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1. INTRODUCCIÓN 
 

La incorporación de los resultados del 

aprendizaje en los programas académicos ofrece 

importantes promesas para los estudiantes, las 

instituciones de educación superior (IES) y las 

políticas públicas en general. En particular, la 

Escuela de Ingeniería Ambiental y de 

Saneamiento del Instituto Universitario de la 

Paz (UNIPAZ) ha venido explorando las 

oportunidades de fortalecer el diseño curricular 

de sus programas académicos basado en 

resultados de aprendizaje. Desde esta 

perspectiva, los programas deben identificar los 

conocimientos, las habilidades y/o las 

disposiciones que necesitan los graduados para 

tener éxito en los entornos posteriores a la 

graduación. 

 

Los resultados de aprendizaje que responden a las 

necesidades de los estudiantes y de la sociedad 

ayudan a garantizar que los graduados no solo 

experimenten el éxito académico, sino que 

también estén preparados para carreras exitosas, 

puedan contribuir a sus profesiones y participar 

activamente en una sociedad en evolución y en 

un mundo cada vez más complejo. Según 

Gallavara (2008), los resultados de aprendizaje 

no solo representan la profundidad y la amplitud 

de una disciplina en particular, sino que también 

responden a las perspectivas, intereses y 

prioridades de diversas partes interesadas. 

 

En línea con lo anterior, identificar los resultados 

de aprendizaje es fundamental para diseñar 

programas académicos que brinden experiencias 

de aprendizaje significativas, pero también se 

utilizan en la evaluación de programas para 

proporcionar comentarios sobre las formas en 

que se pueden mejorar los programas para servir 

mejor a los estudiantes. Por tanto, desarrollar los 

resultados de aprendizaje que realmente reflejan 

los puntos esenciales del aprendizaje e identificar 

lo que un estudiante adquirirá a través de la 

educación, proporciona una dirección clara e 

intencional para mejorar el aprendizaje de los 

estudiantes. 

 

De acuerdo con Declan (2007), el uso de los 

resultados del aprendizaje tiene un impacto en 

una variedad de prácticas y políticas de 

educación y formación. El fin principal de 

transformar los programas académicos al 

enfatizar los resultados del aprendizaje en los 

currículos y las evaluaciones es mejorar el 

aprendizaje y hacerlo explícito. Cuando se trata 

de planes de estudios, el papel principal de los 

resultados de aprendizaje está relacionado con la 

voluntad de involucrar activamente a los 

estudiantes en la gestión de su proceso de 

aprendizaje junto con sus docentes.  

 

Bajo esta lógica, el presente documento tiene 

como objetivo contribuir a la Escuela de 

Ingeniería Ambiental y de Saneamiento, en dar 

una guía en torno a los procesos de seguimiento 

y medición de los resultados de aprendizaje 

adoptados en los diferentes proyectos educativos 

de programa (PEP) adscritos a la Escuela, 

teniendo en cuenta, además, que estos procesos 

demandan tiempo y un trabajo articulado entre 

las partes.  

 

  



 

 

2. LAS COMPETENCIAS Y 

LOS RESULTADOS DE 

APRENDIZAJE 
La educación basada en competencias busca la formación integral de los estudiantes, logrando un equilibrio entre 

la teoría y la práctica (Wrenn & Wrenn, 2009), mediante el desarrollo de habilidades conductuales de acuerdo 

con los diferentes niveles de logro definidos para cada curso específico (Burnette, 2016). Así, en el contexto 

universitario, los programas educativos buscan establecer un conjunto de competencias a desarrollar a lo largo 

de la carrera, promoviendo la integración de conocimientos, habilidades y actitudes en los contextos de diferentes 

disciplinas, así como oportunidades de aprendizaje de los estudiantes de acuerdo con el objetivo de desarrollo 

sostenible de una educación de calidad.  

 

UNIPAZ (2021, p. 12), define las competencias como “una característica particular del ser humano que involucra 

el desarrollo de potencialidades enmarcadas dentro de su propio contexto de aptitudes, actitudes, valores, 

habilidades, destrezas y conocimientos.  Hablar de competencias es reconocer que los individuos son seres con 

multiplicidad de potencialidades cuyo desarrollo se posibilita dentro de un contexto cultural particular. Es 

también tener en mente que, a través de la consecución de dichas características, se busca dar cuenta de los 

desempeños del individuo y reconocer que estos están siempre ligados a la experiencia particular” 

 

Para otros autores como Wong (2020), las competencias son características medibles que se utilizan para 

diferenciar los niveles de desempeño en un trabajo, rol u organización determinado. Durante el tránsito en la 

carrera, los estudiantes generalmente se enfocan en el desarrollo de competencias relacionadas con habilidades 

técnicas (herramientas, metodologías, procesos) y conocimientos (conceptos, hechos, teorías) (Wrenn & Wrenn, 

2009). La evaluación de los componentes técnicos y de conocimientos suele medirse mediante pruebas de aptitud 

estándar, las más comunes de las cuales son los formatos de examen estándar.  

 

La competencia es, por lo tanto, una habilidad o habilidad particular que puede medirse individualmente en los 

estudiantes en función de un comportamiento específico. Así que una competencia (en términos educativos o de 

formación) es un camino que conduce al estado final de un proceso. Sin embargo, la esencia de una competencia 

es que sea específica y medible. Para evaluar el desarrollo y logro de competencias a lo largo del período 

formativo, es necesario relacionarlos con los contenidos y evaluaciones de cada curso.  

 

Algunos cursos son buenos para impartir conocimientos disciplinarios, mientras que otros se destacan en la 

enseñanza de habilidades y competencias generales. Debe ser posible medir de manera integral todos los 

resultados importantes en la formación del estudiante con una única herramienta de evaluación. Los involucrados 

en la evaluación, por lo tanto, harían bien en elegir los resultados que sean más relevantes para sus objetivos y 

correspondan a la misión y las metas del programa de formación que se está evaluando.  

 

En línea con lo anterior, los resultados de aprendizaje permiten evaluar el grado de apropiación de competencias 

a través de la medición más directa de varios indicadores de logro. Los resultados de aprendizaje son 



 

 

declaraciones medibles de lo que un estudiante debe saber, comprender y aplicar en un plan de estudios (Goss, 

2022); es decir, ponderan el conocimiento (saber) con el comportamiento (saber hacer y saber ser) en contextos 

específicos de interés.  En esencia, los RA se refieren a los cambios y beneficios individuales que resultan del 

aprendizaje.  

 

El Decreto 1330 de 2019 y el Acuerdo 02 de 2020 del Consejo Nacional de Educación Superior (CESU) subrayan 

que los resultados de aprendizaje “son concebidos como las declaraciones expresas de lo que se espera que un 

estudiante conozca y demuestre en el momento de completar su programa académico”, y que “se espera que los 

Resultados de Aprendizaje estén alineados con el perfil de egreso planteado por la institución y por el programa 

específico”. 

 

Específicamente, el Decreto 1330 de 2019, determina que “las instituciones serán actores fundamentales del 

sistema de aseguramiento de la calidad, facilitándole al estudiante un tránsito pertinente por la educación superior, 

por medio de un proceso formativo que debe orientar la vida académica de los estudiantes y el desarrollo 

institucional. Para tal fin, este desarrollo formativo integra los resultados de aprendizaje como un factor a tener 

en cuenta dentro de la cultura de autoevaluación”.   

 

Por su parte, en el Acuerdo 02 del 2020 en el apartado 23 se señala que “el programa académico deberá demostrar 

la existencia de un proceso de mejoramiento continuo, en el cual se evalúa, de manera periódica, y en diferentes 

momentos a lo largo del plan de estudios, el grado en que los estudiantes alcanzan los resultados de aprendizaje 

y, con base en dicha evaluación, se toman acciones de ajuste a los aspectos curriculares y a las metodologías de 

enseñanza-aprendizaje”. 

 

Dichos cambios y beneficios pueden medirse en términos de capacidades o logros. Desde esta perspectiva, los 

RA, usados apropiadamente, brindan un poderoso enfoque para el diseño de los cursos de los diferentes planes 

de estudio, ayudando a identificar los métodos de enseñanza y evaluación más efectivos. Los resultados del 

aprendizaje, los enfoques de enseñanza y aprendizaje y los métodos de evaluación deben estar "alineados 

constructivamente" para lograr el máximo beneficio. Cada vez más, la coincidencia entre los resultados 

específicos y la evaluación está sujeta a escrutinio a través de organismos de revisión de calidad y acreditación 

de programas académicos. 

