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus decisiones 
esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

La crítica a evaluaciones descontextualizadas y la búsqueda de evidencias de comprensión 
transferible constituye el centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia 
aparece cuando el aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que 
pueden examinarse. La autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con 
propósito, reconocer límites y comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante problemas, proyectos y demostraciones inspirados en 
prácticas disciplinares. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones que 
lo producen. La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, mientras 
los criterios describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas para 
practicar y comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en convertir el enfoque en una moda sin revisar los supuestos de 
validez. Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, producir una 
inferencia débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de la práctica está 
representada, qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene articular aportes de evaluación del desempeño, aprendizaje 
situado y formación profesional. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, 
recursos, accesibilidad y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se 
seleccionan sus decisiones esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente 
desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

5.2.	 Correspondencia y dimensiones de autenticidad

Desde la literatura especializada, Miller (1990) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin convertirlas 

en procedimientos rígidos.

La semejanza funcional entre la actividad evaluada y la práctica que se desea representar constituye 
el centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia aparece cuando el 
aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que pueden examinarse. La 
autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con propósito, reconocer 
límites y comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante decisiones, recursos, restricciones y destinatarios que dan 
sentido a una actuación. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones que 
lo producen. La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, mientras 
los criterios describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas para 
practicar y comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en reproducir superficialmente un escenario real sin conservar su 
demanda cognitiva. Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, 
producir una inferencia débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de 
la práctica está representada, qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían 
aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene seleccionar los elementos profesionales que resultan relevantes 
para el nivel formativo. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, 
accesibilidad y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus 
decisiones esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.



84

Evaluación por competencias en la universidad latinoamericana Evaluación por competencias en la universidad latinoamericana

83

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

La integración de tarea, contexto, forma de evidencia, criterios y dimensión social constituye 
el centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia aparece cuando el 
aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que pueden examinarse. La 
autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con propósito, reconocer 
límites y comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante un diseño en el que todos los componentes sostienen 
la misma inferencia sobre el aprendizaje. Esta opción permite observar tanto el resultado como 
las decisiones que lo producen. La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos 
y destinatarios, mientras los criterios describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita 
oportunidades previas para practicar y comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en maximizar cada dimensión sin considerar viabilidad, seguridad 
o propósito. Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, producir 
una inferencia débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de la práctica 
está representada, qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene analizar la coherencia del conjunto y justificar las adaptaciones 
pedagógicas. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, accesibilidad 
y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus decisiones 
esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

Figura 13. Dimensiones de una evaluación auténtica

Nota. A partir del marco multidimensional de autenticidad evaluativa.

5.3.	 Diseño de tareas contextualizadas

Este bloque se fundamenta en los aportes de Wiggins (1998), cuya perspectiva permite relacionar propósito 

formativo, evidencia y juicio académico.

Un problema significativo que requiere movilizar conocimientos, habilidades y valores constituye 
el centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia aparece cuando el 
aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que pueden examinarse. La 
autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con propósito, reconocer 
límites y comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante una consigna abierta a decisiones legítimas y vinculada 
con un producto comprensible. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones 
que lo producen. La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, 
mientras los criterios describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas 
para practicar y comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en plantear actividades entretenidas pero ajenas a los resultados de 
aprendizaje. Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, producir 
una inferencia débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de la práctica 
está representada, qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene comenzar por la actuación esperada y construir alrededor 
de ella el desafío. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, 
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accesibilidad y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus 
decisiones esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

Las condiciones que influyen en la actuación y permiten valorar pertinencia constituye el centro de 
este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia aparece cuando el aprendizaje deja 
de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que pueden examinarse. La autenticidad 
no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con propósito, reconocer límites y 
comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante información incompleta, normas, tiempo, recursos y 
necesidades de destinatarios. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones 
que lo producen. La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, 
mientras los criterios describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas 
para practicar y comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en añadir complejidad irrelevante que penaliza sin representar la 
competencia. Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, producir 
una inferencia débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de la práctica 
está representada, qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene distinguir restricciones esenciales, ajustables y meramente 
administrativas. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, 
accesibilidad y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus 
decisiones esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

5.4.	 Autonomía, incertidumbre y consecuencias

La discusión se articula con Gulikers et al. (2004), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje 

mediante criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

La capacidad de actuar cuando no existe un procedimiento único ni toda la información está 
disponible constituye el centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia 
aparece cuando el aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que 

pueden examinarse. La autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con 
propósito, reconocer límites y comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante selección de métodos, priorización de riesgos y 
justificación de decisiones. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones que 
lo producen. La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, mientras 
los criterios describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas para 
practicar y comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en exigir independencia antes de ofrecer práctica y apoyo suficientes. 
Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, producir una inferencia 
débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de la práctica está representada, 
qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene graduar apertura y retirar apoyos conforme avanza la 
trayectoria. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, accesibilidad 
y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus decisiones 
esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

La responsabilidad de comunicar y actuar considerando a quienes reciben el producto o la 
intervención constituye el centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia 
aparece cuando el aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que 
pueden examinarse. La autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con 
propósito, reconocer límites y comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante informes, propuestas o decisiones adaptados a públicos 
definidos. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones que lo producen. 
La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, mientras los criterios 
describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas para practicar y 
comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en utilizar destinatarios ficticios que no cambian ninguna decisión del 
estudiante. Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, producir 
una inferencia débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de la práctica 
está representada, qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene hacer que audiencia y consecuencias influyan realmente en 
criterios y evidencia. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, 
accesibilidad y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus 
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decisiones esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

5.5.	 Interacción, productos y actuaciones

Desde la literatura especializada, Miller (1990) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin convertirlas 

en procedimientos rígidos.

Las formas de colaboración, negociación y responsabilidad compartida propias de muchas 
profesiones constituyen el centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia 
aparece cuando el aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que 
pueden examinarse. La autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con 
propósito, reconocer límites y comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante reuniones, defensas, consultas, acuerdos y distribución 
razonada de tareas. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones que lo 
producen. La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, mientras 
los criterios describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas para 
practicar y comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en calificar un producto grupal sin evidencia de contribuciones 
individuales. Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, producir 
una inferencia débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de la práctica 
está representada, qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene combinar criterios colectivos con observación, defensa 
y reflexión personal. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, 
accesibilidad y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus 
decisiones esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

La elección de evidencias que conservan los rasgos centrales del desempeño constituye el centro 
de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia aparece cuando el aprendizaje 
deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que pueden examinarse. La autenticidad 
no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con propósito, reconocer límites y 

comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante prototipos, diagnósticos, intervenciones, dictámenes, 
clases, diseños y decisiones. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones 
que lo producen. La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, 
mientras los criterios describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas 
para practicar y comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en valorar apariencia o extensión por encima de fundamento y 
pertinencia. Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, producir 
una inferencia débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de la práctica 
está representada, qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene relacionar cada producto con criterios y con explicaciones 
del proceso. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, accesibilidad 
y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus decisiones 
esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

5.6.	 Criterios profesionales y contextualización

Este bloque se fundamenta en los aportes de Wiggins (1998), cuya perspectiva permite relacionar propósito 

formativo, evidencia y juicio académico.

La traducción de estándares disciplinares a expectativas formativas comprensibles constituye 
el centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia aparece cuando el 
aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que pueden examinarse. La 
autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con propósito, reconocer 
límites y comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante criterios de rigor, seguridad, ética, viabilidad, comunicación 
y respuesta al contexto. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones que 
lo producen. La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, mientras 
los criterios describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas para 
practicar y comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en copiar normas profesionales completas para estudiantes que aún 
están en desarrollo. Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, 
producir una inferencia débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de 
la práctica está representada, qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían 
aceptarse.
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Para responder a ese desafío conviene definir el nivel esperado y diferenciar condiciones mínimas 
de rasgos avanzados. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, 
accesibilidad y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus 
decisiones esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

Los grados mediante los cuales una tarea avanza desde ejercicios controlados hacia desempeños 
situados constituye el centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia 
aparece cuando el aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que 
pueden examinarse. La autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con 
propósito, reconocer límites y comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante secuencias que integran casos, simulaciones y 
experiencias reales. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones que lo 
producen. La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, mientras 
los criterios describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas para 
practicar y comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en clasificar como no auténtica toda actividad preparatoria o 
estructurada. Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, producir 
una inferencia débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de la práctica 
está representada, qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene utilizar cada grado con un propósito y asegurar progresión 
hacia transferencia. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, 
accesibilidad y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus 
decisiones esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

Figura 14. Continuo de contextualización del desempeño

Nota. La autenticidad puede graduarse según apertura, autonomía, interacción y consecuencias.

5.7.	 Casos, proyectos y problemas

La discusión se articula con Gulikers et al. (2004), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje 

mediante criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

La interpretación de situaciones plausibles con datos relevantes, tensiones y alternativas constituye 
el centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia aparece cuando el 
aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que pueden examinarse. La 
autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con propósito, reconocer 
límites y comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante un expediente que obliga a priorizar información y 
defender una decisión. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones que 
lo producen. La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, mientras 
los criterios describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas para 
practicar y comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en crear relatos largos con una única respuesta oculta o pistas 
artificiales. Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, producir 
una inferencia débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de la práctica 
está representada, qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene validar el caso con especialistas y aceptar soluciones 
bien fundamentadas. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, 
accesibilidad y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus 
decisiones esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.
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En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

La producción de soluciones o recursos para comunidades, organizaciones o usuarios constituye 
el centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia aparece cuando el 
aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que pueden examinarse. La 
autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con propósito, reconocer 
límites y comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante un encargo delimitado con hitos, retroalimentación y 
responsabilidad académica. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones 
que lo producen. La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, 
mientras los criterios describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas 
para practicar y comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en permitir que expectativas externas sustituyan los resultados del 
currículo. Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, producir una 
inferencia débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de la práctica está 
representada, qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene acordar alcance, ética, propiedad intelectual y criterios 
antes de comenzar. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, 
accesibilidad y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus 
decisiones esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

La investigación autónoma que se activa ante un problema abierto y relevante constituye el centro 
de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia aparece cuando el aprendizaje 
deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que pueden examinarse. La autenticidad 
no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con propósito, reconocer límites y 
comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante preguntas, hipótesis, búsqueda de información y síntesis 
aplicada. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones que lo producen. 
La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, mientras los criterios 
describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas para practicar y 
comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en confundir trabajo grupal con aprendizaje sin seguimiento del 
razonamiento. Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, producir 
una inferencia débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de la práctica 
está representada, qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene observar proceso, producto y capacidad individual para 
explicar decisiones. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, 
accesibilidad y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus 
decisiones esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

5.8.	 Simulaciones y prácticas profesionales

Desde la literatura especializada, Miller (1990) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin convertirlas 

en procedimientos rígidos.

La representación controlada de situaciones que sería difícil o riesgoso reproducir en la realidad 
constituye el centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia aparece 
cuando el aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que pueden 
examinarse. La autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con 
propósito, reconocer límites y comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante escenarios con roles, eventos, información cambiante 
y análisis posterior. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones que lo 
producen. La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, mientras 
los criterios describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas para 
practicar y comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en privilegiar realismo tecnológico por encima de objetivos y 
seguridad psicológica. Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, 
producir una inferencia débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de 
la práctica está representada, qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían 
aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene probar guiones, entrenar participantes y planificar la 
conversación de cierre. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, 
accesibilidad y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus 
decisiones esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 



94

Evaluación por competencias en la universidad latinoamericana Evaluación por competencias en la universidad latinoamericana

93

significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

El desempeño en contextos reales donde intervienen variaciones y responsabilidades auténticas 
constituye el centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia aparece 
cuando el aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que pueden 
examinarse. La autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con 
propósito, reconocer límites y comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante observación del supervisor, productos, testimonios y 
reflexión fundamentada. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones que 
lo producen. La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, mientras 
los criterios describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas para 
practicar y comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en delegar la calificación a una percepción global del lugar de 
práctica. Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, producir una 
inferencia débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de la práctica está 
representada, qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene acordar resultados, criterios, oportunidades y mecanismos 
de comunicación. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, 
accesibilidad y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus 
decisiones esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

5.9.	 Aplicaciones disciplinares

Este bloque se fundamenta en los aportes de Wiggins (1998), cuya perspectiva permite relacionar propósito 

formativo, evidencia y juicio académico.

La observación de competencias profesionales bajo escenarios comparables y seguros constituye 
el centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia aparece cuando el 
aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que pueden examinarse. La 
autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con propósito, reconocer 
límites y comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante estaciones con pacientes simulados, procedimientos, 

comunicación y razonamiento. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones 
que lo producen. La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, 
mientras los criterios describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas 
para practicar y comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en fragmentar tanto la actuación que se pierda la integración clínica. 
Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, producir una inferencia 
débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de la práctica está representada, 
qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene combinar estaciones con evidencia longitudinal y criterios 
críticos de seguridad. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, 
accesibilidad y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus 
decisiones esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

La respuesta a necesidades mediante soluciones justificadas bajo restricciones múltiples constituye 
el centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia aparece cuando el 
aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que pueden examinarse. La 
autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con propósito, reconocer 
límites y comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante prototipos, cálculos, pruebas, iteraciones y defensa de 
decisiones. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones que lo producen. 
La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, mientras los criterios 
describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas para practicar y 
comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en calificar únicamente si el artefacto funciona al final. Cuando esto 
ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, producir una inferencia débil sobre 
la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de la práctica está representada, qué 
demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene valorar proceso, verificación, sostenibilidad, límites y 
aprendizaje derivado de fallas. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, 
recursos, accesibilidad y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se 
seleccionan sus decisiones esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente 
desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
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significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

La planificación, conducción y análisis de experiencias de aprendizaje con estudiantes diversos 
constituye el centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia aparece 
cuando el aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que pueden 
examinarse. La autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con 
propósito, reconocer límites y comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante secuencias didácticas, observación, producciones 
estudiantiles y reflexión. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones que 
lo producen. La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, mientras 
los criterios describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas para 
practicar y comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en reducir la competencia docente a cumplir un formato de 
planificación. Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, producir 
una inferencia débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de la práctica 
está representada, qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene juzgar coherencia, respuesta al grupo, decisiones y uso de 
evidencias. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, accesibilidad 
y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus decisiones 
esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

La interpretación de problemas humanos e institucionales que admiten perspectivas y consecuencias 
constituye el centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia aparece 
cuando el aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que pueden 
examinarse. La autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con 
propósito, reconocer límites y comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante dictámenes, políticas, negociaciones, diagnósticos y 
propuestas sustentadas. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones que 
lo producen. La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, mientras 
los criterios describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas para 
practicar y comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en premiar seguridad retórica sin evidencia o reflexión ética. Cuando 
esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, producir una inferencia débil 
sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de la práctica está representada, 
qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene contrastar fuentes, reconocer incertidumbre y justificar la 
viabilidad de la respuesta. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, 
accesibilidad y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus 
decisiones esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

La producción situada que integra intención, proceso, lenguaje y recepción constituye el centro de 
este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia aparece cuando el aprendizaje deja 
de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que pueden examinarse. La autenticidad 
no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con propósito, reconocer límites y 
comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante obras, campañas, curadurías, portafolios y defensas 
críticas. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones que lo producen. 
La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, mientras los criterios 
describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas para practicar y 
comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en convertir criterios en recetas que uniforman resultados legítimamente 
diversos. Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, producir una 
inferencia débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de la práctica está 
representada, qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene valorar coherencia, exploración, fundamento, técnica y 
relación con destinatarios. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, 
accesibilidad y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus 
decisiones esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.
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5.10.	 Retroalimentación y juicio profesional

La discusión se articula con Gulikers et al. (2004), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje 

mediante criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

La información que ayuda a comparar la actuación con criterios y preparar una nueva respuesta 
constituye el centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia aparece 
cuando el aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que pueden 
examinarse. La autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con 
propósito, reconocer límites y comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante comentarios sobre decisiones, ejemplares, conferencias 
y revisión de productos. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones que 
lo producen. La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, mientras 
los criterios describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas para 
practicar y comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en ofrecer observaciones al final cuando ya no existe oportunidad de 
utilizarlas. Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, producir 
una inferencia débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de la práctica 
está representada, qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene incorporar ciclos de ensayo, devolución, ajuste y nueva 
actuación. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, accesibilidad 
y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus decisiones 
esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

La capacidad de reconocer calidad, límites y prioridades de mejora en el propio desempeño 
constituye el centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia aparece 
cuando el aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que pueden 
examinarse. La autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con 
propósito, reconocer límites y comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante comparaciones con criterios, selección de evidencias 
y planes de acción. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones que lo 
producen. La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, mientras 
los criterios describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas para 
practicar y comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en solicitar reflexiones genéricas o autocalificaciones sin fundamento. 

Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, producir una inferencia 
débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de la práctica está representada, 
qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene enseñar a aplicar estándares y justificar juicios con evidencia 
concreta. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, accesibilidad 
y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus decisiones 
esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

5.11.	 Equidad, integridad y autoría

Desde la literatura especializada, Miller (1990) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin convertirlas 

en procedimientos rígidos.

La posibilidad de demostrar competencia sin barreras irrelevantes y con estándares compartidos 
constituye el centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia aparece 
cuando el aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que pueden 
examinarse. La autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con 
propósito, reconocer límites y comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante modalidades equivalentes, ajustes razonables y escenarios 
culturalmente amplios. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones que 
lo producen. La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, mientras 
los criterios describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas para 
practicar y comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en confundir una práctica histórica de la profesión con una exigencia 
esencial. Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, producir una 
inferencia débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de la práctica está 
representada, qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene analizar el constructo, ofrecer apoyos y revisar sesgos del 
contexto. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, accesibilidad 
y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus decisiones 
esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
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registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

La atribución responsable de decisiones y productos en entornos colaborativos y digitales constituye 
el centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia aparece cuando el 
aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que pueden examinarse. La 
autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con propósito, reconocer 
límites y comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante borradores, defensas, declaraciones de uso y verificación 
de fuentes. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones que lo producen. 
La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, mientras los criterios 
describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas para practicar y 
comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en basar la integridad únicamente en vigilancia o detección 
automática. Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, producir 
una inferencia débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de la práctica 
está representada, qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene diseñar tareas situadas y pedir explicación crítica del 
proceso. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, accesibilidad 
y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus decisiones 
esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

5.12.	 Calidad técnica y viabilidad

Este bloque se fundamenta en los aportes de Wiggins (1998), cuya perspectiva permite relacionar propósito 

formativo, evidencia y juicio académico.