 

Lo anterior requiere, que las actividades académicas y estrategias de enseñanza en las IES se puedan describir, 

evaluar y monitorear a través de una estructura objetiva que articule los resultados de aprendizaje con los 

requerimientos profesionales. Así, para el año 2019 en Colombia se expidió el Decreto 1330 mediante el cual se 

actualiza el registro calificado y un año después, en julio de 2020, se emitió el Acuerdo 02 modernizando el 

modelo de acreditación en alta calidad. Normativa que incorpora con mayor fuerza el enfoque de los resultados 

de aprendizaje, como medio esencial para promover la calidad y la pertinencia de la educación para dar respuesta 

a las condiciones particulares del contexto. 

 

Siguiendo las tendencias de mejora continua y los parámetros de evaluación de diferentes entidades nacionales e 

internacionales de acreditación, articular los conceptos como los mencionados, revelará una forma de medir el 

progreso de los estudiantes a lo largo de su proceso de formación, identificando el logro de competencias, que 

reúne aspectos del saber, el saber hacer y el saber ser. Lo que se busca es hacer una revisión sistemática del 

progreso de los estudiantes y el nivel alcanzado por cada estudiante en un curso, así como lo que se espera en ese 

nivel de estudio en el programa, estableciendo así un sistema integral de evaluación para el proceso de mejora 

continua del proceso de formación de los estudiantes. 

 



 

 

3. EL CURRÍCULO Y LOS 

RESULTADOS DE 

APRENDIZAJE 
El currículo se refiere a la totalidad de lo que los estudiantes experimentan durante el proceso educativo, 

incluyendo tanto las dimensiones explícitas como las ocultas o tácitas (Erickson et al, 2008). Por lo tanto, 

el currículo incluye la cultura escolar, el entorno de aprendizaje, las relaciones y la comunidad, así como 

lo que se enseña y cuándo y cómo se enseña (Erickson et al, 2008; Pinar, 2016). La suposición básica 

detrás del currículo en un contexto es que hay un propósito fundamental de desarrollo detrás de la 

secuencia de qué, cómo y cuándo se enseñan y aprenden las cosas. Se organizan situaciones de aprendizaje 

en las que pueden darse determinados procesos de aprendizaje que sirven a la socialización, la 

cualificación y el proceso de individuación. El currículo, como todo el enfoque educativo, traduce los 

principios generativos en la práctica que sirve a los objetivos e intenciones de la educación a nivel local y 

específico (Pinar, 2016). 

 

En este contexto, el desarrollo, la difusión y la implementación de un currículo relevante y efectivo y los 

resultados de aprendizaje esperados pueden mejorar la enseñanza y el aprendizaje. El marco del currículo, 

incluidos los resultados de aprendizaje esperados, comunica lo que los docentes y los alumnos deben saber 

y hacer (Current, 2023). El plan de estudios es una descripción de qué, por qué, cómo y qué tan bien deben 

aprender los estudiantes de manera sistemática e intencional. Según lo expresa Curren (2023) y Mendoza 

(2022), los resultados de aprendizaje esperados definen la totalidad de la información, el conocimiento, la 

comprensión, las actitudes, los valores, las habilidades, las competencias o los comportamientos. Un 

alumno debe dominar al completar con éxito el currículo. Para mejorar la calidad de la educación, se 

necesitan esfuerzos especiales para alinear el currículo previsto (la guía oficial), el currículo implementado 

y el currículo obtenido (lo que los estudiantes realmente aprenden).  

 

Los marcos curriculares reflejan los acuerdos políticos y sociales de la educación y tienen como objetivo 

orientar la regulación, implementación y evaluación de los currículos (Secretaría de Educación Pública, 

2017). Pueden estar organizados por competencias, materias disciplinarias, áreas de aprendizaje e 

interdisciplinarios o transversales. También definen los objetivos de aprendizaje apropiados, o los 

resultados de aprendizaje esperados, para niveles sucesivos de aprendizaje. El currículo basado en 

competencias se enfoca en que los alumnos demuestren el dominio de ciertos conocimientos, habilidades 

y actitudes interconectados (Boahin, 2018). Además de las competencias específicas de las materias, los 

marcos curriculares pueden abordar competencias transversales como la comunicación, la colaboración, 

el pensamiento crítico y la creatividad, y principios como la personalización, los sistemas inclusivos, el 

desarrollo sostenible y la justicia social. 

 

El desarrollo de currículos y los resultados de aprendizaje esperados son un proceso cíclico dinámico que 

requiere reevaluación y adaptación a lo largo del tiempo. Debido a que involucra decidir qué conocimiento 

es legítimo e importante, puede ser un proceso altamente político. En algunos países, el currículo se define 



 

 

principalmente a nivel  nacional, mientras que en otros sistemas educativos el currículo es más una 

cuestión de toma de decisiones local e incluso en el aula, a menudo guiada por un marco de estándares de 

aprendizaje.  

 

En el contexto actual de metas educativas globales y evaluaciones internacionales, las cuestiones de 

universalidad frente a contextualización se están volviendo cada vez más importantes. Aunque algunas 

metas de aprendizaje pueden ser universalmente apropiadas, también existen preocupaciones nacionales, 

locales y de minorías específicas que el plan de estudios debe tener en cuenta. En todos los niveles del 

desarrollo del currículo, la pertinencia mejora cuando los docentes están involucrados, siempre que se les 

dé la oportunidad de desarrollar su alfabetización curricular y se les brinden los recursos, el tiempo y los 

incentivos necesarios para una amplia deliberación. Los nuevos currículos pueden ser probados y 

perfeccionados a través de estudios de factibilidad y pruebas piloto en escuelas seleccionadas. 

 

De acuerdo con Pinar (2016), para garantizar un currículo eficaz, las universidades se deben basar en una 

planificación retrospectiva, que comienza con la identificación de los resultados de aprendizaje deseados 

y cómo se pueden medir, y luego determina las experiencias de aprendizaje que pueden conducir a estos 

resultados. Durante mucho tiempo ha habido un debate sobre los méritos relativos de los enfoques 

didácticos tradicionales, frente a los enfoques curriculares constructivistas o centrados en el estudiante. 

Sin embargo, para que el plan de estudios sea eficaz, debe incluir un uso equilibrado e integrado del 

aprendizaje guiado por el profesor, el aprendizaje en acción dirigido por el estudiante y el aprendizaje 

experiencial dependiente del contexto completo.  

 

Según lo describe Mutale (2018), para ser relevante, el plan de estudios también debe conectarse con la 

vida diaria, los intereses y las motivaciones de los estudiantes, y permitir la diferenciación de las 

experiencias de aprendizaje para satisfacer sus necesidades. Además de establecer lo que se debe aprender, 

por lo tanto, el plan de estudios debe brindar orientación a los docentes sobre cómo estructurar las 

actividades de enseñanza y aprendizaje y cómo evaluar el logro del aprendizaje. 

 

Es necesario tener en cuenta que se deben establecer planes específicos para la difusión de los nuevos 

currículos y los resultados de aprendizaje esperados, a fin de que los docentes tomen conciencia de su 

existencia y de los cambios necesarios en las prácticas docentes. La alineación de los libros de texto y 

otros materiales pedagógicos también es una preocupación especial, y la distribución y adopción de 

cualquier material nuevo o revisado debe abordarse como parte del proceso de planificación del plan de 

estudios. Los planes de difusión del currículo también deben tener en cuenta el desarrollo de la 

alfabetización curricular a nivel de distritos, escuelas y docentes individuales. 

 

Por último, la implementación del marco del currículo es un proceso complejo que ocurre con el tiempo 

y a través de muchos mecanismos. Por esta razón, el desarrollo profesional interactivo es necesario para 

desarrollar la comprensión de los resultados del aprendizaje, el plan de estudios y las prácticas de 

enseñanza, al tiempo que permite múltiples ciclos para la asimilación del conocimiento, la práctica y la 

reflexión sobre la experiencia. Los docentes también deben aprender a utilizar resultados de aprendizaje 

(Mendoza et al, 2022) y marcos curriculares para desarrollar evaluaciones formativas que puedan 

proporcionar evidencia de la comprensión y las habilidades de los estudiantes y permitir a los docentes 

interpretar la evidencia y cambiar las prácticas en el aula, cerrando la brecha entre la comprensión deseada 

y la real. 