El equilibrio entre representación de la práctica y consistencia de las decisiones constituye el 
centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia aparece cuando el 
aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que pueden examinarse. La 
autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con propósito, reconocer 
límites y comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante varias evidencias, criterios, ejemplares, moderación y 
registro de condiciones. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones que 
lo producen. La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, mientras 

los criterios describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas para 
practicar y comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en suponer que una tarea realista es válida o que estandarizar resuelve 
toda variación. Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, producir 
una inferencia débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de la práctica 
está representada, qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene formular un argumento de validez y calibrar el juicio 
profesional. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, accesibilidad 
y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus decisiones 
esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

La adaptación de tareas auténticas a condiciones de tiempo y carga sin perder su núcleo constituye 
el centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia aparece cuando el 
aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que pueden examinarse. La 
autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con propósito, reconocer 
límites y comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante microcasos, muestreo, hitos, defensa breve y 
retroalimentación colectiva. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones 
que lo producen. La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, 
mientras los criterios describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas 
para practicar y comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en reemplazar toda actuación por pruebas de recuerdo debido al 
tamaño del grupo. Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, 
producir una inferencia débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de 
la práctica está representada, qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían 
aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene priorizar resultados, distribuir observaciones y utilizar 
criterios manejables. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, 
accesibilidad y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus 
decisiones esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
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registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

El uso de entornos virtuales, video, laboratorios remotos y herramientas colaborativas constituye 
el centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia aparece cuando el 
aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que pueden examinarse. La 
autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con propósito, reconocer 
límites y comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante simulaciones, análisis de registros, producción 
multimedia y comunicación con audiencias. Esta opción permite observar tanto el resultado 
como las decisiones que lo producen. La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos 
y destinatarios, mientras los criterios describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita 
oportunidades previas para practicar y comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en adoptar tecnología por novedad o recopilar datos sin propósito. 
Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, producir una inferencia 
débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de la práctica está representada, 
qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene seleccionar recursos accesibles que amplíen decisiones y 
evidencias. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, accesibilidad 
y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus decisiones 
esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

5.13.	 Diseño, moderación e implementación

La discusión se articula con Gulikers et al. (2004), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje 

mediante criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

El proceso colegiado mediante el cual una tarea se convierte en una evaluación defendible constituye 
el centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia aparece cuando el 
aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que pueden examinarse. La 
autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con propósito, reconocer 
límites y comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante revisión experta, aplicación piloto, ejemplares y 
comparación entre evaluadores. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones 
que lo producen. La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, 

mientras los criterios describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas 
para practicar y comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en usar la primera versión como estándar definitivo o ajustar después 
de conocer identidades. Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, 
producir una inferencia débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de 
la práctica está representada, qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían 
aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene documentar cambios, analizar discrepancias y proteger 
imparcialidad. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, 
accesibilidad y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus 
decisiones esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

Figura 15. Ciclo de evaluación auténtica y mejora

Nota. La retroalimentación adquiere sentido cuando conduce a una nueva actuación.

Las condiciones para extender buenas prácticas más allá de iniciativas individuales constituyen 
el centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su relevancia aparece cuando el 
aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones que pueden examinarse. La 
autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo con propósito, reconocer 
límites y comunicar razones ante una situación comprensible.
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La evidencia puede organizarse mediante mapas curriculares, comunidades docentes, repositorios, 
tiempo y acompañamiento. Esta opción permite observar tanto el resultado como las decisiones que 
lo producen. La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos y destinatarios, mientras 
los criterios describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita oportunidades previas para 
practicar y comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en imponer formatos uniformes que ignoran epistemologías 
disciplinares. Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, producir 
una inferencia débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de la práctica 
está representada, qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene acordar principios comunes y permitir diseños 
contextualizados. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del grupo, recursos, 
accesibilidad y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, se seleccionan sus 
decisiones esenciales y se construye una experiencia viable, segura y suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

La integración de contexto, decisiones, evidencia, criterios y mejora en una concepción responsable 
de autenticidad constituye el centro de este componente. Desde la docencia universitaria, su 
relevancia aparece cuando el aprendizaje deja de tratarse como repetición y se expresa en decisiones 
que pueden examinarse. La autenticidad no elimina el conocimiento conceptual; exige movilizarlo 
con propósito, reconocer límites y comunicar razones ante una situación comprensible.

La evidencia puede organizarse mediante tareas que acercan el aprendizaje a prácticas significativas 
sin abandonar el cuidado pedagógico. Esta opción permite observar tanto el resultado como 
las decisiones que lo producen. La consigna debe indicar propósito, condiciones, recursos 
y destinatarios, mientras los criterios describen los rasgos de calidad. El estudiante necesita 
oportunidades previas para practicar y comprender el estándar.

Un riesgo frecuente consiste en identificar autenticidad con realismo superficial, dificultad o 
contacto externo. Cuando esto ocurre, la actividad puede parecer innovadora y, sin embargo, 
producir una inferencia débil sobre la competencia. La revisión colegiada pregunta qué parte de 
la práctica está representada, qué demandas son irrelevantes y qué alternativas legítimas deberían 
aceptarse.

Para responder a ese desafío conviene diseñar progresiones viables y utilizar la evidencia para 
formar autonomía y responsabilidad. La decisión debe considerar nivel formativo, tamaño del 
grupo, recursos, accesibilidad y consecuencias. En lugar de intentar reproducir toda la profesión, 
se seleccionan sus decisiones esenciales y se construye una experiencia viable, segura y 
suficientemente desafiante.

En términos evaluativos, el equipo observa actuación, producto y explicación. Triangular no 
significa acumular formularios, sino relacionar fuentes complementarias con una pregunta 
definida. Después de aplicar, analiza patrones, escucha a los estudiantes, revisa discrepancias y 
registra cambios. Así, la autenticidad funciona como criterio de mejora continua y no como una 
etiqueta permanente.

2	



Retroalimentación, 
autorregulación 
y evaluación 
formativa

La evaluación se vuelve formativa cuando la 
evidencia se transforma en decisiones, y la 
retroalimentación adquiere sentido cuando 
el estudiante puede utilizarla para actuar de 
nuevo.
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6.1.	 Evaluación formativa y regulación

La discusión se articula con Boud y Molloy (2013), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje 

mediante criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

El uso intencional de evidencia para ajustar enseñanza y aprendizaje mientras todavía existe 
oportunidad de mejorar constituye el núcleo de este apartado. En la universidad, su valor aparece 
cuando la evaluación produce información capaz de modificar una actuación, no solo de describirla. 
La formación por competencias requiere que estudiantes y docentes interpreten evidencias, 
comparen el desempeño con expectativas y decidan cómo avanzar.

La práctica puede concretarse mediante preguntas, producciones parciales y observaciones que 
revelan comprensión y dificultades. La calidad depende de que la información llegue en un 
momento oportuno, utilice un lenguaje comprensible y se relacione con criterios conocidos. 
También necesita una oportunidad auténtica de respuesta, porque leer o recibir un comentario no 
demuestra que haya sido comprendido.

Un problema frecuente consiste en reducir la evaluación formativa a actividades frecuentes que 
terminan convertidas en notas. Esta situación debilita la agencia del estudiante y puede aumentar 
carga sin mejorar aprendizaje. El equipo docente debe distinguir la información indispensable 
de la deseable, observar cómo se recibe y reconocer que diferentes estudiantes pueden necesitar 
apoyos distintos para utilizarla.

Una respuesta pedagógica consiste en planificar qué decisión se tomará con cada evidencia y quién 
deberá actuar. La decisión se prueba con ejemplos, se comunica y se ajusta según la evidencia. 
La responsabilidad no se transfiere de manera abrupta: se construye mediante modelado, práctica 
guiada, diálogo y retirada gradual de apoyos.

El seguimiento cierra provisionalmente el ciclo. Se compara la nueva actuación con la anterior, se 
examinan las decisiones adoptadas y se registra qué orientaciones tuvieron mayor utilidad. Esta 
evidencia permite mejorar la enseñanza y ayuda al estudiante a reconocer estrategias transferibles 
a otros contextos académicos y profesionales.

En este componente interesa la función que cumple la información, más que el formato o el 
momento en que se recoge. No se trata de añadir un procedimiento al final de la enseñanza, sino de 
organizar una relación continua entre metas, evidencia y acción. La evaluación formativa alcanza 
su sentido cuando una decisión todavía puede cambiar el proceso y cuando el estudiante participa 
en comprender esa decisión.

Entre las evidencias pertinentes se encuentran una misma tarea que puede orientar mejoras o 
acreditar un nivel según su uso. Cada una revela una parte del aprendizaje y debe interpretarse 
con cautela. Los criterios orientan la atención, mientras el diálogo permite aclarar fundamentos, 
límites y alternativas. La cantidad de información es menos importante que su relevancia para la 
siguiente actuación.

Debe evitarse suponer que toda actividad sin calificación es automáticamente formativa. Aunque 

esa práctica puede parecer eficiente, suele producir dependencia, confusión o cumplimiento 
superficial. La revisión colegiada permite reconocer supuestos, comparar experiencias y verificar 
si los estudiantes realmente comprenden qué calidad se espera y qué pueden hacer para acercarse 
a ella.

Por ello resulta conveniente definir propósito, consecuencias y posibilidades reales de revisión. 
Esta medida se adapta al nivel formativo, a la disciplina, al tamaño del grupo y a las condiciones 
de accesibilidad. Las herramientas digitales pueden apoyar el proceso, pero la interpretación y las 
consecuencias permanecen bajo responsabilidad humana.

Desde una voz docente colectiva, entendemos la regulación como una responsabilidad compartida. 
El profesor diseña oportunidades y ofrece orientación experta; los pares amplían perspectivas; el 
estudiante aprende a juzgar y decidir. La meta no es reducir el acompañamiento, sino lograr que 
pueda ser interiorizado y utilizado con creciente autonomía.

6.2.	 Retroalimentación para la acción

Desde la literatura especializada, Sadler (1989) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin convertirlas 

en procedimientos rígidos.

La comunicación que ayuda a comparar el desempeño con una meta y elegir un siguiente paso 
constituye el núcleo de este apartado. En la universidad, su valor aparece cuando la evaluación 
produce información capaz de modificar una actuación, no solo de describirla. La formación por 
competencias requiere que estudiantes y docentes interpreten evidencias, comparen el desempeño 
con expectativas y decidan cómo avanzar.

La práctica puede concretarse mediante comentarios vinculados con criterios, evidencia concreta 
y oportunidades de aplicación. La calidad depende de que la información llegue en un momento 
oportuno, utilice un lenguaje comprensible y se relacione con criterios conocidos. También necesita 
una oportunidad auténtica de respuesta, porque leer o recibir un comentario no demuestra que haya 
sido comprendido.

Un problema frecuente consiste en entregar explicaciones extensas cuando la tarea ya terminó y 
no habrá una nueva actuación. Esta situación debilita la agencia del estudiante y puede aumentar 
carga sin mejorar aprendizaje. El equipo docente debe distinguir la información indispensable 
de la deseable, observar cómo se recibe y reconocer que diferentes estudiantes pueden necesitar 
apoyos distintos para utilizarla.

Una respuesta pedagógica consiste en priorizar una brecha modificable y diseñar el momento 
en que se utilizará la información. La decisión se prueba con ejemplos, se comunica y se ajusta 
según la evidencia. La responsabilidad no se transfiere de manera abrupta: se construye mediante 
modelado, práctica guiada, diálogo y retirada gradual de apoyos.

El seguimiento cierra provisionalmente el ciclo. Se compara la nueva actuación con la anterior, se 
examinan las decisiones adoptadas y se registra qué orientaciones tuvieron mayor utilidad. Esta 
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evidencia permite mejorar la enseñanza y ayuda al estudiante a reconocer estrategias transferibles 
a otros contextos académicos y profesionales.

En este componente interesa la relación entre meta, evidencia actual, brecha, acción y nueva 
evidencia. No se trata de añadir un procedimiento al final de la enseñanza, sino de organizar una 
relación continua entre metas, evidencia y acción. La evaluación formativa alcanza su sentido 
cuando una decisión todavía puede cambiar el proceso y cuando el estudiante participa en 
comprender esa decisión.

Entre las evidencias pertinentes se encuentran una secuencia de intento, análisis, ajuste y repetición 
con dificultad comparable. Cada una revela una parte del aprendizaje y debe interpretarse con 
cautela. Los criterios orientan la atención, mientras el diálogo permite aclarar fundamentos, límites 
y alternativas. La cantidad de información es menos importante que su relevancia para la siguiente 
actuación.

Debe evitarse confundir la entrega del comentario con el cierre del proceso. Aunque esa práctica 
puede parecer eficiente, suele producir dependencia, confusión o cumplimiento superficial. La 
revisión colegiada permite reconocer supuestos, comparar experiencias y verificar si los estudiantes 
realmente comprenden qué calidad se espera y qué pueden hacer para acercarse a ella.

Por ello resulta conveniente comprobar qué hizo el estudiante con la información y qué cambió 
en su actuación. Esta medida se adapta al nivel formativo, a la disciplina, al tamaño del grupo y 
a las condiciones de accesibilidad. Las herramientas digitales pueden apoyar el proceso, pero la 
interpretación y las consecuencias permanecen bajo responsabilidad humana.

Desde una voz docente colectiva, entendemos la regulación como una responsabilidad compartida. 
El profesor diseña oportunidades y ofrece orientación experta; los pares amplían perspectivas; el 
estudiante aprende a juzgar y decidir. La meta no es reducir el acompañamiento, sino lograr que 
pueda ser interiorizado y utilizado con creciente autonomía.

Figura 16. Ciclo de retroalimentación orientado a la acción

Nota. A partir de las preguntas reguladoras sobre meta, progreso y siguiente paso.

6.3.	 Calidad y foco de la retroalimentación

Este bloque se fundamenta en los aportes de Black y Wiliam (1998), cuya perspectiva permite relacionar propósito 

formativo, evidencia y juicio académico.

La precisión, oportunidad, comprensibilidad y posibilidad de uso de la información constituye 
el núcleo de este apartado. En la universidad, su valor aparece cuando la evaluación produce 
información capaz de modificar una actuación, no solo de describirla. La formación por 
competencias requiere que estudiantes y docentes interpreten evidencias, comparen el desempeño 
con expectativas y decidan cómo avanzar.

La práctica puede concretarse mediante observaciones breves que describen un rasgo, explican 
su importancia y proponen una acción. La calidad depende de que la información llegue en un 
momento oportuno, utilice un lenguaje comprensible y se relacione con criterios conocidos. 
También necesita una oportunidad auténtica de respuesta, porque leer o recibir un comentario no 
demuestra que haya sido comprendido.

Un problema frecuente consiste en utilizar elogios generales, correcciones totales o juicios sobre 
la persona. Esta situación debilita la agencia del estudiante y puede aumentar carga sin mejorar 
aprendizaje. El equipo docente debe distinguir la información indispensable de la deseable, 
observar cómo se recibe y reconocer que diferentes estudiantes pueden necesitar apoyos distintos 
para utilizarla.

Una respuesta pedagógica consiste en relacionar cada comentario con el trabajo, el criterio y la 
decisión que sigue. La decisión se prueba con ejemplos, se comunica y se ajusta según la evidencia. 
La responsabilidad no se transfiere de manera abrupta: se construye mediante modelado, práctica 
guiada, diálogo y retirada gradual de apoyos.

El seguimiento cierra provisionalmente el ciclo. Se compara la nueva actuación con la anterior, se 
examinan las decisiones adoptadas y se registra qué orientaciones tuvieron mayor utilidad. Esta 
evidencia permite mejorar la enseñanza y ayuda al estudiante a reconocer estrategias transferibles 
a otros contextos académicos y profesionales.

En este componente interesa la información sobre precisión, estructura, procedimiento y 
adecuación del producto. No se trata de añadir un procedimiento al final de la enseñanza, sino de 
organizar una relación continua entre metas, evidencia y acción. La evaluación formativa alcanza 
su sentido cuando una decisión todavía puede cambiar el proceso y cuando el estudiante participa 
en comprender esa decisión.

Entre las evidencias pertinentes se encuentran señalamientos localizados que permiten corregir 
errores y consolidar conocimientos. Cada una revela una parte del aprendizaje y debe interpretarse 
con cautela. Los criterios orientan la atención, mientras el diálogo permite aclarar fundamentos, 
límites y alternativas. La cantidad de información es menos importante que su relevancia para la 
siguiente actuación.

Debe evitarse corregir cada detalle hasta convertir al estudiante en receptor pasivo. Aunque esa 
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práctica puede parecer eficiente, suele producir dependencia, confusión o cumplimiento superficial. 
La revisión colegiada permite reconocer supuestos, comparar experiencias y verificar si los 
estudiantes realmente comprenden qué calidad se espera y qué pueden hacer para acercarse a ella.

Por ello resulta conveniente seleccionar patrones y dejar espacio para que el estudiante diagnostique 
y resuelva. Esta medida se adapta al nivel formativo, a la disciplina, al tamaño del grupo y a 
las condiciones de accesibilidad. Las herramientas digitales pueden apoyar el proceso, pero la 
interpretación y las consecuencias permanecen bajo responsabilidad humana.

Desde una voz docente colectiva, entendemos la regulación como una responsabilidad compartida. 
El profesor diseña oportunidades y ofrece orientación experta; los pares amplían perspectivas; el 
estudiante aprende a juzgar y decidir. La meta no es reducir el acompañamiento, sino lograr que 
pueda ser interiorizado y utilizado con creciente autonomía.

La orientación acerca de cómo se planifica, comprueba, relaciona y revisa una actuación 
constituye el núcleo de este apartado. En la universidad, su valor aparece cuando la evaluación 
produce información capaz de modificar una actuación, no solo de describirla. La formación por 
competencias requiere que estudiantes y docentes interpreten evidencias, comparen el desempeño 
con expectativas y decidan cómo avanzar.

La práctica puede concretarse mediante preguntas sobre métodos, decisiones, fuentes y control 
de calidad. La calidad depende de que la información llegue en un momento oportuno, utilice un 
lenguaje comprensible y se relacione con criterios conocidos. También necesita una oportunidad 
auténtica de respuesta, porque leer o recibir un comentario no demuestra que haya sido comprendido.

Un problema frecuente consiste en ofrecer recetas aplicables solo a una tarea concreta. Esta 
situación debilita la agencia del estudiante y puede aumentar carga sin mejorar aprendizaje. El 
equipo docente debe distinguir la información indispensable de la deseable, observar cómo se 
recibe y reconocer que diferentes estudiantes pueden necesitar apoyos distintos para utilizarla.

Una respuesta pedagógica consiste en hacer visibles estrategias transferibles y pedir que el 
estudiante explique su elección. La decisión se prueba con ejemplos, se comunica y se ajusta 
según la evidencia. La responsabilidad no se transfiere de manera abrupta: se construye mediante 
modelado, práctica guiada, diálogo y retirada gradual de apoyos.

El seguimiento cierra provisionalmente el ciclo. Se compara la nueva actuación con la anterior, se 
examinan las decisiones adoptadas y se registra qué orientaciones tuvieron mayor utilidad. Esta 
evidencia permite mejorar la enseñanza y ayuda al estudiante a reconocer estrategias transferibles 
a otros contextos académicos y profesionales.

En este componente interesa la ayuda que fortalece metas, monitoreo, búsqueda de apoyo 
y evaluación propia. No se trata de añadir un procedimiento al final de la enseñanza, sino de 
organizar una relación continua entre metas, evidencia y acción. La evaluación formativa alcanza 
su sentido cuando una decisión todavía puede cambiar el proceso y cuando el estudiante participa 
en comprender esa decisión.

Entre las evidencias pertinentes se encuentran indicaciones que invitan a comparar, decidir y 
planificar una nueva acción. Cada una revela una parte del aprendizaje y debe interpretarse con 
cautela. Los criterios orientan la atención, mientras el diálogo permite aclarar fundamentos, límites 
y alternativas. La cantidad de información es menos importante que su relevancia para la siguiente 
actuación.

Debe evitarse mantener dependencia mediante instrucciones que resuelven todo el problema. 
Aunque esa práctica puede parecer eficiente, suele producir dependencia, confusión o cumplimiento 
superficial. La revisión colegiada permite reconocer supuestos, comparar experiencias y verificar 
si los estudiantes realmente comprenden qué calidad se espera y qué pueden hacer para acercarse 
a ella.

Por ello resulta conveniente retirar apoyos gradualmente y transferir responsabilidad con 
criterios claros. Esta medida se adapta al nivel formativo, a la disciplina, al tamaño del grupo y 
a las condiciones de accesibilidad. Las herramientas digitales pueden apoyar el proceso, pero la 
interpretación y las consecuencias permanecen bajo responsabilidad humana.

Desde una voz docente colectiva, entendemos la regulación como una responsabilidad compartida. 
El profesor diseña oportunidades y ofrece orientación experta; los pares amplían perspectivas; el 
estudiante aprende a juzgar y decidir. La meta no es reducir el acompañamiento, sino lograr que 
pueda ser interiorizado y utilizado con creciente autonomía.

6.4.	 Relación pedagógica y seguridad

La discusión se articula con Boud y Molloy (2013), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje 

mediante criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

Las condiciones interpersonales que permiten interpretar el comentario sin renunciar al rigor 
constituyen el núcleo de este apartado. En la universidad, su valor aparece cuando la evaluación 
produce información capaz de modificar una actuación, no solo de describirla. La formación por 
competencias requiere que estudiantes y docentes interpreten evidencias, comparen el desempeño 
con expectativas y decidan cómo avanzar.