 

 



 

 

Niveles del currículo: 

 

✓ Nivel del macrocurrículo: según lo indica Valderrama, et al (2014, p 97), “el macrocurrículo se 

presenta como la estructura institucional que subyace al proceso formativo y le da sentido al 

proceso de formación. Este concepto determina el derrotero y orienta la experiencia educativa en 

toda su complejidad”. Bajo este enfoque, para UNIPAZ (2021) “representa el componente general 

e integrador del diseño curricular del programa académico. Corresponde a la descripción sintética 

del escenario académico alrededor del cual se desenvuelve el programa. Para su estructuración, los 

Consejos de Escuela, con el apoyo del comité curricular del programa, deben partir de la revisión 

del análisis de contexto y los propósitos de formación del currículo para establecer su pertinencia 

local, regional y nacional” 

 

✓ Nivel de mesocurrículo: o currículo intermedio, “sigue las directrices fijadas en el macrocurrículo, 

adaptándolas a las estructuras específicas del área del saber correspondiente” (Valderrama, et al, 

2014, p 97). Está representado por las líneas o ejes curriculares, los ejes transversales, las áreas 

curriculares, su expresión gráfica es la malla curricular. En este nivel se debe explicitar el alcance 

de las áreas, se considerarán en este modelo las enunciadas en el currículo integral. 

 

✓ Nivel del microcurrículo: este nivel corresponde “al diseño del qué y cómo resolver los problemas 

específicos de los Núcleos Problémicos o Temáticos (NPT) que el currículo intermedio ha 

planeado para el logro de los objetivos curriculares y del perfil de egreso” (González (2012, p. 2). 

Se relaciona con el contenido específico dentro de temas o subtemas, establecidos como 

conocimientos, habilidades y experiencias específicas. Este debe explicitar la naturaleza de la 

asignatura, su estructuración en términos de créditos académicos, desde allí se establece la 

competencia general del curso y las competencias específicas que se desarrollarán a través del 

proceso formativo que se articulan con el perfil profesional propuesto.  

 

 

  



 

 

4. SEGUIMIENTO Y 

EVALUACIÓN DE LOS 

RESULTADOS DE 

APRENDIZAJE 
De acuerdo con lo que establece de UNIPAZ (2021) “los Resultados de Aprendizaje se verifican con el 

propósito de asegurar su integración, interrelación y articulación, en donde los resultados de aprendizaje 

propios de las unidades de formación que constituyen las asignaturas son evaluados a través de los 

ejercicios propios del aula, y en respuesta de los campos de problema se permita el aporte a los resultados 

de aprendizaje de la asignatura (RAA); los cuales servirán como indicadores de análisis sobre el desarrollo 

de las competencias semestre a semestre, al igual que la autoevaluación de condiciones académicas y 

curriculares generales del curso y del programa” 

 

Una vez que se escriben los RAA, se debe pensar en cómo evaluarlos. Cada resultado debe evaluarse para 

medir el aprendizaje de los estudiantes, brindar retroalimentación y realizar mejoras (Goss, 2022). La 

evaluación, por lo tanto, se basa en el juicio personal para determinar el valor general de un resultado 

basado en los datos de la evaluación. Es en el proceso de toma de decisiones, entonces, donde se diseñan 

formas de mejorar las debilidades, brechas o deficiencias reconocidas. El método de evaluación debe ser 

apropiado para el resultado y el nivel de aprendizaje.  

 

Una definición de evaluación ampliamente utilizada en educación es: “un término genérico que incluye 

un rango de procedimientos para adquirir información sobre el aprendizaje del estudiante y la formación 

de juicios de valor respecto a dicho proceso…” (Miller, 2012 citado por Sánchez, 2018). Más 

específicamente, la evaluación es la forma en que los instructores recopilan datos sobre su enseñanza y el 

aprendizaje de sus alumnos (Hanna & Dettmer, 2004). Los datos brindan una imagen de una gama de 

actividades que utilizan diferentes formas de evaluación, tales como: pruebas previas, observaciones y 

exámenes. Una vez que se recopilan estos datos, puede evaluar el desempeño del estudiante.  

 

La evaluación es una actividad o proceso sistemático de identificación, recogida o tratamiento de datos 

sobre elementos o hechos educativos, con el objetivo de valorarlos primero y, sobre dicha valoración, 

tomar decisiones. Esta debe ser un proceso continuo, y ser utilizado como un mecanismo para llegar al 

aprendizaje, que permita recabar evidencias pertinentes sobre el logro de los aprendizajes para orientar y 

retroalimentar el proceso de enseñanza-aprendizaje y mejorar sus resultados. También, es necesario tener 

en cuenta la diversidad de los alumnos, para considerar que las estrategias de evaluación atiendan los 

diferentes estilos de aprendizaje (Colegio de estudios Científicos y tecnológicos; Secretaría de educación 

pública., sf). 

 



 

 

4.1 TIPOS DE EVALUACIÓN. 

 

Existen muchas maneras de abordar la evaluación del aprendizaje de los estudiantes. Las características 

de una buena evidencia del aprendizaje de los estudiantes incluyen consideraciones de métodos directos e 

indirectos para recopilar evidencia del aprendizaje de los estudiantes, el uso apropiado de evidencia 

cuantitativa y cualitativa y otras consideraciones metodológicas. Sin embargo, primero es importante 

comprender los conceptos fundamentales de evaluación diagnóstica, sumativa y formativa, así como 

examinar otros tipos de estrategias de evaluación.  

 

 

4.1.1 Evaluación Diagnóstica, Formativa y Sumativa. 

 

 

Evaluación de diagnóstico 

 

Las evaluaciones de diagnóstico (también conocidas como evaluaciones previas) brindan a los docentes 

información sobre las fortalezas, debilidades, conocimientos y habilidades de los estudiantes antes de que 

comience formalmente su preparación (Merchán, 2010). También proporcionan una línea de base para 

comprender cuánto aprendizaje ha tenido lugar después de que se completa la actividad de aprendizaje. 

Con ellos, el docente puede planificar una actividad significativa y eficiente y puede proporcionar a los 

estudiantes una experiencia de aprendizaje individualizada. 

 

Las evaluaciones de diagnóstico incluyen conjuntos de preguntas escritas (opciones múltiples o respuestas 

cortas) que evalúan la base de conocimientos actual de un alumno o las opiniones actuales sobre un 

tema/problema que se estudiará en el curso (Jang & Wagner, 2013). Sin embargo, puede referirse a una 

tarea escrita tanto al principio (prueba previa) como al final (prueba posterior) de un curso. En otras 

palabras, la evaluación diagnóstica se enfoca en la comprensión del tema por parte del estudiante antes de 

que se le presente/enseñe al estudiante y después de que se le haya presentado/enseñado el tema. 

 

Las evaluaciones posteriores al curso se pueden comparar con las evaluaciones previas al curso para 

mostrar la mejora potencial de los estudiantes en ciertas áreas. Estas evaluaciones permiten al docente 

ajustar el plan de estudios para satisfacer las necesidades de los estudiantes actuales y futuros. 

 

Tipos de evaluaciones de diagnóstico 

 

✓ Pre-tests (sobre contenido y habilidades) 

✓ Respuestas del tablero de discusión (en indicaciones específicas del contenido) 

✓ Autoevaluaciones (identificación de habilidades y competencias) 

✓ Entrevistas (entrevista breve, privada, de 10 minutos de cada estudiante) 

 

 

Evaluación sumativa 

 

La evaluación sumativa tiene lugar después de que se ha completado el aprendizaje y proporciona 

información y retroalimentación que resume el proceso de enseñanza y aprendizaje. El objetivo de la 

evaluación sumativa es evaluar el aprendizaje de los estudiantes al final de una unidad de estudio 

comparando el desempeño de los estudiantes con algún punto de referencia estándar (un objetivo 



 

 

establecido). Las evaluaciones sumativas sirven como la evaluación final del desempeño de los estudiantes 

en un resultado de aprendizaje del estudiante en particular en un área temática determinada. 

 

Para que la evaluación sumativa funcione, el docente debe identificar claramente los objetivos del 

programa y los resultados del aprendizaje junto con el desarrollo de herramientas sobre cómo se deben 

realizar las evaluaciones. Los resultados esperados y los criterios de evaluación deben comunicarse 

claramente a los estudiantes al comienzo del curso o programa. Las actividades de evaluación sumativa 

deben centrarse en resultado de aprendizaje de un curso o programa y no ser una simple calificación 

aprobatoria en el examen final de un curso. 

 

Según Sánchez y Martínez (2020), la evaluación sumativa contribuye en gran medida a mejorar los planes 

de estudios y la planificación general del plan de estudios. Cuando los datos de evaluación sumativa 

indican brechas generales entre el conocimiento de los estudiantes y los objetivos de aprendizaje, los 

responsables del diseño, revisión y seguimiento de los programas académicos pueden recurrir a una mejor 

planificación del plan de estudios y nuevos criterios de aprendizaje para evaluar y mejorar sus niveles de 

rendimiento escolar. 

 

Es importante resaltar que las rúbricas, a menudo desarrolladas en torno a un conjunto de estándares o 

expectativas, se pueden utilizar para la evaluación sumativa. Las rúbricas se pueden dar a los estudiantes 

antes de que empiecen a trabajar en un proyecto en particular para que sepan qué se espera de ellos para 

cada uno de los criterios (Chowdhury, 2018). Las rúbricas también pueden ayudar a que el docente sea 

más objetivo al obtener una calificación sumativa final siguiendo los mismos criterios que los estudiantes 

usaron para completar el proyecto.  

 

Tipos de evaluación sumativa 

 

✓ Exámenes de fin de curso o parciales 

✓ Trabajo acumulativo durante un período prolongado, como un proyecto final o una carpeta creativa 

✓ Portafolios (también podrían ser evaluados durante su desarrollo como una evaluación formativa) 

 

 

Evaluación formativa 

 

La evaluación formativa proporciona retroalimentación e información durante el proceso de formación, 

mientras se lleva a cabo el aprendizaje y mientras ocurre el aprendizaje. El objetivo de la evaluación 

formativa es monitorear el aprendizaje de los estudiantes para proporcionar retroalimentación continua 

que los docentes y los estudiantes puedan usar para mejorar su enseñanza y aprendizaje, respectivamente 

(Yorke, 2003). La evaluación formativa es, por lo tanto, un proceso de evaluación continuo bidireccional 

en el que el docente recopila información sobre el rendimiento de los estudiantes mientras el aprendizaje 

está en curso y proporciona retroalimentación a los estudiantes en función de las observaciones del docente 

sobre cómo los estudiantes pueden alcanzar o superar los resultados de aprendizaje establecidos del 

programa (Gedye, 2010). 

 

A nivel individual, la evaluación formativa significa dar a los estudiantes retroalimentación regular sobre 

cómo pueden mejorar sus competencias, habilidades y conocimientos, antes de que sean calificados 

formalmente al final del curso o programa sobre los resultados de aprendizaje de los estudiantes en 

particular que se evalúan ese período (Yorke, 2003). Al final del período, el trabajo de los estudiantes se 



 

 

evalúa mediante una evaluación sumativa comparada con los resultados esperados para determinar si 

pudieron o no mejorar su desempeño en función de los comentarios proporcionados. 

 

Para que la evaluación formativa sea eficaz, el docente debe estipular claramente los objetivos y resultados 

de aprendizaje esperados y comunicárselos a los estudiantes. Con base en los resultados esperados, se 

proporciona retroalimentación regular a los estudiantes durante el transcurso del programa para ayudarlos 

a alcanzar o superar los resultados de aprendizaje establecidos. 

 

La evaluación formativa también puede ayudar a mejorar los programas y mejorar la eficacia de la 

enseñanza. La evaluación formativa a nivel de IES se basa en la premisa de que la autoevaluación conduce 

al aprendizaje y la mejora continua en las instituciones. El diseño de evaluación formativa fomenta la 

autorreflexión institucional y el diseño de programas basados en evidencia. Permite a las IES comparar 

los logros, analizar tendencias, evaluar programas individuales y diseñar y mejorar los planes de estudio. 

 

Tipos de evaluación formativa 

 

✓ Ejercicios de tarea como revisión para exámenes y discusiones en clase). 

✓ Observaciones durante las actividades en clase; de los estudiantes comentarios no verbales durante 

la clase. 

✓ Sesiones de preguntas y respuestas, tanto formales planificadas como informales espontáneas. 

✓ Reuniones entre el docente y el estudiante en varios puntos del semestre. 

✓ Actividades en clase donde los estudiantes presentan el avance de sus resultados como proceso de 

retroalimentación temprana.  

✓ Comentarios de los estudiantes recopilados al responder periódicamente preguntas específicas 

sobre la instrucción y su autoevaluación de desempeño y progreso.  

 

 

4.1.2 Evaluación Referida A Normas y Criterios. 

 

 

Evaluación referida a criterios 

 

La evaluación basada en criterios está diseñada para medir el desempeño de los estudiantes frente a un 

conjunto fijo de criterios predeterminados o estándares de aprendizaje, es decir, descripciones escritas y 

concisas de lo que se espera que los estudiantes sepan y puedan hacer en una etapa específica de su 

educación (Lok, McNaught &Young, 2016). Por lo tanto, una evaluación basada en criterios significa que 

el proceso de evaluación es transparente para los estudiantes y las calificaciones que reciben por una 

unidad se pueden rastrear hasta su desempeño específico en cada una de las tareas establecidas.  

 

Para que una evaluación basada en criterios sea un elemento efectivo de unidades y cursos alineados 

constructivamente, los criterios de evaluación para cada tarea deben estar alineados con los resultados de 

aprendizaje previstos de la unidad y el curso, así como con el tipo de evaluación que es la tarea (Norton, 

2012). Además, los estándares de desempeño para cada criterio deben ser específicos para la tarea y 

reflejar el criterio y el resultado del aprendizaje que se mide, ya que los criterios y estándares demasiado 

genéricos no son útiles para comunicar a los estudiantes lo que se requiere para una tarea específica. 

 

 



 

 

Evaluación referida a normas 

 

Las medidas referidas a normas comparan el conocimiento o las habilidades de una persona con los 

conocimientos o habilidades del grupo normativo. La composición del grupo normativo depende de la 

evaluación. Según Brown 1976; Noll, Scannell y Craig (1979) citado por Hussain, Tadesse & Sajid (2015, 

p. 26) “las normas pueden expresarse por referencia a factores como la edad, el grado, la región y el grupo 

de necesidades especiales en una prueba”. 

 

En este tipo de evaluaciones, las calificaciones de los estudiantes se distribuyen en un rango 

predeterminado (Burton, 2006). Esto significa que los estudiantes se califican en comparación entre sí 

para determinar su rango, e incluso en el caso de que ningún estudiante se haya desempeñado a un nivel 

excelente, algunos podrían recibir una calificación máxima.  

 

 

4.2 MÉTODOS DE EVALUACIÓN.  

 

La evaluación del aprendizaje por competencias remite a la generación de evidencias asociadas al 

desarrollo progresivo de estas. El resultado de aprendizaje bajo este enfoque es el desarrollo de 

competencias, así que, para alinear los resultados de aprendizaje, actividades de enseñanza- aprendizaje y 

el proceso de eva.luación de los aprendizajes, los docentes deben generar las evidencias de los 

conocimientos (qué sabe el alumno), evidencias de producto (qué sabe hacer con lo que sabe) y evidencias 

de desempeño (qué hace si el contexto cambia, cuándo y dónde puede aplicar lo que sabe y hace).  

 

 

4.2.1 Métodos Directos e Indirectos de Evaluación 

 

Los conceptos de métodos directos e indirectos para evaluar el aprendizaje de los estudiantes a menudo 

se confunden entre sí y con formas cuantitativas y cualitativas de información. Cada uno de estos tiene 

sus ventajas y desventajas. Los métodos directos e indirectos de evaluar el aprendizaje se diferencian 

dependiendo de si el método proporciona o no evidencia en forma de productos o desempeños de los 

estudiantes. Dicha evidencia demuestra que se ha producido un aprendizaje real en relación con un 

contenido o habilidad específicos.  A continuación, se describen cada uno de estos métodos.  

 

 

Métodos de evaluación directa  

 

El método de evaluación directa permite que los estudiantes demuestren conocimientos y habilidades y 

proporcionen datos que midan directamente el logro de los resultados esperados (Luce & Kirnan, 2016). 

Es decir, los estudiantes tienen que hacer activamente algo observable o medible utilizando los 

conocimientos y habilidades establecidos en cada curso, y los resultados se cuantifican a través de 

mecanismos de calificación como el porcentaje de aciertos, el total de puntos o las rúbricas.  

 

Por otra parte, Pederson & White (2011) sugieren que los métodos directos de evaluación se deben integrar 

al principio y al final de un semestre, por lo que pueden determinar el valor agregado de un curso o 

programa al identificar un mayor conocimiento desde el principio hasta el final de un curso. Las 

evaluaciones previas a la prueba identifican el conocimiento y las habilidades previas de un estudiante, y 



 

 

los resultados también pueden informar la necesidad de modificar el contenido del curso para evitar la 

superposición de los temas del curso (Price & Randall, 2008).  