La práctica puede concretarse mediante diálogos respetuosos que separan el desempeño de la 
identidad del estudiante. La calidad depende de que la información llegue en un momento oportuno, 
utilice un lenguaje comprensible y se relacione con criterios conocidos. También necesita una 
oportunidad auténtica de respuesta, porque leer o recibir un comentario no demuestra que haya 
sido comprendido.

Un problema frecuente consiste en emplear lenguaje humillante, ambiguo o exclusivamente 
deficitario. Esta situación debilita la agencia del estudiante y puede aumentar carga sin mejorar 
aprendizaje. El equipo docente debe distinguir la información indispensable de la deseable, 
observar cómo se recibe y reconocer que diferentes estudiantes pueden necesitar apoyos distintos 
para utilizarla.
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Una respuesta pedagógica consiste en describir evidencia, reconocer posibilidades y sostener 
expectativas alcanzables. La decisión se prueba con ejemplos, se comunica y se ajusta según la 
evidencia. La responsabilidad no se transfiere de manera abrupta: se construye mediante modelado, 
práctica guiada, diálogo y retirada gradual de apoyos.

El seguimiento cierra provisionalmente el ciclo. Se compara la nueva actuación con la anterior, se 
examinan las decisiones adoptadas y se registra qué orientaciones tuvieron mayor utilidad. Esta 
evidencia permite mejorar la enseñanza y ayuda al estudiante a reconocer estrategias transferibles 
a otros contextos académicos y profesionales.

6.5.	 Modalidades de retroalimentación

Desde la literatura especializada, Sadler (1989) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin convertirlas 

en procedimientos rígidos.

En este componente interesa la posibilidad de conservar información y revisarla durante la 
elaboración. No se trata de añadir un procedimiento al final de la enseñanza, sino de organizar 
una relación continua entre metas, evidencia y acción. La evaluación formativa alcanza su 
sentido cuando una decisión todavía puede cambiar el proceso y cuando el estudiante participa en 
comprender esa decisión.

Entre las evidencias pertinentes se encuentran anotaciones focalizadas, códigos explicados, 
comentarios marginales y síntesis de prioridades. Cada una revela una parte del aprendizaje y 
debe interpretarse con cautela. Los criterios orientan la atención, mientras el diálogo permite 
aclarar fundamentos, límites y alternativas. La cantidad de información es menos importante que 
su relevancia para la siguiente actuación.

Debe evitarse sobrecargar el texto con marcas que compiten entre sí y paralizan la revisión. Aunque 
esa práctica puede parecer eficiente, suele producir dependencia, confusión o cumplimiento 
superficial. La revisión colegiada permite reconocer supuestos, comparar experiencias y verificar 
si los estudiantes realmente comprenden qué calidad se espera y qué pueden hacer para acercarse 
a ella.

Por ello resulta conveniente limitar comentarios, jerarquizarlos y vincularlos con un plan de 
respuesta. Esta medida se adapta al nivel formativo, a la disciplina, al tamaño del grupo y a 
las condiciones de accesibilidad. Las herramientas digitales pueden apoyar el proceso, pero la 
interpretación y las consecuencias permanecen bajo responsabilidad humana.

Desde una voz docente colectiva, entendemos la regulación como una responsabilidad compartida. 
El profesor diseña oportunidades y ofrece orientación experta; los pares amplían perspectivas; el 
estudiante aprende a juzgar y decidir. La meta no es reducir el acompañamiento, sino lograr que 
pueda ser interiorizado y utilizado con creciente autonomía.

El diálogo que permite aclarar interpretaciones, explorar razonamiento y acordar acciones 
constituye el núcleo de este apartado. En la universidad, su valor aparece cuando la evaluación 

produce información capaz de modificar una actuación, no solo de describirla. La formación por 
competencias requiere que estudiantes y docentes interpreten evidencias, comparen el desempeño 
con expectativas y decidan cómo avanzar.

La práctica puede concretarse mediante conversaciones breves con agenda, evidencia visible 
y registro de compromisos. La calidad depende de que la información llegue en un momento 
oportuno, utilice un lenguaje comprensible y se relacione con criterios conocidos. También necesita 
una oportunidad auténtica de respuesta, porque leer o recibir un comentario no demuestra que haya 
sido comprendido.

Un problema frecuente consiste en improvisar encuentros dominados por el docente o difíciles 
de recordar. Esta situación debilita la agencia del estudiante y puede aumentar carga sin mejorar 
aprendizaje. El equipo docente debe distinguir la información indispensable de la deseable, 
observar cómo se recibe y reconocer que diferentes estudiantes pueden necesitar apoyos distintos 
para utilizarla.

Una respuesta pedagógica consiste en formular preguntas, escuchar explicaciones y cerrar con una 
acción verificable. La decisión se prueba con ejemplos, se comunica y se ajusta según la evidencia. 
La responsabilidad no se transfiere de manera abrupta: se construye mediante modelado, práctica 
guiada, diálogo y retirada gradual de apoyos.

El seguimiento cierra provisionalmente el ciclo. Se compara la nueva actuación con la anterior, se 
examinan las decisiones adoptadas y se registra qué orientaciones tuvieron mayor utilidad. Esta 
evidencia permite mejorar la enseñanza y ayuda al estudiante a reconocer estrategias transferibles 
a otros contextos académicos y profesionales.

En este componente interesa la respuesta a patrones compartidos que aprovecha el tiempo sin 
ocultar necesidades individuales. No se trata de añadir un procedimiento al final de la enseñanza, 
sino de organizar una relación continua entre metas, evidencia y acción. La evaluación formativa 
alcanza su sentido cuando una decisión todavía puede cambiar el proceso y cuando el estudiante 
participa en comprender esa decisión.

Entre las evidencias pertinentes se encuentran ejemplos anónimos, análisis de errores frecuentes 
y modelado de decisiones. Cada una revela una parte del aprendizaje y debe interpretarse con 
cautela. Los criterios orientan la atención, mientras el diálogo permite aclarar fundamentos, límites 
y alternativas. La cantidad de información es menos importante que su relevancia para la siguiente 
actuación.

Debe evitarse convertir tendencias del grupo en acusaciones o asumir que todos presentan 
la misma dificultad. Aunque esa práctica puede parecer eficiente, suele producir dependencia, 
confusión o cumplimiento superficial. La revisión colegiada permite reconocer supuestos, 
comparar experiencias y verificar si los estudiantes realmente comprenden qué calidad se espera y 
qué pueden hacer para acercarse a ella.

Por ello resulta conveniente combinar orientación común con espacios para consultas y apoyos 
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específicos. Esta medida se adapta al nivel formativo, a la disciplina, al tamaño del grupo y a 
las condiciones de accesibilidad. Las herramientas digitales pueden apoyar el proceso, pero la 
interpretación y las consecuencias permanecen bajo responsabilidad humana.

Desde una voz docente colectiva, entendemos la regulación como una responsabilidad compartida. 
El profesor diseña oportunidades y ofrece orientación experta; los pares amplían perspectivas; el 
estudiante aprende a juzgar y decidir. La meta no es reducir el acompañamiento, sino lograr que 
pueda ser interiorizado y utilizado con creciente autonomía.

6.6.	 Entornos digitales e inteligencia artificial

Este bloque se fundamenta en los aportes de Black y Wiliam (1998), cuya perspectiva permite relacionar propósito 

formativo, evidencia y juicio académico.

La combinación de texto, audio, video, anotaciones y demostraciones según la naturaleza del 
desempeño constituye el núcleo de este apartado. En la universidad, su valor aparece cuando 
la evaluación produce información capaz de modificar una actuación, no solo de describirla. La 
formación por competencias requiere que estudiantes y docentes interpreten evidencias, comparen 
el desempeño con expectativas y decidan cómo avanzar.

La práctica puede concretarse mediante comentarios accesibles que muestran procedimientos o 
señalan fragmentos concretos. La calidad depende de que la información llegue en un momento 
oportuno, utilice un lenguaje comprensible y se relacione con criterios conocidos. También necesita 
una oportunidad auténtica de respuesta, porque leer o recibir un comentario no demuestra que haya 
sido comprendido.

Un problema frecuente consiste en elegir formatos por novedad, alargar mensajes o crear barreras 
tecnológicas. Esta situación debilita la agencia del estudiante y puede aumentar carga sin mejorar 
aprendizaje. El equipo docente debe distinguir la información indispensable de la deseable, 
observar cómo se recibe y reconocer que diferentes estudiantes pueden necesitar apoyos distintos 
para utilizarla.

Una respuesta pedagógica consiste en seleccionar el medio más claro, permitir descarga y ofrecer 
alternativas equivalentes. La decisión se prueba con ejemplos, se comunica y se ajusta según la 
evidencia. La responsabilidad no se transfiere de manera abrupta: se construye mediante modelado, 
práctica guiada, diálogo y retirada gradual de apoyos.

El seguimiento cierra provisionalmente el ciclo. Se compara la nueva actuación con la anterior, se 
examinan las decisiones adoptadas y se registra qué orientaciones tuvieron mayor utilidad. Esta 
evidencia permite mejorar la enseñanza y ayuda al estudiante a reconocer estrategias transferibles 
a otros contextos académicos y profesionales.

En este componente interesa el apoyo tecnológico para organizar patrones, generar borradores de 
comentarios y ofrecer práctica. No se trata de añadir un procedimiento al final de la enseñanza, 
sino de organizar una relación continua entre metas, evidencia y acción. La evaluación formativa 

alcanza su sentido cuando una decisión todavía puede cambiar el proceso y cuando el estudiante 
participa en comprender esa decisión.

Entre las evidencias pertinentes se encuentran sugerencias revisadas por el docente y vinculadas 
con criterios institucionales. Cada una revela una parte del aprendizaje y debe interpretarse con 
cautela. Los criterios orientan la atención, mientras el diálogo permite aclarar fundamentos, límites 
y alternativas. La cantidad de información es menos importante que su relevancia para la siguiente 
actuación.

Debe evitarse delegar juicios complejos, exponer datos o aceptar recomendaciones sesgadas. 
Aunque esa práctica puede parecer eficiente, suele producir dependencia, confusión o cumplimiento 
superficial. La revisión colegiada permite reconocer supuestos, comparar experiencias y verificar 
si los estudiantes realmente comprenden qué calidad se espera y qué pueden hacer para acercarse 
a ella.

Por ello resulta conveniente mantener supervisión humana, transparencia y mecanismos de revisión. 
Esta medida se adapta al nivel formativo, a la disciplina, al tamaño del grupo y a las condiciones 
de accesibilidad. Las herramientas digitales pueden apoyar el proceso, pero la interpretación y las 
consecuencias permanecen bajo responsabilidad humana.

Desde una voz docente colectiva, entendemos la regulación como una responsabilidad compartida. 
El profesor diseña oportunidades y ofrece orientación experta; los pares amplían perspectivas; el 
estudiante aprende a juzgar y decidir. La meta no es reducir el acompañamiento, sino lograr que 
pueda ser interiorizado y utilizado con creciente autonomía.

El equilibrio entre profundidad, frecuencia y tiempo disponible para docentes y estudiantes 
constituye el núcleo de este apartado. En la universidad, su valor aparece cuando la evaluación 
produce información capaz de modificar una actuación, no solo de describirla. La formación por 
competencias requiere que estudiantes y docentes interpreten evidencias, comparen el desempeño 
con expectativas y decidan cómo avanzar.

La práctica puede concretarse mediante muestreo de criterios, retroalimentación por etapas y 
bancos de comentarios contextualizados. La calidad depende de que la información llegue en 
un momento oportuno, utilice un lenguaje comprensible y se relacione con criterios conocidos. 
También necesita una oportunidad auténtica de respuesta, porque leer o recibir un comentario no 
demuestra que haya sido comprendido.

Un problema frecuente consiste en prometer comentarios exhaustivos que llegan tarde o no pueden 
utilizarse. Esta situación debilita la agencia del estudiante y puede aumentar carga sin mejorar 
aprendizaje. El equipo docente debe distinguir la información indispensable de la deseable, 
observar cómo se recibe y reconocer que diferentes estudiantes pueden necesitar apoyos distintos 
para utilizarla.

Una respuesta pedagógica consiste en priorizar momentos de alto impacto y diseñar tareas que 
faciliten evidencia interpretable. La decisión se prueba con ejemplos, se comunica y se ajusta 
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según la evidencia. La responsabilidad no se transfiere de manera abrupta: se construye mediante 
modelado, práctica guiada, diálogo y retirada gradual de apoyos.

El seguimiento cierra provisionalmente el ciclo. Se compara la nueva actuación con la anterior, se 
examinan las decisiones adoptadas y se registra qué orientaciones tuvieron mayor utilidad. Esta 
evidencia permite mejorar la enseñanza y ayuda al estudiante a reconocer estrategias transferibles 
a otros contextos académicos y profesionales.

6.7.	 Autorregulación y establecimiento de metas

La discusión se articula con Boud y Molloy (2013), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje 

mediante criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

En este componente interesa la participación activa del estudiante en anticipar, ejecutar, monitorear 
y revisar su aprendizaje. No se trata de añadir un procedimiento al final de la enseñanza, sino de 
organizar una relación continua entre metas, evidencia y acción. La evaluación formativa alcanza 
su sentido cuando una decisión todavía puede cambiar el proceso y cuando el estudiante participa 
en comprender esa decisión.

Entre las evidencias pertinentes se encuentran metas, estrategias, observación propia, búsqueda 
de ayuda y reflexión. Cada una revela una parte del aprendizaje y debe interpretarse con cautela. 
Los criterios orientan la atención, mientras el diálogo permite aclarar fundamentos, límites y 
alternativas. La cantidad de información es menos importante que su relevancia para la siguiente 
actuación.

Debe evitarse atribuir la autonomía a una cualidad fija o exigirla sin enseñanza explícita. Aunque 
esa práctica puede parecer eficiente, suele producir dependencia, confusión o cumplimiento 
superficial. La revisión colegiada permite reconocer supuestos, comparar experiencias y verificar 
si los estudiantes realmente comprenden qué calidad se espera y qué pueden hacer para acercarse 
a ella.

Por ello resulta conveniente modelar decisiones, ofrecer práctica guiada y aumentar responsabilidad 
de manera gradual. Esta medida se adapta al nivel formativo, a la disciplina, al tamaño del grupo 
y a las condiciones de accesibilidad. Las herramientas digitales pueden apoyar el proceso, pero la 
interpretación y las consecuencias permanecen bajo responsabilidad humana.

Desde una voz docente colectiva, entendemos la regulación como una responsabilidad compartida. 
El profesor diseña oportunidades y ofrece orientación experta; los pares amplían perspectivas; el 
estudiante aprende a juzgar y decidir. La meta no es reducir el acompañamiento, sino lograr que 
pueda ser interiorizado y utilizado con creciente autonomía.

Figura 17. Fases del aprendizaje autorregulado

Nota. La anticipación, la actuación y la reflexión forman un ciclo de regulación continua.

La definición de propósitos, criterios de éxito, estrategias y expectativas antes de actuar 
constituye el núcleo de este apartado. En la universidad, su valor aparece cuando la evaluación 
produce información capaz de modificar una actuación, no solo de describirla. La formación por 
competencias requiere que estudiantes y docentes interpreten evidencias, comparen el desempeño 
con expectativas y decidan cómo avanzar.

La práctica puede concretarse mediante planes breves que conectan dificultad, recursos, tiempo y 
evidencia esperada. La calidad depende de que la información llegue en un momento oportuno, 
utilice un lenguaje comprensible y se relacione con criterios conocidos. También necesita una 
oportunidad auténtica de respuesta, porque leer o recibir un comentario no demuestra que haya 
sido comprendido.

Un problema frecuente consiste en formular metas genéricas centradas solo en calificaciones 
o deseos. Esta situación debilita la agencia del estudiante y puede aumentar carga sin mejorar 
aprendizaje. El equipo docente debe distinguir la información indispensable de la deseable, 
observar cómo se recibe y reconocer que diferentes estudiantes pueden necesitar apoyos distintos 
para utilizarla.

Una respuesta pedagógica consiste en traducir resultados de aprendizaje en objetivos próximos, 
específicos y revisables. La decisión se prueba con ejemplos, se comunica y se ajusta según la 
evidencia. La responsabilidad no se transfiere de manera abrupta: se construye mediante modelado, 
práctica guiada, diálogo y retirada gradual de apoyos.

El seguimiento cierra provisionalmente el ciclo. Se compara la nueva actuación con la anterior, se 
examinan las decisiones adoptadas y se registra qué orientaciones tuvieron mayor utilidad. Esta 
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evidencia permite mejorar la enseñanza y ayuda al estudiante a reconocer estrategias transferibles 
a otros contextos académicos y profesionales.

En este componente interesa la observación del propio progreso mientras se ejecuta una tarea. No 
se trata de añadir un procedimiento al final de la enseñanza, sino de organizar una relación continua 
entre metas, evidencia y acción. La evaluación formativa alcanza su sentido cuando una decisión 
todavía puede cambiar el proceso y cuando el estudiante participa en comprender esa decisión.

Entre las evidencias pertinentes se encuentran pausas de control, preguntas metacognitivas, registros 
y comparación con ejemplares. Cada una revela una parte del aprendizaje y debe interpretarse con 
cautela. Los criterios orientan la atención, mientras el diálogo permite aclarar fundamentos, límites 
y alternativas. La cantidad de información es menos importante que su relevancia para la siguiente 
actuación.

Debe evitarse interrumpir excesivamente la actividad o reducir el monitoreo a completar formularios. 
Aunque esa práctica puede parecer eficiente, suele producir dependencia, confusión o cumplimiento 
superficial. La revisión colegiada permite reconocer supuestos, comparar experiencias y verificar 
si los estudiantes realmente comprenden qué calidad se espera y qué pueden hacer para acercarse 
a ella.

Por ello resulta conveniente seleccionar momentos críticos en los que una revisión puede cambiar 
el curso de la actuación. Esta medida se adapta al nivel formativo, a la disciplina, al tamaño del 
grupo y a las condiciones de accesibilidad. Las herramientas digitales pueden apoyar el proceso, 
pero la interpretación y las consecuencias permanecen bajo responsabilidad humana.

Desde una voz docente colectiva, entendemos la regulación como una responsabilidad compartida. 
El profesor diseña oportunidades y ofrece orientación experta; los pares amplían perspectivas; el 
estudiante aprende a juzgar y decidir. La meta no es reducir el acompañamiento, sino lograr que 
pueda ser interiorizado y utilizado con creciente autonomía.

La interpretación del resultado, de las estrategias utilizadas y de los factores modificables 
constituye el núcleo de este apartado. En la universidad, su valor aparece cuando la evaluación 
produce información capaz de modificar una actuación, no solo de describirla. La formación por 
competencias requiere que estudiantes y docentes interpreten evidencias, comparen el desempeño 
con expectativas y decidan cómo avanzar.

La práctica puede concretarse mediante comparaciones con criterios, análisis de decisiones y 
formulación de ajustes. La calidad depende de que la información llegue en un momento oportuno, 
utilice un lenguaje comprensible y se relacione con criterios conocidos. También necesita una 
oportunidad auténtica de respuesta, porque leer o recibir un comentario no demuestra que haya 
sido comprendido.

Un problema frecuente consiste en atribuir todo resultado a capacidad fija, suerte o benevolencia 
del evaluador. Esta situación debilita la agencia del estudiante y puede aumentar carga sin mejorar 
aprendizaje. El equipo docente debe distinguir la información indispensable de la deseable, 

observar cómo se recibe y reconocer que diferentes estudiantes pueden necesitar apoyos distintos 
para utilizarla.

Una respuesta pedagógica consiste en orientar la explicación hacia evidencia, estrategias, esfuerzo 
eficaz y condiciones reales. La decisión se prueba con ejemplos, se comunica y se ajusta según la 
evidencia. La responsabilidad no se transfiere de manera abrupta: se construye mediante modelado, 
práctica guiada, diálogo y retirada gradual de apoyos.

El seguimiento cierra provisionalmente el ciclo. Se compara la nueva actuación con la anterior, se 
examinan las decisiones adoptadas y se registra qué orientaciones tuvieron mayor utilidad. Esta 
evidencia permite mejorar la enseñanza y ayuda al estudiante a reconocer estrategias transferibles 
a otros contextos académicos y profesionales.