 

Las evaluaciones directas toman la forma de una parte externa que evalúa los resultados de aprendizaje de 

los estudiantes mediante varios métodos. Por esta razón, además de las pruebas y los exámenes, las 

evaluaciones directas incluyen la evaluación de tareas, trabajos de investigación y otros proyectos. 

Sustentaciones, discursos o presentaciones también pueden ayudar a determinar si los estudiantes han 

alcanzado los objetivos establecidos. Dichas medidas aseguran que el docente pueda evaluar el dominio 

de los resultados por parte de los estudiantes, que es el enfoque para la evaluación de los resultados de 

aprendizaje a nivel de programa.  

 

 

Métodos de evaluación indirecta   

 

La evaluación indirecta involucra datos que están relacionados con el acto de aprender, tales como factores 

que predicen o median el aprendizaje o percepciones sobre el aprendizaje, pero no reflejan el aprendizaje 

mismo (Luce & Kirnan, 2016). Los métodos indirectos revelan características asociadas con el aprendizaje, 

pero solo implican que se ha producido el aprendizaje. Estas características pueden relacionarse con el 

estudiante, como las percepciones del aprendizaje del estudiante, o pueden relacionarse a la institución, 

tales como las tasas de graduación. 

 

Price & Randall (2008) menciona que la evidencia indirecta a menudo se adquiere mediante encuestas, 

grupos focales y entrevistas. También se incluyen como medidas de este tipo las evaluaciones de cursos e 

informes sobre retención, graduación y ubicación, entre otros aspectos. Estas medidas se combinan 

comúnmente con medidas directas del aprendizaje de los estudiantes. Usando estos métodos indirectos, se 

puede obtener información sobre los pensamientos de los estudiantes sobre qué y cómo aprendieron y usar 

las propias percepciones de los estudiantes para evaluar y evaluar su curso (Luce & Kirnan, 2016). En 

otras palabras, las medidas indirectas proporcionan una visión menos concreta del aprendizaje de los 

estudiantes; por ejemplo, actitudes, percepciones, sentimientos y valores. 

 

 

4.2.2 Métodos Cualitativos y Cuantitativos de Evaluación 

 

En las evaluaciones directas e indirectas citadas anteriormente, la evaluación del aprendizaje de los 

estudiantes podría proporcionar información cualitativa o cuantitativa. Tanto la información cualitativa 

como la cuantitativa son formas valiosas de evidencia sobre los resultados de los estudiantes. La evidencia 

cuantitativa consiste en datos que se representan numéricamente. Por ejemplo, el desempeño en una 

prueba o las respuestas a un cuestionario pueden calificarse de modo que un número represente el grado 

en que un individuo se desempeñó o estuvo de acuerdo/desacuerdo con un determinado concepto. Debido 

a que los datos cuantitativos se expresan en números, pueden compararse directamente o someterse a 

análisis estadístico, y puede permitir a los docentes hacer ciertas suposiciones al comparar un punto de 

datos con otro. 

 

De acuerdo Morán (2012), la evaluación cualitativa “proviene de la corriente humanista, de ahí que tenga 

una visión más integradora del sujeto y del aprendizaje, y toma en consideración no solo la posesión del 

conocimiento, sino también la forma en la que cada alumno lo adquiere y lo aplica académica y 



 

 

contextualmente, es decir, involucra la significación de los aprendizajes y el proceso de apropiación de 

estos”. 

 

 

Criterios de evaluación.  

 

Los criterios sirven para delimitar las cualidades, características valorativas o referentes para ponderar las 

evidencias de aprendizaje. Los criterios pueden enunciarse a manera de adjetivos calificativos. 

 

✓ Coherente ✓ Suficiente 

✓ Priorizado ✓ Fundamentado 

✓ Interrelacionado ✓ Extrapolado 

✓ Organizado ✓ Secuenciado 

✓ Actualizad ✓ Vigente 

✓ Congruente ✓ Claro 

✓ Innovador ✓ Creativo 

✓ Critico ✓ Pertinente 

 

 

4.3 ESTRATEGIAS E INSTRUMENTOS DE EVALUACIÓN. 

 

Las estrategias e instrumentos de evaluación del aprendizaje han cobrado cada vez más importancia en el 

debate y la práctica de las políticas educativas como herramientas de valor para diagnosticar, planificar, 

monitorear y mejorar el aprendizaje. Recopilan información sobre lo que los alumnos saben y lo que 

pueden hacer con lo que han aprendido. Las evaluaciones brindan información crítica sobre los procesos 

y contextos que permiten el aprendizaje, así como sobre aquellos que pueden estar obstaculizando el 

progreso del aprendizaje.  

 

Se pueden utilizar diferentes tipos de estrategias de evaluación para certificar o validar el aprendizaje, 

además de ayudar a los docentes a mejorar la instrucción y la pedagogía, a los planificadores a diseñar y 

mejorar los planes de estudio y los programas académicos, y los encargados de formular políticas para 

decidir sobre los objetivos educativos y la asignación de recursos. 

 

A continuación, se extiende una lista de posibles estrategias e instrumentos de evaluación:  

 

 

4.3.1 Enfoque Cualitativo. 

 

 

▪ Presentaciones y/o sustentaciones orales 

 

La comunicación oral cumple una serie de funciones pedagógicas generales y específicas en el 

proceso de formación de cualquier profesional. Como explica Rahman (2010, p. 2) “la 

comunicación oral refleja el papel persistente y poderoso del lenguaje y la comunicación en la 

sociedad humana”. Por lo anterior, las presentaciones y/o sustentaciones orales son un componente 

educativo importante para los estudiantes, el cual permite la estructuración lógica de ideas 

respaldada a través de un mensaje claro (Mousena & Sidiropoulou, 2018). Este ejercicio 



 

 

académico permite al estudiante demostrar que ha leído y comprendido, y, sobre todo, que es capaz 

de seleccionar los conceptos centrales acerca de un tema académico. Es preciso aclarar que, 

cualquier presentación oral (mesa redonda, panel de discusión, debate, etc) se estructura de la 

misma manera que cualquier discurso; es decir, introducción, desarrollo y conclusiones. 

 

Pasos sugeridos para elaborar una presentación y/o sustentación oral 

 

✓ Determine el propósito de la presentación y/o sustentación oral. 

✓ Describa la(s) competencias(s) que adquirirá el estudiante con el desarrollo de la 

presentación y/o sustentación oral. Tenga en cuenta para ello la(s) competencia(s) de la 

materia especificados en los documentos oficiales del programa de formación.  

✓ Identifique el (los) resultado(s) de aprendizajes esperados que se evaluarán mediante el de 

la presentación y/o sustentación oral. Tenga en cuenta para ello el (los) resultados de 

aprendizaje de la materia especificados en los documentos oficiales del programa de 

formación. 

✓ Defina el tamaño de los grupos de trabajo para desarrollar el proyecto.  

✓ Establezca lo que el grupo incluirá en la presentación y/o sustentación oral. 

a. Introducción. 

b. Desarrollo. 

c. Conclusiones. 

✓ Determine los criterios evaluación para juzgar la calidad de la presentación y/o sustentación 

oral.  

✓ Establezca el instrumento que acompañe la evaluación de la presentación y/o sustentación 

oral. 

✓ Retroalimente al estudiante la valoración obtenida de acuerdo con su desempeño.  

 

 

▪ Aprendizaje basado en proyectos 

 

El aprendizaje basado en proyectos es un modelo que organiza el aprendizaje en torno a proyectos. 

Definitivamente se basa en preguntas o problemas desafiantes que involucran a los estudiantes en 

actividades de diseño, resolución de problemas, toma de decisiones o investigación; dar a los 

estudiantes la oportunidad de aprender relativamente (Lê & Do, 2019). Los estudiantes tienen la 

oportunidad de resolver problemas interdisciplinarios por sí mismos y también pueden responder 

a actividades fuera del entorno escolar. Para alcanzar las metas de formación, las percepciones de 

logro de los estudiantes, la comprensión del aprendizaje, los hábitos de estudio y las interacciones 

con otros en el entorno de enseñanza y aprendizaje son algunos de los factores determinantes. 

  

Pasos sugeridos para elaborar un proyecto 

 

✓ Determine el propósito del proyecto.  