6.8.	 Metacognición y reflexión

Desde la literatura especializada, Sadler (1989) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin convertirlas 

en procedimientos rígidos.

En este componente interesa la comprensión de las propias fortalezas, límites, estrategias y 
condiciones para aprender. No se trata de añadir un procedimiento al final de la enseñanza, sino de 
organizar una relación continua entre metas, evidencia y acción. La evaluación formativa alcanza 
su sentido cuando una decisión todavía puede cambiar el proceso y cuando el estudiante participa 
en comprender esa decisión.

Entre las evidencias pertinentes se encuentran explicaciones sobre por qué un método funcionó 
y cuándo debería modificarse. Cada una revela una parte del aprendizaje y debe interpretarse con 
cautela. Los criterios orientan la atención, mientras el diálogo permite aclarar fundamentos, límites 
y alternativas. La cantidad de información es menos importante que su relevancia para la siguiente 
actuación.

Debe evitarse solicitar reflexiones genéricas sin vínculo con una actuación concreta. Aunque 
esa práctica puede parecer eficiente, suele producir dependencia, confusión o cumplimiento 
superficial. La revisión colegiada permite reconocer supuestos, comparar experiencias y verificar 
si los estudiantes realmente comprenden qué calidad se espera y qué pueden hacer para acercarse 
a ella.

Por ello resulta conveniente usar preguntas situadas y contrastar la percepción con evidencia 
y criterios. Esta medida se adapta al nivel formativo, a la disciplina, al tamaño del grupo y a 
las condiciones de accesibilidad. Las herramientas digitales pueden apoyar el proceso, pero la 
interpretación y las consecuencias permanecen bajo responsabilidad humana.

Desde una voz docente colectiva, entendemos la regulación como una responsabilidad compartida. 
El profesor diseña oportunidades y ofrece orientación experta; los pares amplían perspectivas; el 
estudiante aprende a juzgar y decidir. La meta no es reducir el acompañamiento, sino lograr que 
pueda ser interiorizado y utilizado con creciente autonomía.



122

Evaluación por competencias en la universidad latinoamericana Evaluación por competencias en la universidad latinoamericana

121

6.9.	 Autoevaluación y coevaluación

Este bloque se fundamenta en los aportes de Black y Wiliam (1998), cuya perspectiva permite relacionar propósito 

formativo, evidencia y juicio académico.

El juicio fundamentado sobre la calidad del propio trabajo constituye el núcleo de este apartado. 
En la universidad, su valor aparece cuando la evaluación produce información capaz de modificar 
una actuación, no solo de describirla. La formación por competencias requiere que estudiantes y 
docentes interpreten evidencias, comparen el desempeño con expectativas y decidan cómo avanzar.

La práctica puede concretarse mediante aplicación de rúbricas, selección de fragmentos y 
justificación de niveles. La calidad depende de que la información llegue en un momento oportuno, 
utilice un lenguaje comprensible y se relacione con criterios conocidos. También necesita una 
oportunidad auténtica de respuesta, porque leer o recibir un comentario no demuestra que haya 
sido comprendido.

Un problema frecuente consiste en pedir al estudiante que se asigne una nota sin preparación ni 
evidencia. Esta situación debilita la agencia del estudiante y puede aumentar carga sin mejorar 
aprendizaje. El equipo docente debe distinguir la información indispensable de la deseable, 
observar cómo se recibe y reconocer que diferentes estudiantes pueden necesitar apoyos distintos 
para utilizarla.

Una respuesta pedagógica consiste en analizar ejemplares, practicar la valoración y conversar sobre 
discrepancias. La decisión se prueba con ejemplos, se comunica y se ajusta según la evidencia. 
La responsabilidad no se transfiere de manera abrupta: se construye mediante modelado, práctica 
guiada, diálogo y retirada gradual de apoyos.

El seguimiento cierra provisionalmente el ciclo. Se compara la nueva actuación con la anterior, se 
examinan las decisiones adoptadas y se registra qué orientaciones tuvieron mayor utilidad. Esta 
evidencia permite mejorar la enseñanza y ayuda al estudiante a reconocer estrategias transferibles 
a otros contextos académicos y profesionales.

En este componente interesa el intercambio de juicios y sugerencias que permite aprender al 
observar otras soluciones. No se trata de añadir un procedimiento al final de la enseñanza, sino de 
organizar una relación continua entre metas, evidencia y acción. La evaluación formativa alcanza 
su sentido cuando una decisión todavía puede cambiar el proceso y cuando el estudiante participa 
en comprender esa decisión.

Entre las evidencias pertinentes se encuentran protocolos de revisión, comentarios descriptivos y 
diálogo sobre criterios. Cada una revela una parte del aprendizaje y debe interpretarse con cautela. 
Los criterios orientan la atención, mientras el diálogo permite aclarar fundamentos, límites y 
alternativas. La cantidad de información es menos importante que su relevancia para la siguiente 
actuación.

Debe evitarse exponer trabajos sin seguridad, reproducir popularidad o delegar toda la calificación. 
Aunque esa práctica puede parecer eficiente, suele producir dependencia, confusión o cumplimiento 

superficial. La revisión colegiada permite reconocer supuestos, comparar experiencias y verificar 
si los estudiantes realmente comprenden qué calidad se espera y qué pueden hacer para acercarse 
a ella.

Por ello resulta conveniente crear reglas, anonimizar cuando convenga y supervisar la calidad de 
los comentarios. Esta medida se adapta al nivel formativo, a la disciplina, al tamaño del grupo y 
a las condiciones de accesibilidad. Las herramientas digitales pueden apoyar el proceso, pero la 
interpretación y las consecuencias permanecen bajo responsabilidad humana.

Desde una voz docente colectiva, entendemos la regulación como una responsabilidad compartida. 
El profesor diseña oportunidades y ofrece orientación experta; los pares amplían perspectivas; el 
estudiante aprende a juzgar y decidir. La meta no es reducir el acompañamiento, sino lograr que 
pueda ser interiorizado y utilizado con creciente autonomía.

6.10.	 Alfabetización evaluativa y ejemplares

La discusión se articula con Boud y Molloy (2013), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje 

mediante criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

La capacidad de comprender criterios, reconocer calidad y participar responsablemente en 
decisiones constituye el núcleo de este apartado. En la universidad, su valor aparece cuando la 
evaluación produce información capaz de modificar una actuación, no solo de describirla. La 
formación por competencias requiere que estudiantes y docentes interpreten evidencias, comparen 
el desempeño con expectativas y decidan cómo avanzar.

La práctica puede concretarse mediante lenguaje compartido, ejemplares contrastados, práctica de 
juicio y moderación. La calidad depende de que la información llegue en un momento oportuno, 
utilice un lenguaje comprensible y se relacione con criterios conocidos. También necesita una 
oportunidad auténtica de respuesta, porque leer o recibir un comentario no demuestra que haya 
sido comprendido.

Un problema frecuente consiste en suponer que entregar una rúbrica basta para comprender el 
estándar. Esta situación debilita la agencia del estudiante y puede aumentar carga sin mejorar 
aprendizaje. El equipo docente debe distinguir la información indispensable de la deseable, 
observar cómo se recibe y reconocer que diferentes estudiantes pueden necesitar apoyos distintos 
para utilizarla.

Una respuesta pedagógica consiste en enseñar explícitamente a observar evidencia y argumentar 
valoraciones. La decisión se prueba con ejemplos, se comunica y se ajusta según la evidencia. 
La responsabilidad no se transfiere de manera abrupta: se construye mediante modelado, práctica 
guiada, diálogo y retirada gradual de apoyos.

El seguimiento cierra provisionalmente el ciclo. Se compara la nueva actuación con la anterior, se 
examinan las decisiones adoptadas y se registra qué orientaciones tuvieron mayor utilidad. Esta 
evidencia permite mejorar la enseñanza y ayuda al estudiante a reconocer estrategias transferibles 
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a otros contextos académicos y profesionales.

Figura 18. Ecosistema de evaluación formativa

Nota. La retroalimentación docente, la autoevaluación y la coevaluación se articulan mediante criterios compartidos.

En este componente interesa el uso de producciones reales o construidas para hacer visible la 
calidad sin imponer una única respuesta. No se trata de añadir un procedimiento al final de la 
enseñanza, sino de organizar una relación continua entre metas, evidencia y acción. La evaluación 
formativa alcanza su sentido cuando una decisión todavía puede cambiar el proceso y cuando el 
estudiante participa en comprender esa decisión.

Entre las evidencias pertinentes se encuentran comparaciones comentadas que muestran fortalezas, 
límites y alternativas. Cada una revela una parte del aprendizaje y debe interpretarse con cautela. 
Los criterios orientan la atención, mientras el diálogo permite aclarar fundamentos, límites y 
alternativas. La cantidad de información es menos importante que su relevancia para la siguiente 
actuación.

Debe evitarse presentar un modelo perfecto que los estudiantes copian superficialmente. Aunque 
esa práctica puede parecer eficiente, suele producir dependencia, confusión o cumplimiento 
superficial. La revisión colegiada permite reconocer supuestos, comparar experiencias y verificar 
si los estudiantes realmente comprenden qué calidad se espera y qué pueden hacer para acercarse 
a ella.

Por ello resulta conveniente utilizar varios ejemplos, ocultar identidades y discutir decisiones 
transferibles. Esta medida se adapta al nivel formativo, a la disciplina, al tamaño del grupo y a 
las condiciones de accesibilidad. Las herramientas digitales pueden apoyar el proceso, pero la 
interpretación y las consecuencias permanecen bajo responsabilidad humana.

Desde una voz docente colectiva, entendemos la regulación como una responsabilidad compartida. 

El profesor diseña oportunidades y ofrece orientación experta; los pares amplían perspectivas; el 
estudiante aprende a juzgar y decidir. La meta no es reducir el acompañamiento, sino lograr que 
pueda ser interiorizado y utilizado con creciente autonomía.

La construcción compartida de significado alrededor de metas, criterios y evidencias constituye 
el núcleo de este apartado. En la universidad, su valor aparece cuando la evaluación produce 
información capaz de modificar una actuación, no solo de describirla. La formación por 
competencias requiere que estudiantes y docentes interpreten evidencias, comparen el desempeño 
con expectativas y decidan cómo avanzar.

La práctica puede concretarse mediante preguntas, negociación de interpretaciones y propuestas 
de mejora. La calidad depende de que la información llegue en un momento oportuno, utilice un 
lenguaje comprensible y se relacione con criterios conocidos. También necesita una oportunidad 
auténtica de respuesta, porque leer o recibir un comentario no demuestra que haya sido comprendido.

Un problema frecuente consiste en confundir participación con renunciar a estándares o decidir 
por mayoría. Esta situación debilita la agencia del estudiante y puede aumentar carga sin mejorar 
aprendizaje. El equipo docente debe distinguir la información indispensable de la deseable, 
observar cómo se recibe y reconocer que diferentes estudiantes pueden necesitar apoyos distintos 
para utilizarla.

Una respuesta pedagógica consiste en mantener responsabilidad académica y abrir espacios para 
comprender, aplicar y revisar criterios. La decisión se prueba con ejemplos, se comunica y se 
ajusta según la evidencia. La responsabilidad no se transfiere de manera abrupta: se construye 
mediante modelado, práctica guiada, diálogo y retirada gradual de apoyos.

El seguimiento cierra provisionalmente el ciclo. Se compara la nueva actuación con la anterior, se 
examinan las decisiones adoptadas y se registra qué orientaciones tuvieron mayor utilidad. Esta 
evidencia permite mejorar la enseñanza y ayuda al estudiante a reconocer estrategias transferibles 
a otros contextos académicos y profesionales.

6.11.	 Motivación, emociones e inclusión

Desde la literatura especializada, Sadler (1989) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin convertirlas 

en procedimientos rígidos.

En este componente interesa la influencia de expectativas, confianza, ansiedad y sentido de 
pertenencia en el uso de comentarios. No se trata de añadir un procedimiento al final de la 
enseñanza, sino de organizar una relación continua entre metas, evidencia y acción. La evaluación 
formativa alcanza su sentido cuando una decisión todavía puede cambiar el proceso y cuando el 
estudiante participa en comprender esa decisión.

Entre las evidencias pertinentes se encuentran mensajes que sostienen reto, agencia y posibilidad de 
progreso. Cada una revela una parte del aprendizaje y debe interpretarse con cautela. Los criterios 
orientan la atención, mientras el diálogo permite aclarar fundamentos, límites y alternativas. La 
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cantidad de información es menos importante que su relevancia para la siguiente actuación.

Debe evitarse creer que un comentario técnicamente correcto será utilizado sin atender la relación 
pedagógica. Aunque esa práctica puede parecer eficiente, suele producir dependencia, confusión 
o cumplimiento superficial. La revisión colegiada permite reconocer supuestos, comparar 
experiencias y verificar si los estudiantes realmente comprenden qué calidad se espera y qué 
pueden hacer para acercarse a ella.

Por ello resulta conveniente crear condiciones de seguridad, explicar el propósito y normalizar 
la revisión. Esta medida se adapta al nivel formativo, a la disciplina, al tamaño del grupo y a 
las condiciones de accesibilidad. Las herramientas digitales pueden apoyar el proceso, pero la 
interpretación y las consecuencias permanecen bajo responsabilidad humana.

Desde una voz docente colectiva, entendemos la regulación como una responsabilidad compartida. 
El profesor diseña oportunidades y ofrece orientación experta; los pares amplían perspectivas; el 
estudiante aprende a juzgar y decidir. La meta no es reducir el acompañamiento, sino lograr que 
pueda ser interiorizado y utilizado con creciente autonomía.

La distribución justa de oportunidades para recibir, comprender y utilizar información constituye 
el núcleo de este apartado. En la universidad, su valor aparece cuando la evaluación produce 
información capaz de modificar una actuación, no solo de describirla. La formación por 
competencias requiere que estudiantes y docentes interpreten evidencias, comparen el desempeño 
con expectativas y decidan cómo avanzar.

La práctica puede concretarse mediante formatos accesibles, tiempos razonables, lenguaje directo 
y apoyo diferenciado. La calidad depende de que la información llegue en un momento oportuno, 
utilice un lenguaje comprensible y se relacione con criterios conocidos. También necesita una 
oportunidad auténtica de respuesta, porque leer o recibir un comentario no demuestra que haya 
sido comprendido.

Un problema frecuente consiste en ofrecer mayor atención solo a quienes preguntan con seguridad 
o dominan códigos académicos. Esta situación debilita la agencia del estudiante y puede aumentar 
carga sin mejorar aprendizaje. El equipo docente debe distinguir la información indispensable 
de la deseable, observar cómo se recibe y reconocer que diferentes estudiantes pueden necesitar 
apoyos distintos para utilizarla.

Una respuesta pedagógica consiste en planificar canales diversos, verificar comprensión y 
monitorear patrones de participación. La decisión se prueba con ejemplos, se comunica y se ajusta 
según la evidencia. La responsabilidad no se transfiere de manera abrupta: se construye mediante 
modelado, práctica guiada, diálogo y retirada gradual de apoyos.

El seguimiento cierra provisionalmente el ciclo. Se compara la nueva actuación con la anterior, se 
examinan las decisiones adoptadas y se registra qué orientaciones tuvieron mayor utilidad. Esta 
evidencia permite mejorar la enseñanza y ayuda al estudiante a reconocer estrategias transferibles 
a otros contextos académicos y profesionales.

6.12.	 Viabilidad y evidencia de uso

Este bloque se fundamenta en los aportes de Black y Wiliam (1998), cuya perspectiva permite relacionar propósito 

formativo, evidencia y juicio académico.

En este componente interesa la organización de ciclos formativos viables cuando el tiempo 
individual es limitado. No se trata de añadir un procedimiento al final de la enseñanza, sino de 
organizar una relación continua entre metas, evidencia y acción. La evaluación formativa alcanza 
su sentido cuando una decisión todavía puede cambiar el proceso y cuando el estudiante participa 
en comprender esa decisión.

Entre las evidencias pertinentes se encuentran microtareas diagnósticas, análisis colectivo, pares 
entrenados y consultas focalizadas. Cada una revela una parte del aprendizaje y debe interpretarse 
con cautela. Los criterios orientan la atención, mientras el diálogo permite aclarar fundamentos, 
límites y alternativas. La cantidad de información es menos importante que su relevancia para la 
siguiente actuación.

Debe evitarse eliminar la retroalimentación o sustituirla por mensajes automáticos impersonales. 
Aunque esa práctica puede parecer eficiente, suele producir dependencia, confusión o cumplimiento 
superficial. La revisión colegiada permite reconocer supuestos, comparar experiencias y verificar 
si los estudiantes realmente comprenden qué calidad se espera y qué pueden hacer para acercarse 
a ella.

Por ello resulta conveniente priorizar criterios, distribuir momentos y reservar atención individual 
para necesidades decisivas. Esta medida se adapta al nivel formativo, a la disciplina, al tamaño del 
grupo y a las condiciones de accesibilidad. Las herramientas digitales pueden apoyar el proceso, 
pero la interpretación y las consecuencias permanecen bajo responsabilidad humana.

Desde una voz docente colectiva, entendemos la regulación como una responsabilidad compartida. 
El profesor diseña oportunidades y ofrece orientación experta; los pares amplían perspectivas; el 
estudiante aprende a juzgar y decidir. La meta no es reducir el acompañamiento, sino lograr que 
pueda ser interiorizado y utilizado con creciente autonomía.

La comprobación de que la información produjo decisiones y cambios observables constituye 
el núcleo de este apartado. En la universidad, su valor aparece cuando la evaluación produce 
información capaz de modificar una actuación, no solo de describirla. La formación por 
competencias requiere que estudiantes y docentes interpreten evidencias, comparen el desempeño 
con expectativas y decidan cómo avanzar.

La práctica puede concretarse mediante versiones comparadas, cartas de respuesta, anotaciones de 
revisión y nuevas actuaciones. La calidad depende de que la información llegue en un momento 
oportuno, utilice un lenguaje comprensible y se relacione con criterios conocidos. También necesita 
una oportunidad auténtica de respuesta, porque leer o recibir un comentario no demuestra que haya 
sido comprendido.

Un problema frecuente consiste en medir calidad solo por la cantidad de comentarios aceptados. 
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Esta situación debilita la agencia del estudiante y puede aumentar carga sin mejorar aprendizaje. 
El equipo docente debe distinguir la información indispensable de la deseable, observar cómo se 
recibe y reconocer que diferentes estudiantes pueden necesitar apoyos distintos para utilizarla.

Una respuesta pedagógica consiste en permitir que el estudiante justifique qué incorporó, qué 
descartó y por qué. La decisión se prueba con ejemplos, se comunica y se ajusta según la evidencia. 
La responsabilidad no se transfiere de manera abrupta: se construye mediante modelado, práctica 
guiada, diálogo y retirada gradual de apoyos.

El seguimiento cierra provisionalmente el ciclo. Se compara la nueva actuación con la anterior, se 
examinan las decisiones adoptadas y se registra qué orientaciones tuvieron mayor utilidad. Esta 
evidencia permite mejorar la enseñanza y ayuda al estudiante a reconocer estrategias transferibles 
a otros contextos académicos y profesionales.

6.13.	 Diseño institucional de ciclos formativos

La discusión se articula con Boud y Molloy (2013), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje 

mediante criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

En este componente interesa la integración de metas, tareas, evidencia, diálogo y oportunidad 
de repetir. No se trata de añadir un procedimiento al final de la enseñanza, sino de organizar una 
relación continua entre metas, evidencia y acción. La evaluación formativa alcanza su sentido 
cuando una decisión todavía puede cambiar el proceso y cuando el estudiante participa en 
comprender esa decisión.

Entre las evidencias pertinentes se encuentran secuencias con borrador, retroalimentación, revisión 
y transferencia a un problema nuevo. Cada una revela una parte del aprendizaje y debe interpretarse 
con cautela. Los criterios orientan la atención, mientras el diálogo permite aclarar fundamentos, 
límites y alternativas. La cantidad de información es menos importante que su relevancia para la 
siguiente actuación.

Debe evitarse añadir una revisión superficial al final de una estructura dominada por calificaciones. 
Aunque esa práctica puede parecer eficiente, suele producir dependencia, confusión o cumplimiento 
superficial. La revisión colegiada permite reconocer supuestos, comparar experiencias y verificar 
si los estudiantes realmente comprenden qué calidad se espera y qué pueden hacer para acercarse 
a ella.

Por ello resulta conveniente planificar desde el inicio cuándo se obtendrá evidencia y cómo 
se utilizará. Esta medida se adapta al nivel formativo, a la disciplina, al tamaño del grupo y a 
las condiciones de accesibilidad. Las herramientas digitales pueden apoyar el proceso, pero la 
interpretación y las consecuencias permanecen bajo responsabilidad humana.

Desde una voz docente colectiva, entendemos la regulación como una responsabilidad compartida. 
El profesor diseña oportunidades y ofrece orientación experta; los pares amplían perspectivas; el 
estudiante aprende a juzgar y decidir. La meta no es reducir el acompañamiento, sino lograr que 

pueda ser interiorizado y utilizado con creciente autonomía.

El apoyo organizacional necesario para sostener prácticas formativas consistentes constituye 
el núcleo de este apartado. En la universidad, su valor aparece cuando la evaluación produce 
información capaz de modificar una actuación, no solo de describirla. La formación por 
competencias requiere que estudiantes y docentes interpreten evidencias, comparen el desempeño 
con expectativas y decidan cómo avanzar.

La práctica puede concretarse mediante tiempo colegiado, políticas de carga, tecnologías 
pertinentes y comunidades de práctica. La calidad depende de que la información llegue en un 
momento oportuno, utilice un lenguaje comprensible y se relacione con criterios conocidos. 
También necesita una oportunidad auténtica de respuesta, porque leer o recibir un comentario no 
demuestra que haya sido comprendido.

Un problema frecuente consiste en responsabilizar al docente individual mientras los sistemas 
premian cantidad y rapidez. Esta situación debilita la agencia del estudiante y puede aumentar 
carga sin mejorar aprendizaje. El equipo docente debe distinguir la información indispensable 
de la deseable, observar cómo se recibe y reconocer que diferentes estudiantes pueden necesitar 
apoyos distintos para utilizarla.

Una respuesta pedagógica consiste en alinear reglamentos, formación, recursos y reconocimiento 
con el aprendizaje. La decisión se prueba con ejemplos, se comunica y se ajusta según la evidencia. 
La responsabilidad no se transfiere de manera abrupta: se construye mediante modelado, práctica 
guiada, diálogo y retirada gradual de apoyos.

El seguimiento cierra provisionalmente el ciclo. Se compara la nueva actuación con la anterior, se 
examinan las decisiones adoptadas y se registra qué orientaciones tuvieron mayor utilidad. Esta 
evidencia permite mejorar la enseñanza y ayuda al estudiante a reconocer estrategias transferibles 
a otros contextos académicos y profesionales.

En este componente interesa la articulación de evaluación formativa, retroalimentación, 
autoevaluación y coevaluación para desarrollar autonomía. No se trata de añadir un procedimiento 
al final de la enseñanza, sino de organizar una relación continua entre metas, evidencia y acción. 
La evaluación formativa alcanza su sentido cuando una decisión todavía puede cambiar el proceso 
y cuando el estudiante participa en comprender esa decisión.

Entre las evidencias pertinentes se encuentran ciclos en los que criterios compartidos orientan 
evidencia, diálogo, acción y nueva evidencia. Cada una revela una parte del aprendizaje y debe 
interpretarse con cautela. Los criterios orientan la atención, mientras el diálogo permite aclarar 
fundamentos, límites y alternativas. La cantidad de información es menos importante que su 
relevancia para la siguiente actuación.

Debe evitarse confundir información con mejora o participación con ausencia de rigor. Aunque 
esa práctica puede parecer eficiente, suele producir dependencia, confusión o cumplimiento 
superficial. La revisión colegiada permite reconocer supuestos, comparar experiencias y verificar 
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si los estudiantes realmente comprenden qué calidad se espera y qué pueden hacer para acercarse 
a ella.

Por ello resulta conveniente construir una cultura en la que estudiantes y docentes usan el juicio 
para aprender. Esta medida se adapta al nivel formativo, a la disciplina, al tamaño del grupo y a 
las condiciones de accesibilidad. Las herramientas digitales pueden apoyar el proceso, pero la 
interpretación y las consecuencias permanecen bajo responsabilidad humana.

Desde una voz docente colectiva, entendemos la regulación como una responsabilidad compartida. 
El profesor diseña oportunidades y ofrece orientación experta; los pares amplían perspectivas; el 
estudiante aprende a juzgar y decidir. La meta no es reducir el acompañamiento, sino lograr que 
pueda ser interiorizado y utilizado con creciente autonomía.

Tecnología, 
analítica del 
aprendizaje e 
inteligencia 

artificial aplicadas 
a la evaluación
La transformación digital solo mejora la 
evaluación cuando fortalece la evidencia, 
la retroalimentación, la agencia humana y 
la protección de derechos.
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7.1.	 Transformación y ecosistema digital

La discusión se articula con National Institute of Standards and Technology (2023), especialmente en la necesidad 

de interpretar el aprendizaje mediante criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

En este apartado examinamos la integración de plataformas, datos y sistemas inteligentes. Su 
sentido académico no proviene de la novedad de una herramienta, sino de su capacidad para 
responder a una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en una secuencia que relaciona 
resultados, actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese vínculo se explicita, el equipo 
puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas y seleccionar soluciones 
proporcionales.

Una contribución relevante consiste en ampliar las oportunidades de evidencia y retroalimentación. 
Esta posibilidad requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. 
Los indicadores no hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, 
con evidencias directas y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior 
debe quedar definida, porque recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y 
expectativas sin mejorar el aprendizaje.

El principal riesgo es confundir innovación con automatización. También pueden aparecer opacidad, 
sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún nivel de precisión numérica 
elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, permanencia o certificación 
exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión humana. La institución debe 
reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la evidencia.

Desde la práctica universitaria recomendamos partir del resultado de aprendizaje y justificar cada 
tecnología. Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar el funcionamiento y 
observar efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para formular preguntas, 
corregir datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa cuando fortalece 
aprendizaje, equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el volumen de información 
disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 
el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.

En este apartado examinamos la relación entre aula virtual, sistemas académicos, bibliotecas y 
servicios de apoyo. Su sentido académico no proviene de la novedad de una herramienta, sino 
de su capacidad para responder a una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en una 
secuencia que relaciona resultados, actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese 
vínculo se explicita, el equipo puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas 
y seleccionar soluciones proporcionales.

Una contribución relevante consiste en conectar información antes dispersa y acompañar 
trayectorias. Esta posibilidad requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación 

docente. Los indicadores no hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el 
contexto, con evidencias directas y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción 
posterior debe quedar definida, porque recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta 
carga y expectativas sin mejorar el aprendizaje.

El principal riesgo es crear dependencias, duplicar registros y fragmentar la experiencia. También 
pueden aparecer opacidad, sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún 
nivel de precisión numérica elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, 
permanencia o certificación exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión 
humana. La institución debe reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la 
evidencia.

Desde la práctica universitaria recomendamos definir arquitectura, responsabilidades e 
interoperabilidad. Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar el 
funcionamiento y observar efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para 
formular preguntas, corregir datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa 
cuando fortalece aprendizaje, equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el 
volumen de información disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 
el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.

En este apartado examinamos el uso de textos, audio, video, simulaciones, código y productos 
interactivos. Su sentido académico no proviene de la novedad de una herramienta, sino de su 
capacidad para responder a una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en una secuencia 
que relaciona resultados, actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese vínculo 
se explicita, el equipo puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas y 
seleccionar soluciones proporcionales.

Una contribución relevante consiste en representar desempeños que un examen único no muestra. 
Esta posibilidad requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. 
Los indicadores no hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, 
con evidencias directas y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior 
debe quedar definida, porque recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y 
expectativas sin mejorar el aprendizaje.

El principal riesgo es incorporar exigencias técnicas ajenas a la competencia. También pueden 
aparecer opacidad, sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún nivel 
de precisión numérica elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, 
permanencia o certificación exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión 
humana. La institución debe reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la 
evidencia.
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Desde la práctica universitaria recomendamos ofrecer formatos accesibles y criterios equivalentes. 
Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar el funcionamiento y observar 
efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para formular preguntas, corregir 
datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa cuando fortalece aprendizaje, 
equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el volumen de información disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 
el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.

7.2.	 Analítica del aprendizaje

Desde la literatura especializada, UNESCO (2024) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin 

convertirlas en procedimientos rígidos.

En este apartado examinamos la medición, recopilación, análisis y comunicación de datos sobre 
estudiantes y contextos. Su sentido académico no proviene de la novedad de una herramienta, sino 
de su capacidad para responder a una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en una 
secuencia que relaciona resultados, actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese 
vínculo se explicita, el equipo puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas 
y seleccionar soluciones proporcionales.

Una contribución relevante consiste en comprender y optimizar aprendizaje y entornos. Esta 
posibilidad requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. Los 
indicadores no hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, con 
evidencias directas y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior debe quedar 
definida, porque recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y expectativas 
sin mejorar el aprendizaje.

El principal riesgo es reducir personas a indicadores aislados. También pueden aparecer opacidad, 
sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún nivel de precisión numérica 
elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, permanencia o certificación 
exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión humana. La institución debe 
reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la evidencia.

Desde la práctica universitaria recomendamos formular preguntas pedagógicas antes de seleccionar 
datos. Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar el funcionamiento y 
observar efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para formular preguntas, 
corregir datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa cuando fortalece 
aprendizaje, equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el volumen de información 
disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 

el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.

Figura 19. Ciclo pedagógico de la analítica del aprendizaje

Nota. Los datos se interpretan en contexto y se utilizan para orientar acciones y nueva evidencia.

En este apartado examinamos los registros de actividad, productos, resultados, encuestas y 
observaciones. Su sentido académico no proviene de la novedad de una herramienta, sino de su 
capacidad para responder a una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en una secuencia 
que relaciona resultados, actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese vínculo 
se explicita, el equipo puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas y 
seleccionar soluciones proporcionales.

Una contribución relevante consiste en triangular proceso, desempeño y experiencia. Esta posibilidad 
requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. Los indicadores no 
hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, con evidencias directas 
y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior debe quedar definida, porque 
recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y expectativas sin mejorar el 
aprendizaje.

El principal riesgo es recopilar información excesiva o de significado ambiguo. También pueden 
aparecer opacidad, sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún nivel 
de precisión numérica elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, 
permanencia o certificación exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión 
humana. La institución debe reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la 
evidencia.

Desde la práctica universitaria recomendamos utilizar datos mínimos, pertinentes y documentados. 
Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar el funcionamiento y observar 
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efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para formular preguntas, corregir 
datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa cuando fortalece aprendizaje, 
equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el volumen de información disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 
el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.

En este apartado examinamos la representación visual de patrones, avances y alertas. Su sentido 
académico no proviene de la novedad de una herramienta, sino de su capacidad para responder a 
una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en una secuencia que relaciona resultados, 
actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese vínculo se explicita, el equipo 
puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas y seleccionar soluciones 
proporcionales.

Una contribución relevante consiste en hacer visible información para actuar a tiempo. Esta 
posibilidad requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. Los 
indicadores no hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, con 
evidencias directas y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior debe quedar 
definida, porque recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y expectativas 
sin mejorar el aprendizaje.

El principal riesgo es convertir umbrales administrativos en diagnósticos. También pueden aparecer 
opacidad, sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún nivel de precisión 
numérica elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, permanencia o 
certificación exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión humana. La 
institución debe reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la evidencia.

Desde la práctica universitaria recomendamos acompañar cada indicador con definición, límite y 
acción posible. Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar el funcionamiento 
y observar efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para formular preguntas, 
corregir datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa cuando fortalece 
aprendizaje, equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el volumen de información 
disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 
el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.

En este apartado examinamos la diferenciación entre describir, explicar y estimar escenarios. 
Su sentido académico no proviene de la novedad de una herramienta, sino de su capacidad para 
responder a una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en una secuencia que relaciona 
resultados, actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese vínculo se explicita, el equipo 

puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas y seleccionar soluciones 
proporcionales.

Una contribución relevante consiste en ajustar apoyos según preguntas de complejidad creciente. 
Esta posibilidad requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. 
Los indicadores no hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, 
con evidencias directas y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior 
debe quedar definida, porque recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y 
expectativas sin mejorar el aprendizaje.

El principal riesgo es presentar correlaciones como causas o predicciones como destinos. También 
pueden aparecer opacidad, sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún 
nivel de precisión numérica elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, 
permanencia o certificación exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión 
humana. La institución debe reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la 
evidencia.

Desde la práctica universitaria recomendamos validar modelos y conservar incertidumbre en la 
comunicación. Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar el funcionamiento 
y observar efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para formular preguntas, 
corregir datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa cuando fortalece 
aprendizaje, equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el volumen de información 
disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 
el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.

7.3.	 Retroalimentación y alertas basadas en datos

Este bloque se fundamenta en los aportes de UNESCO (2023), cuya perspectiva permite relacionar propósito 

formativo, evidencia y juicio académico.

En este apartado examinamos la generación de mensajes a partir de patrones de desempeño. Su 
sentido académico no proviene de la novedad de una herramienta, sino de su capacidad para 
responder a una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en una secuencia que relaciona 
resultados, actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese vínculo se explicita, el equipo 
puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas y seleccionar soluciones 
proporcionales.

Una contribución relevante consiste en ofrecer información oportuna y focalizada. Esta posibilidad 
requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. Los indicadores no 
hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, con evidencias directas 
y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior debe quedar definida, porque 



138

Evaluación por competencias en la universidad latinoamericana Evaluación por competencias en la universidad latinoamericana

137

recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y expectativas sin mejorar el 
aprendizaje.

El principal riesgo es producir comentarios genéricos o prescriptivos. También pueden aparecer 
opacidad, sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún nivel de precisión 
numérica elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, permanencia o 
certificación exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión humana. La 
institución debe reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la evidencia.

Desde la práctica universitaria recomendamos vincular datos con criterios y permitir diálogo 
docente. Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar el funcionamiento y 
observar efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para formular preguntas, 
corregir datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa cuando fortalece 
aprendizaje, equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el volumen de información 
disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 
el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.

En este apartado examinamos la identificación de señales que pueden requerir contacto o apoyo. 
Su sentido académico no proviene de la novedad de una herramienta, sino de su capacidad para 
responder a una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en una secuencia que relaciona 
resultados, actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese vínculo se explicita, el equipo 
puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas y seleccionar soluciones 
proporcionales.

Una contribución relevante consiste en activar tutorías antes de que las dificultades se acumulen. 
Esta posibilidad requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. 
Los indicadores no hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, 
con evidencias directas y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior 
debe quedar definida, porque recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y 
expectativas sin mejorar el aprendizaje.

El principal riesgo es estigmatizar, vigilar o intervenir sin contexto. También pueden aparecer 
opacidad, sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún nivel de precisión 
numérica elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, permanencia o 
certificación exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión humana. La 
institución debe reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la evidencia.

Desde la práctica universitaria recomendamos utilizar alertas como invitaciones a conversar 
y no como sanciones. Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar el 
funcionamiento y observar efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para 
formular preguntas, corregir datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa 

cuando fortalece aprendizaje, equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el 
volumen de información disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 
el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.

En este apartado examinamos la lectura de resultados por criterios, cohortes y momentos 
curriculares. Su sentido académico no proviene de la novedad de una herramienta, sino de su 
capacidad para responder a una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en una secuencia 
que relaciona resultados, actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese vínculo 
se explicita, el equipo puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas y 
seleccionar soluciones proporcionales.

Una contribución relevante consiste en reconocer vacíos, redundancias y progresiones. Esta 
posibilidad requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. Los 
indicadores no hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, con 
evidencias directas y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior debe quedar 
definida, porque recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y expectativas 
sin mejorar el aprendizaje.

El principal riesgo es comparar grupos sin considerar condiciones. También pueden aparecer 
opacidad, sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún nivel de precisión 
numérica elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, permanencia o 
certificación exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión humana. La 
institución debe reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la evidencia.

Desde la práctica universitaria recomendamos combinar evidencia cuantitativa, cualitativa y juicio 
colegiado. Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar el funcionamiento y 
observar efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para formular preguntas, 
corregir datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa cuando fortalece 
aprendizaje, equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el volumen de información 
disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 
el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.

7.4.	 Privacidad, transparencia y equidad

La discusión se articula con National Institute of Standards and Technology (2023), especialmente en la necesidad 

de interpretar el aprendizaje mediante criterios explícitos y decisiones contextualizadas.
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En este apartado examinamos el tratamiento responsable de información personal y académica. 
Su sentido académico no proviene de la novedad de una herramienta, sino de su capacidad para 
responder a una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en una secuencia que relaciona 
resultados, actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese vínculo se explicita, el equipo 
puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas y seleccionar soluciones 
proporcionales.

Una contribución relevante consiste en sostener confianza y legitimidad institucional. Esta 
posibilidad requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. Los 
indicadores no hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, con 
evidencias directas y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior debe quedar 
definida, porque recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y expectativas 
sin mejorar el aprendizaje.

El principal riesgo es exponer datos, ampliar finalidades o conservarlos indefinidamente. También 
pueden aparecer opacidad, sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún 
nivel de precisión numérica elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, 
permanencia o certificación exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión 
humana. La institución debe reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la 
evidencia.

Desde la práctica universitaria recomendamos definir base legítima, finalidad, acceso, seguridad y 
eliminación. Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar el funcionamiento 
y observar efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para formular preguntas, 
corregir datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa cuando fortalece 
aprendizaje, equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el volumen de información 
disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 
el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.

En este apartado examinamos la comprensión de qué datos y sistemas intervienen en una evaluación. 
Su sentido académico no proviene de la novedad de una herramienta, sino de su capacidad para 
responder a una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en una secuencia que relaciona 
resultados, actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese vínculo se explicita, el equipo 
puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas y seleccionar soluciones 
proporcionales.

Una contribución relevante consiste en permitir decisiones informadas y mecanismos de revisión. 
Esta posibilidad requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. 
Los indicadores no hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, 
con evidencias directas y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior 
debe quedar definida, porque recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y 

expectativas sin mejorar el aprendizaje.

El principal riesgo es utilizar avisos extensos que no producen comprensión real. También 
pueden aparecer opacidad, sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún 
nivel de precisión numérica elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, 
permanencia o certificación exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión 
humana. La institución debe reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la 
evidencia.

Desde la práctica universitaria recomendamos comunicar de forma clara y ofrecer canales humanos. 
Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar el funcionamiento y observar 
efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para formular preguntas, corregir 
datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa cuando fortalece aprendizaje, 
equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el volumen de información disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 
el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.

En este apartado examinamos la identificación de diferencias injustificadas entre grupos. Su sentido 
académico no proviene de la novedad de una herramienta, sino de su capacidad para responder a 
una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en una secuencia que relaciona resultados, 
actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese vínculo se explicita, el equipo 
puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas y seleccionar soluciones 
proporcionales.

Una contribución relevante consiste en prevenir decisiones discriminatorias y mejorar el diseño. 
Esta posibilidad requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. 
Los indicadores no hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, 
con evidencias directas y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior 
debe quedar definida, porque recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y 
expectativas sin mejorar el aprendizaje.

El principal riesgo es suponer neutralidad por utilizar cálculos. También pueden aparecer opacidad, 
sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún nivel de precisión numérica 
elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, permanencia o certificación 
exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión humana. La institución debe 
reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la evidencia.

Desde la práctica universitaria recomendamos auditar datos, resultados, errores e impactos 
de manera periódica. Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar el 
funcionamiento y observar efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para 
formular preguntas, corregir datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa 
cuando fortalece aprendizaje, equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el 
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volumen de información disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 
el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.

En este apartado examinamos la eliminación de barreras en plataformas, contenidos y modalidades. 
Su sentido académico no proviene de la novedad de una herramienta, sino de su capacidad para 
responder a una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en una secuencia que relaciona 
resultados, actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese vínculo se explicita, el equipo 
puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas y seleccionar soluciones 
proporcionales.