✓ Describa la(s) competencias(s) que adquirirá el estudiante con el desarrollo del proyecto. 

Tenga en cuenta para ello la(s) competencia(s) de la materia especificados en los 

documentos oficiales del programa de formación.  

✓ Identifique el (los) resultado(s) de aprendizajes esperados que se evaluarán mediante el 

proyecto de aula. Tenga en cuenta para ello el (los) resultados de aprendizaje de la materia 

especificados en los documentos oficiales del programa de formación. 



 

 

✓ Defina el tamaño de los grupos de trabajo para desarrollar el proyecto.  

✓ Establezca lo que el grupo incluirá en el proyecto. 

a. Selección del tema y planteamiento de la pregunta guía. 

b. Revisión de los posibles productos.  

c. Plan de trabajo especificando las tareas previstas, y responsables (cronograma de 

trabajo). 

d. Análisis y síntesis de la información recopilada. 

e. Entrega del producto acorde al problema abordado. 

f. Socialización del proyecto. 

✓ Identifique las evidencias requeridas para la evaluación de las competencias y resultados 

de aprendizaje. Tenga en cuenta que sin evidencias no se tienen argumentos para justificar 

las valoraciones que realice del trabajo de los estudiantes. 

✓ Informe a los estudiantes en qué parte del curso se producirán evidencias relacionadas con 

los resultados que se evalúan. 

✓ Determine los criterios evaluación para juzgar la calidad del proyecto.  

✓ Establezca el instrumento que acompañe la evaluación del proyecto. 

✓ Retroalimente al estudiante la valoración obtenida de acuerdo con su desempeño.  

 

 

▪ Aprendizaje basado en problemas (ABP) 

 

El ABP “es un enfoque pedagógico que permite a los estudiantes aprender mientras se involucran 

activamente con problemas significativos. Los estudiantes tienen la oportunidad de resolver 

problemas en un entorno colaborativo, crear modelos mentales para el aprendizaje y formar hábitos 

de aprendizaje autodirigidos a través de la práctica y la reflexión” (Yew & Goh, 2016). Según lo 

cita Le & Do (2019), el objetivo del ABP es “aprender más sobre un tema en lugar de simplemente 

encontrar las respuestas correctas a las oraciones”.  

 

Pasos sugeridos para elaborar un proceso de resolución de problemas: 

 

✓ Determine el propósito de la resolución del problema. 

✓ Describa la(s) competencia(s) que adquirirá el estudiante con el desarrollo del proceso de 

resolución de problemas. Tenga en cuenta para ello la(s) competencia(s) de la materia 

especificados en los documentos oficiales del programa de formación.  

✓ Identifique el (los) resultado(s) de aprendizajes esperados que se evaluarán mediante el 

proceso de resolución de problemas. Tenga en cuenta para ello el (los) resultados de 

aprendizaje de la materia especificados en los documentos oficiales del programa de 

formación. 

✓ Elaborar el enunciado del (los) problema (s) de acuerdo a la temática establecida en el 

microcurrículo. 

✓ Establezca lo que él o los estudiantes incluirán en la entrega de la resolución del problema 

✓ Determine los criterios evaluación para juzgar la calidad del proceso de resolución de 

problema. 

✓ Establezca el instrumento que acompañe la evaluación del proceso de resolución de 

problema. 

✓ Informe a los estudiantes en qué parte del curso se producirán evidencias relacionadas con 

los resultados que se evalúan. 



 

 

✓ Retroalimente al estudiante la valoración obtenida de acuerdo con su desempeño. 

 

 

▪ Estudios de casos 

 

El concepto de estudio de casos se puede definir y describir de varias formas. Según Mesec (1998, 

p, 45)  citado por Rebolj (2013, p. 31) “un estudio de caso es una descripción completa de un caso 

individual y su análisis, es decir, la caracterización del caso y los eventos, también como una 

descripción del proceso de descubrimiento de esas características que es el proceso de 

investigación en sí”. Stake (1999), considera que los estudios de caso implican descripciones de 

tomas de decisiones a lo largo del tiempo y el objetivo es responder por qué se tomaron, cómo se 

establecieron las implementaciones y cuáles fueron los resultados de esas decisiones. 

 

Stake (1999), también discute acerca de que la descripción amplia de los estudios de caso puede 

involucrar la relación entre los eventos de la realidad y la ciencia. Los acontecimientos prácticos 

pueden ser una fuente de hallazgos científicos y respuestas a vacíos previos en diferentes áreas de 

la ciencia. Según Zainal (2007), el estudio de caso se presenta en el análisis de la revisión 

bibliográfica como un proceso de investigación complejo y cambiante llevado a cabo en un 

contexto real.  

 

Pasos sugeridos para elaborar un estudio de caso 

 

✓ Determine el propósito del estudio de caso  

✓ Describa la(s) competencia(s) que adquirirá el estudiante con el desarrollo del estudio de 

caso. Tenga en cuenta para ello la(s) competencia(s) de la materia especificados en los 

documentos oficiales del programa de formación.  

✓ Identifique el (los) resultado(s) de aprendizajes esperados que se evaluarán mediante el 

estudio de caso. Tenga en cuenta para ello el (los) resultados de aprendizaje de la materia 

especificados en los documentos oficiales del programa de formación. 

✓ Defina si el estudio de caso se presentará de manera individual o grupal. Para el segundo 

caso establezca el tamaño de los grupos de trabajo. 

✓ Determine el tema para abordar en el estudio de caso. 

✓ Seleccione o elabore el caso coherente con el tema de interés y el objetivo de aprendizaje 

que se pretende valorar. 

✓ Defina el formato en el cual presentará el estudio de caso (formato digital, formato impreso, 

etc.). 

✓ Identifique las evidencias requeridas para la evaluación de las competencias y resultados 

de aprendizaje. Tenga en cuenta que sin evidencias no se tienen argumentos para justificar 

las valoraciones que realice del trabajo de los estudiantes. 

✓ Determine los criterios evaluación para juzgar la calidad del análisis del estudio de caso.  

✓ Establezca el instrumento que acompañe la evaluación del análisis del estudio de caso. 

✓ Retroalimente al estudiante la valoración obtenida de acuerdo con su desempeño.  

 

 

 

 

 



 

 

▪ Ensayo 

 

Un ensayo es un escrito académico que desarrolla una idea o argumento usando evidencia, análisis 

e interpretación para convencer a alguien de algo o simplemente para informar al lector sobre un 

tema en particular (Pazos, 2014). Un ensayo es un escrito formal y por lo tanto debe ser claro, con 

buena gramática y explicaciones concisas. De acuerdo con el propósito del escritor, los ensayos 

académicos más comunes son los expositivos, los argumentativos y los analíticos.  

 

Los textos expositivos exploran varios ángulos de un tema en específico para proporcionar 

información objetiva, generalmente tienen la finalidad de describir, definir o explicar (López, et al, 

2014). Los argumentativos tiene como propósito convencer al lector de la veracidad de la idea 

propuesta. Aunque tanto el texto argumentativo como el expositivo consisten en declaraciones, en 

los textos argumentativos algunas declaraciones se ofrecen como razones para otras declaraciones.  

 

Los textos argumentativos asumen que puede haber un desacuerdo sustancial entre los lectores 

informados; mientras que los expositivos no asumen que un lector tiene una opinión diferente, sino 

que el lector no está familiarizado con el tema (López, et al, 2014). Finalmente, los textos analíticos 

desglosan ideas o problemas en sus partes, estudian sus funciones y la relación existente entre ellas. 

Un ensayo analítico responde cómo algo hace lo que hace o por qué es como es.  

 

Con el fin de que el lector esté convencido o adecuadamente informado, el ensayo debe incluir 

varios componentes importantes para que fluya de manera lógica. Las partes principales (o 

secciones) de un ensayo son la introducción, el cuerpo y la conclusión. En la Tabla 1, se presenta 

la estructura mínima que debe contener cada una de las tipologías de ensayo antes enunciadas.  

 

 
Tabla 1.  

 

Tipología y estructura de los ensayos 

 

Partes del ensayo Ensayo expositivo Ensayo argumentativo Ensayo analítico 

Introducción 

(exordio) 

Plantea el tema de manera 

general. Contiene la tesis. 

Plantea el tema de manera 

general. Contiene la tesis. 

Presenta el tema de manera 

general; delimita el objeto de 

análisis; determina las partes 

que lo componen; contiene 

la perspectiva teórica desde 

donde será analizado y 

plantea la tesis. 