Una contribución relevante consiste en ampliar participación sin reducir estándares. Esta posibilidad 
requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. Los indicadores no 
hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, con evidencias directas 
y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior debe quedar definida, porque 
recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y expectativas sin mejorar el 
aprendizaje.

El principal riesgo es excluir por diseño visual, navegación o conectividad. También pueden 
aparecer opacidad, sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún nivel 
de precisión numérica elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, 
permanencia o certificación exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión 
humana. La institución debe reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la 
evidencia.

Desde la práctica universitaria recomendamos aplicar accesibilidad desde el inicio y ofrecer 
alternativas equivalentes. Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar el 
funcionamiento y observar efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para 
formular preguntas, corregir datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa 
cuando fortalece aprendizaje, equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el 
volumen de información disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 
el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.

Figura 20. Gobernanza de datos e inteligencia artificial

Nota. A partir del enfoque de gestión de riesgos y protección de derechos.

7.5.	 Fundamentos y alcance de la inteligencia artificial

Desde la literatura especializada, UNESCO (2024) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin 

convertirlas en procedimientos rígidos.

En este apartado examinamos los sistemas capaces de producir inferencias, clasificaciones 
o contenidos. Su sentido académico no proviene de la novedad de una herramienta, sino de su 
capacidad para responder a una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en una secuencia 
que relaciona resultados, actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese vínculo 
se explicita, el equipo puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas y 
seleccionar soluciones proporcionales.

Una contribución relevante consiste en apoyar tareas específicas dentro de un proceso pedagógico. 
Esta posibilidad requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. 
Los indicadores no hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, 
con evidencias directas y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior 
debe quedar definida, porque recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y 
expectativas sin mejorar el aprendizaje.

El principal riesgo es atribuir comprensión o autoridad a una salida automática. También pueden 
aparecer opacidad, sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún nivel 
de precisión numérica elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, 
permanencia o certificación exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión 
humana. La institución debe reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la 
evidencia.
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Desde la práctica universitaria recomendamos reconocer capacidades, límites y condiciones de uso. 
Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar el funcionamiento y observar 
efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para formular preguntas, corregir 
datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa cuando fortalece aprendizaje, 
equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el volumen de información disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 
el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.

En este apartado examinamos los modelos que producen texto, imagen, audio, código y otros 
contenidos. Su sentido académico no proviene de la novedad de una herramienta, sino de su 
capacidad para responder a una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en una secuencia 
que relaciona resultados, actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese vínculo 
se explicita, el equipo puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas y 
seleccionar soluciones proporcionales.

Una contribución relevante consiste en explorar, ejemplificar, traducir y apoyar iteraciones. 
Esta posibilidad requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. 
Los indicadores no hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, 
con evidencias directas y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior 
debe quedar definida, porque recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y 
expectativas sin mejorar el aprendizaje.

El principal riesgo es generar errores plausibles, sesgos y dependencia. También pueden aparecer 
opacidad, sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún nivel de precisión 
numérica elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, permanencia o 
certificación exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión humana. La 
institución debe reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la evidencia.

Desde la práctica universitaria recomendamos verificar fuentes, declarar usos y mantener 
responsabilidad humana. Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar el 
funcionamiento y observar efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para 
formular preguntas, corregir datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa 
cuando fortalece aprendizaje, equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el 
volumen de información disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 
el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.

7.6.	 IA en diseño, retroalimentación y calificación

Este bloque se fundamenta en los aportes de UNESCO (2023), cuya perspectiva permite relacionar propósito 

formativo, evidencia y juicio académico.

En este apartado examinamos el apoyo en lluvia de ideas, casos, variantes e instrucciones. Su 
sentido académico no proviene de la novedad de una herramienta, sino de su capacidad para 
responder a una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en una secuencia que relaciona 
resultados, actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese vínculo se explicita, el equipo 
puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas y seleccionar soluciones 
proporcionales.

Una contribución relevante consiste en acelerar borradores y ampliar alternativas. Esta posibilidad 
requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. Los indicadores no 
hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, con evidencias directas 
y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior debe quedar definida, porque 
recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y expectativas sin mejorar el 
aprendizaje.

El principal riesgo es crear tareas desalineadas o filtrar datos sensibles. También pueden aparecer 
opacidad, sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún nivel de precisión 
numérica elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, permanencia o 
certificación exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión humana. La 
institución debe reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la evidencia.

Desde la práctica universitaria recomendamos usar la IA como asistente sujeto a revisión disciplinar. 
Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar el funcionamiento y observar 
efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para formular preguntas, corregir 
datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa cuando fortalece aprendizaje, 
equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el volumen de información disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 
el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.

En este apartado examinamos la producción asistida de comentarios sobre evidencias. Su sentido 
académico no proviene de la novedad de una herramienta, sino de su capacidad para responder a 
una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en una secuencia que relaciona resultados, 
actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese vínculo se explicita, el equipo 
puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas y seleccionar soluciones 
proporcionales.

Una contribución relevante consiste en reducir demoras y señalar patrones. Esta posibilidad 
requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. Los indicadores no 
hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, con evidencias directas 
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y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior debe quedar definida, porque 
recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y expectativas sin mejorar el 
aprendizaje.

El principal riesgo es uniformar el juicio o divulgar trabajos a terceros. También pueden aparecer 
opacidad, sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún nivel de precisión 
numérica elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, permanencia o 
certificación exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión humana. La 
institución debe reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la evidencia.

Desde la práctica universitaria recomendamos hacer que el docente valide, contextualice y priorice 
los mensajes. Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar el funcionamiento 
y observar efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para formular preguntas, 
corregir datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa cuando fortalece 
aprendizaje, equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el volumen de información 
disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 
el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.

En este apartado examinamos el uso de modelos para clasificar o puntuar respuestas. Su sentido 
académico no proviene de la novedad de una herramienta, sino de su capacidad para responder a 
una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en una secuencia que relaciona resultados, 
actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese vínculo se explicita, el equipo 
puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas y seleccionar soluciones 
proporcionales.

Una contribución relevante consiste en apoyar aspectos delimitados y repetitivos. Esta posibilidad 
requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. Los indicadores no 
hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, con evidencias directas 
y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior debe quedar definida, porque 
recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y expectativas sin mejorar el 
aprendizaje.

El principal riesgo es delegar decisiones de altas consecuencias sin explicabilidad. También 
pueden aparecer opacidad, sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún 
nivel de precisión numérica elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, 
permanencia o certificación exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión 
humana. La institución debe reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la 
evidencia.

Desde la práctica universitaria recomendamos limitar alcance, contrastar errores y garantizar revisión 
humana. Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar el funcionamiento y 

observar efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para formular preguntas, 
corregir datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa cuando fortalece 
aprendizaje, equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el volumen de información 
disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 
el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.

7.7.	 Integridad y trazabilidad

La discusión se articula con National Institute of Standards and Technology (2023), especialmente en la necesidad 

de interpretar el aprendizaje mediante criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

En este apartado examinamos la relación entre autoría, aprendizaje y apoyos tecnológicos. Su 
sentido académico no proviene de la novedad de una herramienta, sino de su capacidad para 
responder a una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en una secuencia que relaciona 
resultados, actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese vínculo se explicita, el equipo 
puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas y seleccionar soluciones 
proporcionales.

Una contribución relevante consiste en rediseñar tareas hacia decisiones, procesos y defensa. 
Esta posibilidad requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. 
Los indicadores no hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, 
con evidencias directas y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior 
debe quedar definida, porque recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y 
expectativas sin mejorar el aprendizaje.

El principal riesgo es centrar la respuesta en detección punitiva poco confiable. También pueden 
aparecer opacidad, sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún nivel 
de precisión numérica elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, 
permanencia o certificación exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión 
humana. La institución debe reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la 
evidencia.

Desde la práctica universitaria recomendamos establecer reglas según el resultado y enseñar uso 
responsable. Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar el funcionamiento 
y observar efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para formular preguntas, 
corregir datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa cuando fortalece 
aprendizaje, equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el volumen de información 
disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 
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el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.

En este apartado examinamos el registro proporcional de herramientas, propósitos y cambios. 
Su sentido académico no proviene de la novedad de una herramienta, sino de su capacidad para 
responder a una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en una secuencia que relaciona 
resultados, actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese vínculo se explicita, el equipo 
puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas y seleccionar soluciones 
proporcionales.

Una contribución relevante consiste en hacer visible la contribución humana y tecnológica. 
Esta posibilidad requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. 
Los indicadores no hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, 
con evidencias directas y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior 
debe quedar definida, porque recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y 
expectativas sin mejorar el aprendizaje.

El principal riesgo es exigir historiales invasivos o burocráticos. También pueden aparecer opacidad, 
sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún nivel de precisión numérica 
elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, permanencia o certificación 
exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión humana. La institución debe 
reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la evidencia.

Desde la práctica universitaria recomendamos solicitar declaraciones breves vinculadas con 
decisiones relevantes. Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar el 
funcionamiento y observar efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para 
formular preguntas, corregir datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa 
cuando fortalece aprendizaje, equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el 
volumen de información disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 
el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.

7.8.	 Rediseño de tareas auténticas

Desde la literatura especializada, UNESCO (2024) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin 

convertirlas en procedimientos rígidos.

En este apartado examinamos la creación de evaluaciones resistentes a la sustitución del aprendizaje. 
Su sentido académico no proviene de la novedad de una herramienta, sino de su capacidad para 
responder a una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en una secuencia que relaciona 
resultados, actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese vínculo se explicita, el equipo 
puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas y seleccionar soluciones 
proporcionales.

Una contribución relevante consiste en valorar comprensión, juicio, contexto y transferencia. 
Esta posibilidad requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. 
Los indicadores no hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, 
con evidencias directas y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior 
debe quedar definida, porque recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y 
expectativas sin mejorar el aprendizaje.

El principal riesgo es añadir restricciones sin sentido o regresar a memoria aislada. También 
pueden aparecer opacidad, sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún 
nivel de precisión numérica elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, 
permanencia o certificación exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión 
humana. La institución debe reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la 
evidencia.

Desde la práctica universitaria recomendamos integrar borradores, conversaciones, evidencia 
local y metacognición. Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar el 
funcionamiento y observar efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para 
formular preguntas, corregir datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa 
cuando fortalece aprendizaje, equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el 
volumen de información disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 
el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.

Figura 21. Marco de transparencia para el uso de IA en la evaluación

Nota. Las reglas de uso se definen de acuerdo con el aprendizaje que la tarea pretende evidenciar.
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7.9.	 Alfabetización en inteligencia artificial

Este bloque se fundamenta en los aportes de UNESCO (2023), cuya perspectiva permite relacionar propósito 

formativo, evidencia y juicio académico.

En este apartado examinamos el desarrollo de conocimientos, habilidades y valores para usar IA. 
Su sentido académico no proviene de la novedad de una herramienta, sino de su capacidad para 
responder a una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en una secuencia que relaciona 
resultados, actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese vínculo se explicita, el equipo 
puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas y seleccionar soluciones 
proporcionales.

Una contribución relevante consiste en fortalecer agencia, ética, verificación y creatividad. 
Esta posibilidad requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. 
Los indicadores no hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, 
con evidencias directas y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior 
debe quedar definida, porque recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y 
expectativas sin mejorar el aprendizaje.

El principal riesgo es limitar la formación a instrucciones de uso técnico. También pueden aparecer 
opacidad, sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún nivel de precisión 
numérica elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, permanencia o 
certificación exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión humana. La 
institución debe reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la evidencia.

Desde la práctica universitaria recomendamos integrar mentalidad humana, ética, fundamentos, 
pedagogía y desarrollo profesional. Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, 
probar el funcionamiento y observar efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales 
para formular preguntas, corregir datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera 
valiosa cuando fortalece aprendizaje, equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente 
el volumen de información disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 
el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.

7.10.	 Gobernanza y evaluación de sistemas

La discusión se articula con National Institute of Standards and Technology (2023), especialmente en la necesidad 

de interpretar el aprendizaje mediante criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

En este apartado examinamos la definición de políticas, roles, inventarios y procesos de evaluación. 
Su sentido académico no proviene de la novedad de una herramienta, sino de su capacidad para 
responder a una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en una secuencia que relaciona 
resultados, actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese vínculo se explicita, el equipo 

puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas y seleccionar soluciones 
proporcionales.

Una contribución relevante consiste en coordinar innovación con derechos y calidad. Esta posibilidad 
requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. Los indicadores no 
hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, con evidencias directas 
y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior debe quedar definida, porque 
recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y expectativas sin mejorar el 
aprendizaje.

El principal riesgo es adoptar prohibiciones generales o herramientas sin evaluación. También 
pueden aparecer opacidad, sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún 
nivel de precisión numérica elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, 
permanencia o certificación exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión 
humana. La institución debe reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la 
evidencia.

Desde la práctica universitaria recomendamos gobernar, mapear, medir y gestionar riesgos de forma 
continua. Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar el funcionamiento y 
observar efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para formular preguntas, 
corregir datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa cuando fortalece 
aprendizaje, equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el volumen de información 
disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 
el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.

En este apartado examinamos la revisión de finalidad, datos, desempeño, seguridad y condiciones 
contractuales. Su sentido académico no proviene de la novedad de una herramienta, sino de su 
capacidad para responder a una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en una secuencia 
que relaciona resultados, actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese vínculo 
se explicita, el equipo puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas y 
seleccionar soluciones proporcionales.

Una contribución relevante consiste en evitar compras incompatibles con valores institucionales. 
Esta posibilidad requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. 
Los indicadores no hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, 
con evidencias directas y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior 
debe quedar definida, porque recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y 
expectativas sin mejorar el aprendizaje.

El principal riesgo es depender de afirmaciones comerciales no verificadas. También pueden 
aparecer opacidad, sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún nivel 
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de precisión numérica elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, 
permanencia o certificación exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión 
humana. La institución debe reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la 
evidencia.

Desde la práctica universitaria recomendamos realizar pruebas, evaluaciones de impacto y 
cláusulas de responsabilidad. Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar 
el funcionamiento y observar efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para 
formular preguntas, corregir datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa 
cuando fortalece aprendizaje, equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el 
volumen de información disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 
el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.

En este apartado examinamos el aprendizaje docente sostenido mediante diseño, aplicación y 
revisión. Su sentido académico no proviene de la novedad de una herramienta, sino de su capacidad 
para responder a una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en una secuencia que 
relaciona resultados, actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese vínculo se explicita, 
el equipo puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas y seleccionar 
soluciones proporcionales.

Una contribución relevante consiste en convertir principios en prácticas contextualizadas. Esta 
posibilidad requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. Los 
indicadores no hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, con 
evidencias directas y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior debe quedar 
definida, porque recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y expectativas 
sin mejorar el aprendizaje.

El principal riesgo es ofrecer capacitaciones aisladas y desactualizadas. También pueden aparecer 
opacidad, sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún nivel de precisión 
numérica elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, permanencia o 
certificación exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión humana. La 
institución debe reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la evidencia.

Desde la práctica universitaria recomendamos trabajar con casos, instrumentos y evidencia de aula. 
Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar el funcionamiento y observar 
efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para formular preguntas, corregir 
datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa cuando fortalece aprendizaje, 
equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el volumen de información disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 

el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.

7.11.	 Brechas latinoamericanas

Desde la literatura especializada, UNESCO (2024) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin 

convertirlas en procedimientos rígidos.

En este apartado examinamos las desigualdades de conectividad, infraestructura, capacidades y 
representación lingüística. Su sentido académico no proviene de la novedad de una herramienta, 
sino de su capacidad para responder a una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en 
una secuencia que relaciona resultados, actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese 
vínculo se explicita, el equipo puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas 
y seleccionar soluciones proporcionales.

Una contribución relevante consiste en orientar decisiones pertinentes al contexto regional. 
Esta posibilidad requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. 
Los indicadores no hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, 
con evidencias directas y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior 
debe quedar definida, porque recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y 
expectativas sin mejorar el aprendizaje.

El principal riesgo es importar soluciones que amplían dependencia y exclusión. También pueden 
aparecer opacidad, sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún nivel 
de precisión numérica elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, 
permanencia o certificación exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión 
humana. La institución debe reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la 
evidencia.

Desde la práctica universitaria recomendamos priorizar infraestructura pública, capacidades 
locales y cooperación. Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar el 
funcionamiento y observar efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para 
formular preguntas, corregir datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa 
cuando fortalece aprendizaje, equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el 
volumen de información disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 
el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.
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7.12.	 Implementación y síntesis

Este bloque se fundamenta en los aportes de UNESCO (2023), cuya perspectiva permite relacionar propósito 

formativo, evidencia y juicio académico.

En este apartado examinamos la adopción gradual de tecnología, analítica e IA en evaluación. 
Su sentido académico no proviene de la novedad de una herramienta, sino de su capacidad para 
responder a una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en una secuencia que relaciona 
resultados, actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese vínculo se explicita, el equipo 
puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas y seleccionar soluciones 
proporcionales.

Una contribución relevante consiste en aprender mediante pilotos y escalamiento responsable. 
Esta posibilidad requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. 
Los indicadores no hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, 
con evidencias directas y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior 
debe quedar definida, porque recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y 
expectativas sin mejorar el aprendizaje.

El principal riesgo es generalizar antes de comprobar valor pedagógico. También pueden aparecer 
opacidad, sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún nivel de precisión 
numérica elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, permanencia o 
certificación exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión humana. La 
institución debe reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la evidencia.

Desde la práctica universitaria recomendamos definir propósito, evaluar riesgos, pilotar, revisar 
y decidir. Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar el funcionamiento y 
observar efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para formular preguntas, 
corregir datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa cuando fortalece 
aprendizaje, equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el volumen de información 
disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 
el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.

En este apartado examinamos la integración de tecnología, analítica e inteligencia artificial con 
evaluación por competencias. Su sentido académico no proviene de la novedad de una herramienta, 
sino de su capacidad para responder a una pregunta evaluativa. La tecnología debe insertarse en 
una secuencia que relaciona resultados, actividades, evidencias, criterios y decisiones. Cuando ese 
vínculo se explicita, el equipo puede distinguir funciones pedagógicas de funciones administrativas 
y seleccionar soluciones proporcionales.

Una contribución relevante consiste en mejorar evidencia, retroalimentación y decisiones. Esta 
posibilidad requiere datos interpretables, condiciones de acceso y participación docente. Los 

indicadores no hablan por sí solos; adquieren significado al contrastarse con el contexto, con 
evidencias directas y con la experiencia de estudiantes y profesores. La acción posterior debe quedar 
definida, porque recopilar información sin capacidad de respuesta aumenta carga y expectativas 
sin mejorar el aprendizaje.

El principal riesgo es subordinar la educación a métricas o automatismos. También pueden aparecer 
opacidad, sesgos, errores de atribución y dependencia de proveedores. Ningún nivel de precisión 
numérica elimina estas limitaciones. Las decisiones que afectan calificaciones, permanencia o 
certificación exigen mayor documentación, posibilidad de explicación y revisión humana. La 
institución debe reconocer incertidumbre y limitar afirmaciones al alcance real de la evidencia.

Desde la práctica universitaria recomendamos preservar propósito pedagógico, derechos, agencia 
y supervisión humana. Esto supone comunicar propósitos, preparar a los usuarios, probar el 
funcionamiento y observar efectos no previstos. Las personas afectadas necesitan canales para 
formular preguntas, corregir datos y cuestionar decisiones. Una innovación se considera valiosa 
cuando fortalece aprendizaje, equidad y responsabilidad, no cuando aumenta únicamente el 
volumen de información disponible.

La revisión colegiada permite comparar expectativas con resultados. El equipo analiza quién se 
beneficia, quién enfrenta barreras, qué errores se producen y qué recursos demanda la solución. Si 
el valor no supera los costos y riesgos, corresponde modificar o retirar el uso. Esta disposición a 
detener una tecnología forma parte de una cultura madura de innovación.



Buenas 
prácticas y 

experiencias de 
evaluación por 

competencias en 
universidades 

latinoamericanas
Las buenas prácticas no son recetas que 
se trasladan intactas, sino decisiones 
coherentes que se documentan, se 
discuten y se adaptan responsablemente 
a cada comunidad universitaria.
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8.1.	 Sentido y rasgos de las buenas prácticas

La discusión se articula con Nusche (2008), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje mediante 

criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

En este apartado analizamos la comprensión de una buena práctica como respuesta argumentada 
y no como receta universal. La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede 
comprenderse dentro de las condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer 
el problema inicial, los participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. 
Esta mirada evita convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en hacer visibles principios transferibles sin borrar diferencias 
institucionales. Para que ese aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados 
de aprendizaje y producir evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones 
de docentes y estudiantes aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, 
participación y condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es copiar formatos exitosos sin analizar condiciones. También pueden 
aparecer sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida de continuidad 
cuando cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de actividades ni 
por el prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus decisiones y por la 
capacidad de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos documentar propósito, contexto, evidencia, resultados y 
límites. El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones esenciales. 
La participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando intervienen 
actores externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la autonomía 
académica sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

En este apartado analizamos la coherencia, transparencia, autenticidad, equidad y utilidad 
formativa. La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede comprenderse dentro 
de las condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer el problema inicial, 
los participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. Esta mirada evita 
convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en orientar el trabajo docente mediante criterios compartidos. 

Para que ese aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados de aprendizaje 
y producir evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones de docentes y 
estudiantes aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, participación 
y condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es convertir la calidad en una lista burocrática. También pueden aparecer 
sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida de continuidad cuando 
cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de actividades ni por el 
prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus decisiones y por la capacidad 
de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos utilizar los rasgos para conversar y revisar decisiones 
reales. El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones esenciales. 
La participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando intervienen 
actores externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la autonomía 
académica sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

En este apartado analizamos las diferencias de misión, tamaño, disciplina, territorio, recursos y 
población. La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede comprenderse dentro 
de las condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer el problema inicial, 
los participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. Esta mirada evita 
convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en diseñar soluciones pertinentes para instituciones heterogéneas. 
Para que ese aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados de aprendizaje 
y producir evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones de docentes y 
estudiantes aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, participación 
y condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es hablar de la región como si fuera una realidad homogénea. También pueden 
aparecer sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida de continuidad 
cuando cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de actividades ni 
por el prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus decisiones y por la 
capacidad de explicar resultados y límites.
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Como orientación aplicable proponemos reconocer restricciones y capacidades antes de intervenir. 
El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones esenciales. La 
participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando intervienen actores 
externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la autonomía académica 
sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

8.2.	 Experiencias y evidencia disponible

Desde la literatura especializada, UNESCO (2022) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin 

convertirlas en procedimientos rígidos.

En este apartado analizamos el análisis prudente de iniciativas, informes, proyectos y prácticas 
docentes. La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede comprenderse dentro 
de las condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer el problema inicial, 
los participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. Esta mirada evita 
convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en aprender de patrones sin atribuir causalidad excesiva. Para 
que ese aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados de aprendizaje y 
producir evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones de docentes y 
estudiantes aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, participación 
y condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es presentar relatos promocionales como demostraciones. También pueden 
aparecer sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida de continuidad 
cuando cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de actividades ni 
por el prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus decisiones y por la 
capacidad de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos distinguir descripción, percepción, resultado e inferencia. 
El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones esenciales. La 
participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando intervienen actores 
externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la autonomía académica 
sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

Figura 22. Ciclo de mejora de una práctica evaluativa

Nota. Elaboración propia. Una experiencia se consolida cuando la evidencia orienta ajustes y un nuevo ciclo de aplicación.

8.3.	 Alineamiento, rúbricas y moderación

Este bloque se fundamenta en los aportes de CINDA (2014), cuya perspectiva permite relacionar propósito 

formativo, evidencia y juicio académico.

En este apartado analizamos la coordinación entre perfil de egreso, resultados, actividades y 
evaluación. La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede comprenderse dentro 
de las condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer el problema inicial, 
los participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. Esta mirada evita 
convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en reducir vacíos y repeticiones a lo largo del programa. Para 
que ese aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados de aprendizaje y 
producir evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones de docentes y 
estudiantes aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, participación 
y condiciones de aplicación.
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El riesgo más relevante es producir matrices que no modifican el aula. También pueden aparecer 
sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida de continuidad cuando 
cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de actividades ni por el 
prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus decisiones y por la capacidad 
de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos concentrar acuerdos en competencias y criterios 
prioritarios. El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones 
esenciales. La participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando 
intervienen actores externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la 
autonomía académica sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

En este apartado analizamos la construcción colectiva de criterios, descriptores y ejemplares. 
La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede comprenderse dentro de las 
condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer el problema inicial, los 
participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. Esta mirada evita 
convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en fortalecer transparencia y consistencia entre asignaturas. Para 
que ese aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados de aprendizaje y 
producir evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones de docentes y 
estudiantes aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, participación 
y condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es uniformar tareas o imponer lenguaje ajeno a la disciplina. También pueden 
aparecer sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida de continuidad 
cuando cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de actividades ni 
por el prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus decisiones y por la 
capacidad de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos acordar un núcleo común y permitir evidencias diversas. 
El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones esenciales. La 
participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando intervienen actores 
externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la autonomía académica 
sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

8.4.	 Portafolios y progresión

La discusión se articula con Nusche (2008), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje mediante 

criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

En este apartado analizamos la selección longitudinal de productos, procesos y reflexión. La 
experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede comprenderse dentro de las 
condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer el problema inicial, los 
participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. Esta mirada evita 
convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en mostrar desarrollo más allá de una calificación final. Para 
que ese aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados de aprendizaje y 
producir evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones de docentes y 
estudiantes aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, participación 
y condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es acumular archivos sin propósito ni retroalimentación. También pueden 
aparecer sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida de continuidad 
cuando cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de actividades ni 
por el prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus decisiones y por la 
capacidad de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos definir hitos, selección, defensa y criterios manejables. 
El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones esenciales. La 
participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando intervienen actores 
externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la autonomía académica 
sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
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la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

8.5.	 Territorio, simulación e interdisciplinariedad

Desde la literatura especializada, UNESCO (2022) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin 

convertirlas en procedimientos rígidos.

En este apartado analizamos la resolución de problemas con destinatarios y condiciones auténticas. 
La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede comprenderse dentro de las 
condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer el problema inicial, los 
participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. Esta mirada evita 
convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en integrar saber disciplinar, responsabilidad y comunicación. 
Para que ese aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados de aprendizaje 
y producir evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones de docentes y 
estudiantes aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, participación 
y condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es instrumentalizar comunidades o prometer impactos que no pueden 
lograrse. También pueden aparecer sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular 
y pérdida de continuidad cuando cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la 
cantidad de actividades ni por el prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia 
de sus decisiones y por la capacidad de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos acordar alcances, ética, devolución y evaluación 
académica. El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones 
esenciales. La participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando 
intervienen actores externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la 
autonomía académica sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

En este apartado analizamos la recreación segura de decisiones relevantes en salud, derecho, 
educación, ingeniería y gestión. La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede 

comprenderse dentro de las condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer 
el problema inicial, los participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. 
Esta mirada evita convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en observar desempeño antes de actuar en escenarios de mayor 
riesgo. Para que ese aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados de 
aprendizaje y producir evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones de 
docentes y estudiantes aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, 
participación y condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es confundir realismo superficial con autenticidad. También pueden 
aparecer sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida de continuidad 
cuando cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de actividades ni 
por el prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus decisiones y por la 
capacidad de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos preservar decisiones centrales, criterios y análisis 
posterior. El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones 
esenciales. La participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando 
intervienen actores externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la 
autonomía académica sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

En este apartado analizamos la integración de perspectivas para abordar problemas complejos. 
La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede comprenderse dentro de las 
condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer el problema inicial, los 
participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. Esta mirada evita 
convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en desarrollar colaboración y transferencia entre campos. Para 
que ese aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados de aprendizaje y 
producir evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones de docentes y 
estudiantes aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, participación 
y condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es sumar asignaturas sin una pregunta común. También pueden aparecer 
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sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida de continuidad cuando 
cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de actividades ni por el 
prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus decisiones y por la capacidad 
de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos definir problema, producto, contribuciones y criterios 
integradores. El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones 
esenciales. La participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando 
intervienen actores externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la 
autonomía académica sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

8.6.	 Retroalimentación y participación

Este bloque se fundamenta en los aportes de CINDA (2014), cuya perspectiva permite relacionar propósito 

formativo, evidencia y juicio académico.

En este apartado analizamos la conversación mediante la cual estudiantes interpretan información 
y actúan. La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede comprenderse dentro 
de las condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer el problema inicial, 
los participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. Esta mirada evita 
convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en convertir comentarios en mejora observable. Para que ese 
aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados de aprendizaje y producir 
evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones de docentes y estudiantes 
aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, participación y 
condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es entregar observaciones tardías, extensas o unidireccionales. También 
pueden aparecer sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida de 
continuidad cuando cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de 
actividades ni por el prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus 
decisiones y por la capacidad de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos priorizar, dialogar, permitir revisión y comprobar uso. 

El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones esenciales. La 
participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando intervienen actores 
externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la autonomía académica 
sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

En este apartado analizamos la participación estudiantil en el juicio con criterios. La experiencia 
universitaria muestra que una práctica solo puede comprenderse dentro de las condiciones que 
le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer el problema inicial, los participantes, los 
recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. Esta mirada evita convertir una experiencia 
situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en fortalecer autorregulación y alfabetización evaluativa. Para 
que ese aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados de aprendizaje y 
producir evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones de docentes y 
estudiantes aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, participación 
y condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es delegar la responsabilidad docente o reproducir sesgos. También pueden 
aparecer sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida de continuidad 
cuando cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de actividades ni 
por el prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus decisiones y por la 
capacidad de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos enseñar a valorar mediante ejemplos, práctica y 
justificación. El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones 
esenciales. La participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando 
intervienen actores externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la 
autonomía académica sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
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la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

8.7.	 Inclusión, escala y modalidades

La discusión se articula con Nusche (2008), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje mediante 

criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

En este apartado analizamos el diseño de oportunidades equivalentes para demostrar aprendizaje. 
La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede comprenderse dentro de las 
condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer el problema inicial, los 
participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. Esta mirada evita 
convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en reducir barreras sin disminuir estándares esenciales. Para 
que ese aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados de aprendizaje y 
producir evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones de docentes y 
estudiantes aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, participación 
y condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es tratar ajustes como privilegios o improvisaciones. También pueden 
aparecer sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida de continuidad 
cuando cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de actividades ni 
por el prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus decisiones y por la 
capacidad de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos distinguir competencia, medio de expresión y apoyo 
razonable. El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones 
esenciales. La participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando 
intervienen actores externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la 
autonomía académica sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

En este apartado analizamos la búsqueda de profundidad viable en condiciones de alta carga. 
La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede comprenderse dentro de las 

condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer el problema inicial, los 
participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. Esta mirada evita 
convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en priorizar evidencias breves y criterios de alto valor. Para 
que ese aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados de aprendizaje y 
producir evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones de docentes y 
estudiantes aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, participación 
y condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es responder con automatización indiscriminada o evaluación superficial. 
También pueden aparecer sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida 
de continuidad cuando cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de 
actividades ni por el prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus 
decisiones y por la capacidad de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos distribuir hitos, usar muestras, pares entrenados y 
retroalimentación colectiva. El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra 
decisiones esenciales. La participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. 
Cuando intervienen actores externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se 
mantiene la autonomía académica sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

En este apartado analizamos la evaluación en entornos con distintas formas de presencia e 
interacción. La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede comprenderse dentro 
de las condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer el problema inicial, 
los participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. Esta mirada evita 
convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en ampliar flexibilidad y evidencia multimodal. Para que ese 
aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados de aprendizaje y producir 
evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones de docentes y estudiantes 
aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, participación y 
condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es trasladar pruebas presenciales sin rediseño o intensificar vigilancia. 
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También pueden aparecer sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida 
de continuidad cuando cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de 
actividades ni por el prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus 
decisiones y por la capacidad de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos combinar tareas auténticas, accesibilidad, identidad y 
diálogo. El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones esenciales. 
La participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando intervienen 
actores externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la autonomía 
académica sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

En este apartado analizamos la construcción de autoría, citación, colaboración y uso responsable 
de apoyos. La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede comprenderse dentro 
de las condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer el problema inicial, 
los participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. Esta mirada evita 
convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en formar criterio ético para contextos profesionales. Para 
que ese aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados de aprendizaje 
y producir evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones de docentes y 
estudiantes aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, participación 
y condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es reducir la respuesta a castigo y detección. También pueden aparecer 
sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida de continuidad cuando 
cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de actividades ni por el 
prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus decisiones y por la capacidad 
de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos explicitar reglas, diseñar procesos y permitir defensa. 
El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones esenciales. La 
participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando intervienen actores 
externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la autonomía académica 
sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

8.8.	 Desarrollo docente y comunidades

Desde la literatura especializada, UNESCO (2022) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin 

convertirlas en procedimientos rígidos.

En este apartado analizamos la formación vinculada con problemas, instrumentos y evidencia 
de aula. La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede comprenderse dentro 
de las condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer el problema inicial, 
los participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. Esta mirada evita 
convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en producir cambios aplicables y aprendizaje profesional. Para 
que ese aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados de aprendizaje y 
producir evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones de docentes y 
estudiantes aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, participación 
y condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es ofrecer talleres aislados sin acompañamiento. También pueden aparecer 
sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida de continuidad cuando 
cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de actividades ni por el 
prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus decisiones y por la capacidad 
de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos trabajar mediante diseño, aplicación, observación y 
revisión entre pares. El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones 
esenciales. La participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando 
intervienen actores externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la 
autonomía académica sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 



172

Evaluación por competencias en la universidad latinoamericana Evaluación por competencias en la universidad latinoamericana

171

la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

En este apartado analizamos la colaboración sostenida entre docentes que comparten preguntas 
y experiencias. La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede comprenderse 
dentro de las condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer el problema 
inicial, los participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. Esta mirada 
evita convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en construir conocimiento institucional y apoyo mutuo. Para 
que ese aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados de aprendizaje y 
producir evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones de docentes y 
estudiantes aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, participación 
y condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es depender de voluntarismo sin tiempo ni reconocimiento. También pueden 
aparecer sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida de continuidad 
cuando cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de actividades ni 
por el prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus decisiones y por la 
capacidad de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos definir propósito, coordinación, productos y espacios 
protegidos. El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones 
esenciales. La participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando 
intervienen actores externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la 
autonomía académica sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

8.9.	 Gobernanza, información y calidad

Este bloque se fundamenta en los aportes de CINDA (2014), cuya perspectiva permite relacionar propósito 

formativo, evidencia y juicio académico.

En este apartado analizamos la articulación de visión, reglas, recursos y rendición de cuentas. 
La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede comprenderse dentro de las 
condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer el problema inicial, los 

participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. Esta mirada evita 
convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en crear condiciones para que las mejoras sobrevivan a 
iniciativas individuales. Para que ese aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse 
con resultados de aprendizaje y producir evidencia antes, durante y después de la intervención. 
Las percepciones de docentes y estudiantes aportan información, pero deben contrastarse con 
desempeños, productos, participación y condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es centralizar decisiones o convertir innovación en cumplimiento. 
También pueden aparecer sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida 
de continuidad cuando cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de 
actividades ni por el prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus 
decisiones y por la capacidad de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos combinar dirección clara, participación y autonomía 
responsable. El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones 
esenciales. La participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando 
intervienen actores externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la 
autonomía académica sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

Figura 23. Articulación institucional de las buenas prácticas

Nota. La sostenibilidad depende de relaciones entre asignatura, programa e institución.
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En este apartado analizamos el registro proporcionado de resultados por criterios y momentos. 
La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede comprenderse dentro de las 
condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer el problema inicial, los 
participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. Esta mirada evita 
convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en identificar patrones y orientar decisiones curriculares. Para 
que ese aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados de aprendizaje y 
producir evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones de docentes y 
estudiantes aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, participación 
y condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es acumular datos sin finalidad o comparar de forma injusta. También pueden 
aparecer sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida de continuidad 
cuando cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de actividades ni 
por el prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus decisiones y por la 
capacidad de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos definir preguntas, responsabilidades, protección y 
acciones. El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones 
esenciales. La participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando 
intervienen actores externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la 
autonomía académica sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

En este apartado analizamos la relación entre evidencia de aprendizaje, autoevaluación y mejora 
institucional. La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede comprenderse 
dentro de las condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer el problema 
inicial, los participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. Esta mirada 
evita convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en dar sentido pedagógico a procesos de calidad. Para que ese 
aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados de aprendizaje y producir 
evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones de docentes y estudiantes 
aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, participación y 
condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es producir documentos para acreditación desconectados del aula. 
También pueden aparecer sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida 
de continuidad cuando cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de 
actividades ni por el prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus 
decisiones y por la capacidad de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos usar evidencias existentes y cerrar ciclos de mejora. 
El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones esenciales. La 
participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando intervienen actores 
externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la autonomía académica 
sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

8.10.	 Participación y vinculación externa

La discusión se articula con Nusche (2008), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje mediante 

criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

En este apartado analizamos la incorporación de experiencia y voz estudiantil en el diseño y 
revisión. La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede comprenderse dentro 
de las condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer el problema inicial, 
los participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. Esta mirada evita 
convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en detectar barreras y fortalecer legitimidad. Para que ese 
aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados de aprendizaje y producir 
evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones de docentes y estudiantes 
aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, participación y 
condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es reducir participación a encuestas de satisfacción. También pueden 
aparecer sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida de continuidad 
cuando cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de actividades ni 
por el prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus decisiones y por la 
capacidad de explicar resultados y límites.
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Como orientación aplicable proponemos incluir análisis de tareas, criterios, carga y oportunidades. 
El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones esenciales. La 
participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando intervienen actores 
externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la autonomía académica 
sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

En este apartado analizamos el diálogo con actores externos sobre desempeños y contextos 
profesionales. La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede comprenderse 
dentro de las condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer el problema 
inicial, los participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. Esta mirada 
evita convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en actualizar relevancia sin abandonar misión universitaria. Para 
que ese aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados de aprendizaje y 
producir evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones de docentes y 
estudiantes aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, participación 
y condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es subordinar el currículo a demandas inmediatas del mercado. También 
pueden aparecer sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida de 
continuidad cuando cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de 
actividades ni por el prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus 
decisiones y por la capacidad de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos triangular perspectivas y preservar criterio académico. 
El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones esenciales. La 
participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando intervienen actores 
externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la autonomía académica 
sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

8.11.	 Cooperación universitaria

Desde la literatura especializada, UNESCO (2022) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin 

convertirlas en procedimientos rígidos.

En este apartado analizamos el intercambio de instrumentos, ejemplares, investigación y 
formación. La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede comprenderse dentro 
de las condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer el problema inicial, 
los participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. Esta mirada evita 
convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en reducir duplicación y ampliar aprendizaje regional. Para 
que ese aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados de aprendizaje y 
producir evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones de docentes y 
estudiantes aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, participación 
y condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es importar modelos dominantes o competir por visibilidad. También pueden 
aparecer sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida de continuidad 
cuando cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de actividades ni 
por el prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus decisiones y por la 
capacidad de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos construir reciprocidad, adaptación y reconocimiento de 
autoría. El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones esenciales. 
La participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando intervienen 
actores externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la autonomía 
académica sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.
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8.12.	 Evaluación y sostenibilidad de la innovación

Este bloque se fundamenta en los aportes de CINDA (2014), cuya perspectiva permite relacionar propósito 

formativo, evidencia y juicio académico.