Cuerpo o 

desarrollo 

(argumentación) 

Define, explica o describe 

cada una de las ideas 

implicadas en la tesis. 

Demuestra o comprueba la 

tesis mediante argumentos y 

evidencias. 

Analiza y evalúa cada una de 

las partes y establece la 

relación entre ellas. 



 

 

Partes del ensayo Ensayo expositivo Ensayo argumentativo Ensayo analítico 

Conclusión 

(epílogo) 

Sintetiza las ideas 

elaboradas en el desarrollo. 

Retoma la tesis a la luz de la 

evidencia presentada. 

Expresa las implicaciones de 

la tesis. 

Sintetiza los argumentos 

presentados. Retoma la tesis 

a la luz de la evidencia 

presentada. Expresa las 

implicaciones de la tesis. 

Sintetiza el análisis de las 

partes. Retoma la tesis a la 

luz del análisis efectuado. 

Expresa las implicaciones de 

la tesis. 

Lista de 

referencias 

Fuentes consultadas. Fuentes consultadas. Fuentes consultadas. 

Fuente. Tomado de López, et al (2014).  

 

 

Pasos sugeridos para elaborar un ensayo: 

 

✓ Determine el propósito del ensayo.  

✓ Describa la(s) competencia(s) que adquirirá el estudiante con el desarrollo del ensayo. 

Tenga en cuenta para ello la(s) competencia(s) de la materia especificados en los 

documentos oficiales del programa de formación.  

✓ Identifique lo(s) resultado(s) de aprendizajes esperados que se evaluarán mediante el 

ensayo. Tenga en cuenta para ello el (los) resultados de aprendizaje de la materia 

especificados en los documentos oficiales del programa de formación. 

✓ Defina si el ensayo se presentará de manera individual o grupal. Para el segundo caso 

establezca el tamaño de los grupos de trabajo. 

✓ Determine el tipo de ensayo que elaborará el estudiante (argumentativo, científico, 

descriptivo, filosófico, etc.). 

✓ Defina el tema del ensayo teniendo en cuenta el contenido del curso y los resultados que 

espera alcance el estudiante. 

✓ Establezca las instrucciones para elaborar el ensayo y comuníquelas a los estudiantes. 

✓ Determine los criterios evaluación para juzgar la calidad del ensayo.  

✓ Establezca el instrumento que acompañe la evaluación del ensayo.  

✓ Retroalimente al estudiante la valoración obtenida de acuerdo con su desempeño.  

 

 

• Portafolio  

 

Un portafolio es un registro de evidencia sobre los logros o esfuerzos de aprendizaje de un 

estudiante a lo largo del tiempo (Walland & Shaw, 2022; Kapucu & Koliba, 2017). En términos 

prácticos, los portafolios pueden ser una colección física del trabajo de los estudiantes que incluye 

materiales como tareas escritas, anotaciones en el diario, pruebas completadas, obras de arte, 

informes de laboratorio, proyectos físicos (como modelos) y otra evidencia material del progreso 

del aprendizaje y logros académicos, incluidos premios, honores, certificaciones, recomendaciones, 

evaluaciones escritas por docentes o compañeros, y autorreflexiones escritas por estudiantes. Los 

portafolios también pueden ser archivos digitales, presentaciones, blogs o sitios web que presentan 

los mismos materiales que los portafolios físicos (Walland & Shaw, 2022) pero que también 

pueden incluir contenido como videos creados por estudiantes, presentaciones multimedia, hojas 

de cálculo, sitios web, fotografías u otros artefactos digitales de aprendizaje. 



 

 

Pasos sugeridos para elaborar un portafolio: 

 

✓ Determine el propósito del portafolio.  

✓ Defina el tipo de evaluación para la cual utilizará el estudio de caso (Diagnóstica, formativa 

o sumativa). 

✓ Describa la(s) competencia(s) que adquirirá el estudiante con el desarrollo del portafolio. 

Tenga en cuenta para ello la(s) competencia(s) de la materia especificados en los 

documentos oficiales del programa de formación.  

✓ Identifique el (los) resultado(s) de aprendizajes esperados que se evaluarán mediante el 

portafolio. Tenga en cuenta para ello el (los) resultado(s) de aprendizaje de la materia 

especificados en los documentos oficiales del programa de formación. 

✓ Defina el tamaño de los grupos de trabajo para desarrollar el portafolio.  

✓ Establezca lo que el grupo incluirá en el portafolio. 

a. Índice de contenidos que determinará el tipo de trabajo y estrategia didáctica 

b. Apartado introductorio al portafolio que detalle las intenciones, creencias y punto 

de partida inicial de un tema o área determinada.  

c. Unos temas centrales que conforman el cuerpo del portafolio y que contienen la 

documentación seleccionada por el alumno que muestra el aprendizaje conseguido 

en cada uno de los temas seleccionados. 

d. Un apartado de conclusiones como síntesis del aprendizaje con relación a los 

contenidos impartidos. 

✓ Identifique las evidencias requeridas para la evaluación de las competencias y resultados 

de aprendizaje. Tenga en cuenta que sin evidencias no se tienen argumentos para justificar 

las valoraciones que realice del trabajo de los estudiantes. 

✓ Informe a los estudiantes en qué parte del curso se producirán evidencias relacionadas con 

los resultados que se evalúan. 

✓ Determine los criterios evaluación para juzgar la calidad del portafolio.  

✓ Establezca el instrumento que acompañe la evaluación del portafolio. 

✓ Retroalimente al estudiante la valoración obtenida de acuerdo con su desempeño. 

 

 

• Foro virtual 

 

Los foros son metodologías que estimulan el aprendizaje y pensamiento crítico mediante la 

construcción colaborativa del conocimiento (Kilinc & Hakan, 2021). En los foros virtuales de 

discusión se lleva la enseñanza y el aprendizaje más allá de un entorno de aprendizaje confinado 

como el salón de clases, brindando flexibilidad y conveniencia a la enseñanza y el aprendizaje. Por 

esta razón, un foro virtual es un lugar de intercambio asíncrono (Gerosa et al., 2010; Kilinc & 

Hakan, 2021) entre miembros de un grupo más o menos numeroso que permite a los estudiantes 

presentar ideas, compartir pensamientos, construir nuevos conocimientos, confrontarlos, 

validarlos y confirmarlos con el apoyo del grupo (Onyema, et al, 2019). Además, permite más 

tiempo para que todos los participantes reflexionen sobre sus propias ideas y respondan a otros 

miembros en el proceso de aprendizaje. Al formular ideas por escrito y recibir comentarios de los 

compañeros, el conocimiento y las habilidades de pensamiento de los alumnos se construyen 

socialmente (Benbunan-Fich & Hiltz, 1999 citado por Gerosa et al, 2010).  

 

 



 

 

Pasos sugeridos para elaborar un foro: 

 

✓ Determine el propósito del foro.  

✓ Describa la(s) competencia(s) que adquirirá el estudiante con el desarrollo del foro. Tenga 

en cuenta para ello la(s) competencia(s) de la materia especificados en los documentos 

oficiales del programa de formación.  

✓ Identifique el (los) resultado(s) de aprendizajes esperados que se evaluarán mediante el 

foro. Tenga en cuenta para ello el (los) resultado(s) de aprendizaje de la materia 

especificados en los documentos oficiales del programa de formación. 

✓ Defina si el foro se presentará de manera individual o grupal. Para el segundo caso 

establezca el tamaño de los grupos de trabajo. 

✓ Informe a los estudiantes si deben basarse en algún material (libro, informe, video, etc.) 

para participar en el foro. 

✓ Delimite el tema que se va a tratar en el foro para evitar que la discusión se disperse.  

✓ Establezca fechas límite para que los estudiantes intervengan en el foro. 

✓ Establezca unas reglas claras de participación y comuníquelas a los estudiantes que van a 

intervenir en el foro. 

✓ Configure el foro en la plataforma para que las participaciones se desplieguen de manera 

jerárquica. 

✓ Determine los criterios evaluación para juzgar la calidad del foro.  

✓ Establezca el instrumento que acompañe la evaluación del foro.  

✓ Retroalimente al estudiante la valoración obtenida de acuerdo con su desempeño.  

 

 

▪ Prácticas de campo 

 

La práctica de campo es una herramienta de aprendizaje que desafía a los estudiantes a aplicar los 

conocimientos y habilidades mediante la practica o la experimentación (Mosquera, 2014). La 

práctica de campo es una parte esencial e integral en la formación de los estudiantes. Se considera 

que esta práctica es una forma de aplicar los conocimientos teóricos y técnicos de manera eficiente 

adquiridos mediante el manejo de equipos o mediante la aplicación de metodologías ya existentes. 