En este apartado analizamos la valoración sistemática de implementación, resultados y 
consecuencias. La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede comprenderse 
dentro de las condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer el problema 
inicial, los participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. Esta mirada 
evita convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en decidir qué sostener, modificar, escalar o abandonar. Para 
que ese aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados de aprendizaje y 
producir evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones de docentes y 
estudiantes aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, participación 
y condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es declarar éxito por adopción o satisfacción inicial. También pueden 
aparecer sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida de continuidad 
cuando cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de actividades ni 
por el prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus decisiones y por la 
capacidad de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos combinar indicadores de proceso, aprendizaje, equidad 
y viabilidad. El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones 
esenciales. La participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando 
intervienen actores externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la 
autonomía académica sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

En este apartado analizamos la expansión gradual desde una práctica hacia equipos, programas 
e instituciones. La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede comprenderse 
dentro de las condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer el problema 
inicial, los participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. Esta mirada 
evita convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en preservar calidad mientras aumenta alcance. Para que ese 

aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados de aprendizaje y producir 
evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones de docentes y estudiantes 
aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, participación y 
condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es multiplicar formatos sin capacidades ni seguimiento. También pueden 
aparecer sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida de continuidad 
cuando cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de actividades ni 
por el prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus decisiones y por la 
capacidad de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos escalar principios, formar personas y adaptar 
procedimientos. El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones 
esenciales. La participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando 
intervienen actores externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la 
autonomía académica sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

Figura 24. Ruta para sostener y escalar buenas prácticas

Nota. El escalamiento preserva principios y adapta procedimientos según las condiciones.
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8.13.	 Casos y agenda institucional

La discusión se articula con Nusche (2008), especialmente en la necesidad de interpretar el aprendizaje mediante 

criterios explícitos y decisiones contextualizadas.

En este apartado analizamos el uso de experiencias construidas a partir de patrones regionales. 
La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede comprenderse dentro de las 
condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer el problema inicial, los 
participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. Esta mirada evita 
convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en examinar decisiones sin exponer instituciones ni inventar 
resultados. Para que ese aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados de 
aprendizaje y producir evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones de 
docentes y estudiantes aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, 
participación y condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es presentar anécdotas como prueba generalizable. También pueden 
aparecer sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida de continuidad 
cuando cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de actividades ni 
por el prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus decisiones y por la 
capacidad de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos describir contexto, problema, intervención, evidencia 
y aprendizaje. El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones 
esenciales. La participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando 
intervienen actores externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la 
autonomía académica sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

En este apartado analizamos la organización temporal de diagnóstico, pilotos, formación, 
moderación y revisión. La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede 
comprenderse dentro de las condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer 
el problema inicial, los participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. 
Esta mirada evita convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en convertir intención en responsabilidades y productos 

verificables. Para que ese aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados 
de aprendizaje y producir evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones 
de docentes y estudiantes aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, 
participación y condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es intentar transformar toda la evaluación al mismo tiempo. También pueden 
aparecer sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida de continuidad 
cuando cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de actividades ni 
por el prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus decisiones y por la 
capacidad de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos seleccionar prioridades, hitos, responsables e indicadores. 
El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones esenciales. La 
participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando intervienen actores 
externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la autonomía académica 
sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

8.14.	 Consolidación latinoamericana y síntesis

Desde la literatura especializada, UNESCO (2022) ofrece un referente para examinar estas prácticas sin 

convertirlas en procedimientos rígidos.

En este apartado analizamos la articulación entre pertinencia territorial, cooperación y estándares 
de calidad. La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede comprenderse dentro 
de las condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer el problema inicial, 
los participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. Esta mirada evita 
convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en fortalecer una evaluación rigurosa, inclusiva y socialmente 
responsable. Para que ese aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados 
de aprendizaje y producir evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones 
de docentes y estudiantes aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, 
participación y condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es adoptar soluciones ajenas a las desigualdades regionales. También pueden 
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aparecer sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida de continuidad 
cuando cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de actividades ni 
por el prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus decisiones y por la 
capacidad de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos combinar autonomía universitaria, redes, evidencia 
y compromiso público. El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra 
decisiones esenciales. La participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. 
Cuando intervienen actores externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se 
mantiene la autonomía académica sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.

En este apartado analizamos la integración de aprendizajes sobre buenas prácticas y experiencias. 
La experiencia universitaria muestra que una práctica solo puede comprenderse dentro de las 
condiciones que le dieron origen. Por ello, describirla exige reconocer el problema inicial, los 
participantes, los recursos, las decisiones y el tiempo de implementación. Esta mirada evita 
convertir una experiencia situada en una fórmula aparentemente universal.

Su contribución principal consiste en orientar la acción de docentes, programas e instituciones. Para 
que ese aporte sea reconocible, la iniciativa necesita relacionarse con resultados de aprendizaje y 
producir evidencia antes, durante y después de la intervención. Las percepciones de docentes y 
estudiantes aportan información, pero deben contrastarse con desempeños, productos, participación 
y condiciones de aplicación.

El riesgo más relevante es buscar un modelo único o una innovación definitiva. También pueden 
aparecer sobrecarga, desigualdad de acceso, fragmentación curricular y pérdida de continuidad 
cuando cambia el liderazgo. Una buena práctica no se define por la cantidad de actividades ni 
por el prestigio de la tecnología empleada. Se define por la coherencia de sus decisiones y por la 
capacidad de explicar resultados y límites.

Como orientación aplicable proponemos sostener ciclos colegiados de diseño, evidencia, reflexión 
y mejora. El equipo establece un propósito acotado, acuerda criterios y registra decisiones 
esenciales. La participación estudiantil ayuda a revisar comprensión, carga y barreras. Cuando 
intervienen actores externos, se delimitan responsabilidades, se protegen datos y se mantiene la 
autonomía académica sobre la evaluación.

La revisión colegiada transforma la experiencia en aprendizaje institucional. Los participantes 
comparan lo esperado con lo observado, identifican efectos no previstos y deciden qué conservar, 
modificar o abandonar. Las mejoras se documentan en formatos breves y accesibles. El nuevo ciclo 
comprueba si los cambios producen evidencia de mayor calidad y oportunidades más equitativas.

La transferibilidad depende de principios y no de copias literales. Otra institución puede adoptar 
la lógica de alineamiento, moderación o retroalimentación, pero necesita adaptar tareas, tiempos, 
lenguaje y apoyos. Explicitar condiciones de éxito y dificultades permite aprender de la experiencia 
sin ocultar su complejidad.
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CONCLUSIONES 
GENERALES

La evaluación universitaria constituye un proceso 
pedagógico, ético e institucional que trasciende la simple 
asignación de calificaciones. Su legitimidad depende 
de la capacidad para producir juicios fundamentados, 
orientar el aprendizaje y respetar la dignidad de todas las 
personas involucradas. Por ello, una evaluación de calidad 
debe articular de manera coherente los resultados de 
aprendizaje, las actividades, las evidencias, los criterios 
y las decisiones, reconociendo que las competencias se 
demuestran mediante actuaciones integradas en contextos 
significativos.

Asimismo, la validez de la evaluación exige criterios transparentes, instrumentos 
pertinentes, tareas auténticas y una retroalimentación que permita al estudiante 
revisar, comprender y mejorar su desempeño. No existe un instrumento universal 
ni una única forma de demostrar el aprendizaje; la selección y combinación 
de estrategias debe responder a los propósitos formativos, las características 
disciplinares y las condiciones del contexto. En este marco, la equidad, 
la accesibilidad y los ajustes razonables no representan concesiones, sino 
componentes esenciales de una evaluación justa y rigurosa.

La incorporación de tecnologías e inteligencia artificial ofrece oportunidades 
para ampliar las evidencias y fortalecer el acompañamiento, pero su uso debe 
permanecer subordinado a finalidades pedagógicas, principios éticos y mecanismos 
de supervisión humana. Del mismo modo, la integridad académica se favorece 
mediante el diseño de tareas significativas, la formación en el uso responsable de 
fuentes y herramientas, y la generación de evidencias claras sobre los procesos de 
aprendizaje y autoría.

Finalmente, la transformación sostenible de la evaluación requiere compromiso 
colectivo, liderazgo institucional, formación docente, revisión colegiada y 
sistemas de mejora continua. En América Latina, este proceso debe responder 
a la diversidad, las desigualdades y las particularidades de cada territorio, 
evitando modelos rígidos o descontextualizados. En consecuencia, evaluar 
por competencias implica construir una cultura universitaria en la que calidad, 
inclusión, responsabilidad y aprendizaje se integren para formar profesionales 
capaces de actuar con conocimiento, criterio y compromiso ante los desafíos de 
la sociedad.
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RECOMENDACIONES 
PARA 

INSTITUCIONES 
Y DOCENTES 

UNIVERSITARIOS
A partir de las conclusiones expuestas, se recomienda comprender 
la transformación de la evaluación universitaria como una 
responsabilidad compartida entre las instituciones, los programas 
académicos y el profesorado. Las acciones de estos tres niveles 
deben articularse para garantizar evaluaciones coherentes, 
formativas, inclusivas, transparentes y vinculadas con las 
competencias del perfil de egreso.

Para las instituciones universitarias

•	 Definir una política integral de evaluación que articule el aprendizaje, la acreditación, la integridad 
académica, la accesibilidad, la protección de datos y el uso responsable de la inteligencia artificial.

•	 Seleccionar las competencias prioritarias del perfil de egreso y establecer progresiones claras y 
comprensibles entre los diferentes niveles de formación.

•	 Reconocer el diseño, la moderación y la revisión de evaluaciones como trabajo académico, 
asignando tiempo, recursos y responsabilidades explícitas para su adecuada realización.

•	 Crear programas permanentes de desarrollo docente basados en el análisis de instrumentos reales, 
la aplicación acompañada, la reflexión sobre la práctica y la participación en comunidades de 
aprendizaje.

•	 Establecer procedimientos transparentes de revisión y apelación, fundamentados en las evidencias 
disponibles y orientados a proteger los derechos tanto de los estudiantes como de los evaluadores.

•	 Adoptar criterios institucionales de accesibilidad y proporcionar los apoyos y ajustes razonables 
necesarios, sin trasladar toda la responsabilidad de su gestión al estudiante.

•	 Implementar políticas de gobernanza de datos educativos que contemplen una finalidad definida, 
minimización de la información recopilada, seguridad, acceso restringido y plazos claros para su 
eliminación.

•	 Evaluar las tecnologías y los sistemas de inteligencia artificial antes de adquirirlos, durante su 
implementación y cada vez que se modifiquen sus características o funciones.

•	 Incorporar evidencias directas del aprendizaje en los procesos de aseguramiento de la calidad, 
evitando depender exclusivamente de calificaciones promedio, tasas de aprobación o encuestas de 
satisfacción.

•	 Participar activamente en redes latinoamericanas de colaboración, con el propósito de compartir 
recursos, investigar los efectos de las prácticas evaluativas y fortalecer las capacidades 
institucionales y regionales.

Para los programas y carreras

•	 Construir una matriz curricular de competencias que identifique con claridad dónde se introducen, 
desarrollan, evalúan y consolidan los aprendizajes previstos en el perfil de egreso.

•	 Acordar criterios comunes para las competencias transversales, permitiendo al mismo tiempo 
que cada disciplina los adapte y exprese de acuerdo con sus características epistemológicas y 
profesionales.

•	 Seleccionar evidencias clave en momentos estratégicos de la trayectoria formativa, evitando que 
cada asignatura intente evaluar de manera aislada la totalidad del perfil de egreso.

•	 Desarrollar procesos de moderación académica mediante el análisis de ejemplos, evidencias y 
casos fronterizos, especialmente antes de tomar decisiones de altas consecuencias.

•	 Analizar los resultados por criterios, niveles y cohortes, documentando las acciones de mejora, los 
responsables de su ejecución y las fechas previstas para el seguimiento.

•	 Incorporar las perspectivas de estudiantes, egresados y actores sociales, sin que esta participación 
sustituya la responsabilidad académica de definir y mantener estándares de calidad.

Para los docentes universitarios

•	 Iniciar el diseño de la evaluación a partir del resultado de aprendizaje y de la evidencia requerida, 
en lugar de comenzar por el instrumento disponible o por prácticas heredadas.

•	 Redactar consignas claras y completas que comuniquen el propósito de la tarea, el producto 
esperado, las condiciones de realización, el destinatario y los criterios de calidad.
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GLOSARIO 
ESPECIALIZADO

•	 Utilizar un número manejable de criterios relevantes, acompañados de descriptores que representen 
actuaciones observables y niveles de calidad comprensibles.

•	 Proporcionar ejemplos contrastados de desempeño y enseñar al estudiantado a interpretar, discutir 
y utilizar los criterios de evaluación.

•	 Distribuir oportunidades de práctica a lo largo del proceso formativo, otorgando progresivamente 
mayor importancia a los desempeños que demanden autonomía, integración y responsabilidad.

•	 Combinar evidencias del producto, el proceso y la explicación del estudiante cuando sea necesario 
fortalecer la comprensión, verificar la autoría y valorar la toma de decisiones.

•	 Ofrecer retroalimentación priorizada, comprensible y aplicable, asegurando que el estudiante 
pueda utilizarla en una nueva versión del trabajo o en una tarea posterior.

•	 Identificar y reducir barreras innecesarias, permitiendo modalidades equivalentes para demostrar 
el aprendizaje cuando el medio utilizado no forme parte esencial de la competencia evaluada.

•	 Explicitar los usos permitidos, condicionados y no permitidos de la inteligencia artificial, de 
acuerdo con los resultados de aprendizaje y con la naturaleza de cada actividad.

•	 Mantener una bitácora breve de ajustes y resultados, revisando los instrumentos después de cada 
aplicación a partir de las evidencias obtenidas y de las dificultades identificadas.

3	
En términos generales, se recomienda que las universidades avancen hacia una cultura de evaluación 
basada en la coherencia curricular, la transparencia de los criterios, la calidad de las evidencias 
y la mejora continua. Las instituciones deben proporcionar políticas, recursos y condiciones; los 
programas y carreras deben asegurar la articulación y progresión de las competencias; y los docentes 
deben diseñar experiencias evaluativas significativas, accesibles y orientadas al aprendizaje.

La aplicación de estas recomendaciones permitirá superar prácticas fragmentadas y centradas 
exclusivamente en la calificación, favoreciendo una evaluación capaz de orientar decisiones, 
fortalecer la autonomía estudiantil y demostrar aprendizajes relevantes. Su implementación 
deberá realizarse de manera gradual, colegiada y contextualizada, considerando la diversidad 
de las instituciones latinoamericanas y manteniendo como principios fundamentales la calidad 
académica, la equidad, la integridad y el respeto a la dignidad de las personas.

Acreditación del aprendizaje: Decisión mediante la cual se certifica que una persona alcanzó un 
estándar definido.

Agencia estudiantil: Capacidad del estudiante para comprender, decidir y actuar sobre su proceso 
de aprendizaje.

Ajuste razonable: Modificación necesaria para eliminar una barrera sin alterar la competencia 
esencial.

Alfabetización evaluativa: Capacidad para comprender criterios, interpretar evidencias y formular 
juicios fundamentados.

Alineamiento constructivo: Correspondencia entre resultados, actividades formativas y 
evaluación.

Analítica del aprendizaje: Recopilación y análisis de datos sobre estudiantes y contextos con 
fines de comprensión y mejora.

Autenticidad: Grado en que una tarea representa decisiones, condiciones y criterios significativos 
de una práctica.

Autoevaluación: Juicio del estudiante sobre su evidencia mediante criterios explícitos.

Calibración: Proceso mediante el cual varios evaluadores comparan y ajustan la aplicación de 
criterios.

Competencia: Capacidad de movilizar conocimientos, habilidades, actitudes y valores en 
situaciones relevantes.

Confiabilidad: Consistencia suficiente de las decisiones obtenidas bajo condiciones comparables.

Criterio: Dimensión de calidad utilizada para interpretar una evidencia.

Criterio crítico: Dimensión que exige un nivel mínimo y no admite compensación completa.

Descriptor: Caracterización observable de la calidad correspondiente a un nivel de desempeño.

Diseño universal para el aprendizaje: Enfoque que anticipa diversidad y ofrece múltiples formas 
de acceso, participación y expresión.

Ejemplar: Muestra de desempeño utilizada para discutir criterios y estándares.

Escala de valoración: Instrumento que estima grado, frecuencia, intensidad o calidad.

Estándar: Nivel de calidad considerado suficiente para un propósito y etapa determinados.

Evaluación auténtica: Valoración mediante tareas significativas que exigen aplicar aprendizajes 
en contexto.
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Evaluación criterial: Interpretación del desempeño mediante estándares previamente establecidos.

Evaluación diagnóstica: Obtención de información inicial para orientar enseñanza y apoyos.

Evaluación entre pares: Proceso en el que estudiantes valoran evidencias de otros mediante 
criterios.

Evaluación formativa: Uso de evidencia y retroalimentación para mejorar durante el aprendizaje.

Evaluación por competencias: Proceso de obtención e interpretación de evidencias sobre 
actuaciones integradas.

Evaluación sumativa: Valoración destinada a resumir o acreditar el aprendizaje al cierre de un 
periodo.

Evidencia directa: Producción o actuación que permite observar el aprendizaje de manera 
vinculada con el resultado.

Evidencia indirecta: Información sobre percepciones o condiciones asociadas al aprendizaje que 
no demuestra por sí sola el logro.

Gobernanza de datos: Reglas y responsabilidades sobre recopilación, acceso, uso, seguridad y 
eliminación de datos.

Guía de observación: Pauta que organiza el registro de una actuación en contexto.

Indicador: Manifestación observable que aporta información sobre un criterio.

Instrumento: Recurso organizado para registrar o valorar una evidencia.

Inteligencia artificial generativa: Sistema capaz de producir contenidos a partir de patrones 
aprendidos y solicitudes de usuario.

Juicio evaluativo: Conclusión fundamentada que relaciona evidencia, criterios y una decisión.

Lista de cotejo: Instrumento que verifica presencia, ausencia o cumplimiento de condiciones.

Matriz de coherencia: Representación que vincula resultados, evidencias, criterios, instrumentos 
y decisiones.

Moderación: Revisión colegiada de criterios, evidencias y decisiones para fortalecer consistencia.

Portafolio: Selección argumentada de evidencias que documenta logro, proceso o progresión.

Progresión: Desarrollo gradual expresado en complejidad, autonomía, transferencia y 
responsabilidad.

Prueba de desempeño: Tarea estructurada que solicita una actuación compleja bajo condiciones 
definidas.

Resultado de aprendizaje: Declaración de lo que el estudiante podrá demostrar al finalizar una 
experiencia formativa.

Retroalimentación: Información que ayuda a comparar evidencia con criterios y decidir una 
acción de mejora.

Rúbrica analítica: Instrumento que describe niveles de calidad para varios criterios por separado.

Rúbrica holística: Instrumento que caracteriza el desempeño global mediante perfiles integrados.

Supervisión humana: Intervención responsable de personas capaces de comprender, cuestionar y 

modificar una decisión tecnológica.

Tarea evaluativa: Situación o consigna diseñada para provocar una evidencia de aprendizaje.

Trazabilidad: Posibilidad de reconstruir cómo una evidencia condujo a una decisión.

Triangulación: Relación de fuentes complementarias para fortalecer una interpretación.

Validez: Solidez de las interpretaciones y usos sustentados por la evidencia.

Anderson, L. W., & Krathwohl, D. R. (Eds.). (2001). A taxonomy for learning, teaching, and 
assessing: A revision of Bloom’s taxonomy of educational objectives. Longman.

Andrade, H. G. (2000). Using rubrics to promote thinking and learning. Educational Leadership, 
57(5), 13–18.
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