Simplemente la práctica de campo es un método de enseñanza activo donde los estudiantes se 

tienen la oportunidad de aplicar los principios teóricos que han aprendido al mundo real. De hecho, 

la práctica de campo permite que los estudiantes integren nuevos conocimientos a medida que 

procesan datos y generan conclusiones de ello. 

 

Pasos sugeridos para elaborar una práctica de campo: 

 

✓ Determine el propósito de la práctica de campo. 

✓ Describa la(s) competencia(s) que adquirirá el estudiante con el desarrollo de la práctica 

de campo. Tenga en cuenta para ello la(s) competencia(s) de la materia especificados en 

los documentos oficiales del programa de formación.  

✓ Identifique el (los) resultado(s) de aprendizajes esperados que se evaluarán mediante la 

práctica de campo. Tenga en cuenta para ello el (los) resultado(s) de aprendizaje de la 

materia especificados en los documentos oficiales del programa de formación. 

✓ Planifique la práctica de campo: tema, lugar, tiempo (si la práctica se va a realizar fuera 

del campus universitario o de la ciudad, se deberá contar con la aprobación por parte del 



 

 

Consejo de Escuela, para lo cual deberá presentar la propuesta según lo establecido por la 

escuela) objetivos, introducción, materiales y/o equipos y descripción de la(s) actividad(es) 

a realizar en campo (guía de práctica de campo). 

✓ Establezca lo que él o los estudiantes deberán presentar para realizar la práctica de campo: 

a. Entrega del preinforme. 

b. Entrega del informe. 

✓ Determine los criterios evaluación para juzgar la calidad del informe de práctica de campo. 

✓ Establezca el instrumento que acompañe la evaluación del informe de práctica de campo. 

✓ Retroalimente al estudiante la valoración obtenida de acuerdo con su desempeño. 

 

 

▪ Prácticas de laboratorio  

 

Son una herramienta importante que permite complementar el aprendizaje por parte del estudiante 

y adquiera una apropiación del conocimiento a través de la experimentación. Las prácticas de 

laboratorio deben trascender de las demostraciones o verificaciones de información conocida hacia 

la resolución de problemas en las cuales pueda desarrollar destrezas para la investigación. 

 

El desarrollo de las prácticas de laboratorio implica un proceso de enseñanza-aprendizaje, el cual 

es organizado y orientado por parte del docente para que los estudiantes puedan realizar acciones 

psicomotoras y sociales que impliquen el desarrollo competencias como el trabajo colaborativo, 

manejo de diversas fuentes de información, interacción con equipos e instrumentos y abordar la 

solución de los problemas desde un enfoque interdisciplinar-profesional (Espinosa, González, & 

Hernández, 2015). 

 

Pasos sugeridos para elaborar una práctica de laboratorio: 

 

✓ Determine el propósito de la práctica de laboratorio 

✓ Describa la(s) competencia(s) que adquirirá el estudiante con el desarrollo de la práctica 

de laboratorio. Tenga en cuenta para ello la(s) competencia(s) de la materia especificados 

en los documentos oficiales del programa de formación.  

✓ Identifique el (los) resultado(s) de aprendizajes esperados que se evaluarán mediante la 

práctica de laboratorio. Tenga en cuenta para ello el (los) resultado(s) de aprendizaje de la 

materia especificados en los documentos oficiales del programa de formación. 

✓ Elabore la guía de práctica de laboratorio. 

✓ Establezca lo que él o los estudiantes deberán presentar para realizar la práctica de campo: 

a. Entrega del preinforme: Portada, Introducción, objetivos, marco teórico, 

equipos/instrumentos/materiales, procedimiento, bibliografía 

b. Entrega del informe: Introducción, Análisis de datos y discusión, conclusiones y 

Bibliografía 

✓ Determine los criterios evaluación para juzgar la calidad del informe de práctica de 

laboratorio. 

✓ Establezca el instrumento que acompañe la evaluación del informe de práctica de 

laboratorio. 

✓ Retroalimente al estudiante la valoración obtenida de acuerdo con su desempeño. 

 

 



 

 

▪ Simulaciones 

 

En los procesos de enseñanza aprendizaje, existe la necesidad de evaluar el comportamiento de los 

sistemas dinámicos. Representar y explicar procesos a través de modelos educativos o 

simulaciones permite a los estudiantes realizar actividades donde es más fácil comprender estos 

procesos y descubrir las propiedades esenciales de un sistema (Sánchez, 2013). La realización de 

actividades de simulación que promuevan la interpretación y comprensión de sistemas son 

actividades de aprendizaje en las que los estudiantes tienen la capacidad de crear y probar sus 

propias percepciones de un fenómeno determinado. 

 

Según Leite (2001), se puede clasificar las actividades de simulación como actividades prácticas. 

Su implementación permite a los docentes crear entornos interactivos donde los estudiantes pueden 

diseñar, crear y probar ideas y modelos alternativos que representan un sistema que observan 

(Resnick, 2002). Al respecto, Pimienta (2012) citado por Orozco, Cruz y Díaz (2020), indica que 

la simulación “favorece las prácticas innovadoras, resolución de problemas, y facilita la 

transferencia de conocimientos, habilidades y capacidades a diversas áreas de conocimiento”. 

 

También se puede afirmar que el uso de simulaciones, bien diseñadas, pueden facilitar un 

aprendizaje donde se estimule al estudiante a desarrollar una actitud científica, porque permiten 

crear ambientes de investigación “de situaciones reales o experimentales”. En este caso, los 

estudiantes suelen ser llamados a participar en determinados roles, observando las variables en 

juego y responsabilizándose del desarrollo de un determinado proceso (Sánchez, 2013). Al 

participar, el docente puede monitorear cómo los estudiantes toman decisiones y cuánto tiempo 

toman acciones específicas, obteniendo así información sobre qué habilidades necesitan más 

práctica y qué tan lejos están los estudiantes de dominarlas.  

 

Pasos sugeridos para elaborar una simulación: 

 

✓ Determine el propósito de la práctica de simulación.  

✓ Describa la(s) competencia(s) que adquirirá el estudiante con el desarrollo de la simulación. 

Tenga en cuenta para ello la(s) competencia(s) de la materia especificados en los 

documentos oficiales del programa de formación.  

✓ Identifique el (los) resultado(s) de aprendizajes esperados que se evaluarán mediante la 

simulación. Tenga en cuenta para ello el (los) resultado(s) de aprendizaje de la materia 

especificados en los documentos oficiales del programa de formación. 

✓ Defina si la práctica de simulación se presentará de manera individual o grupal. Para el 

segundo caso establezca el tamaño de los grupos de trabajo. 

✓ Establezca las instrucciones (guía orientadora) para desarrollar la simulación y 

comuníquelas a los estudiantes. 

✓ Determine los criterios evaluación para juzgar el desarrollo de la práctica de simulación.  

✓ Establezca el instrumento que acompañe la evaluación de la simulación.  

✓ Retroalimente al estudiante la valoración obtenida de acuerdo con su desempeño.  

 

Es importante que en este tipo de estrategias el docente haga una demostración práctica inicial a los 

estudiantes, que contenga la introducción teórica del tema y el uso del simulador. Lo anterior permitirá un 

mejor desempeño por parte del estudiante y una interpretación base de sus posibles resultados.  

 



 

 

4.3.2 Enfoque Cuantitativo. 

 

Los instrumentos más utilizados en el enfoque cuantitativo de la evaluación para el aprendizaje son: las 

pruebas objetivas, la lista de cotejo, los exámenes/o quices, la lista de cotejo y la rúbrica. 

 

 

▪ Exámenes y/o quices.  

 

Son instrumentos utilizados en la evaluación del alumnado con una larga tradición. El examen es 

una prueba de evaluación estructurada en torno a un número limitado de preguntas que el alumno 

tiene que responder. Por las características de su desarrollo, y según el tiempo de que disponga, 

suele contener pocas preguntas o problemas a resolver. Aunque su empleo para evaluar 

competencias es bastante limitado, esto no significa que se deba expulsar de las prácticas de 

evaluación de aula, sobre todo si se admite que hoy por hoy continúa siendo uno de los medios 

existentes más comúnmente empleados por el profesorado (Moreno, 2012).  

 

 

▪ Listas de cotejo 

 

Las listas de cotejo son instrumentos de evaluación diagnóstica y formativa constituido por 

declaraciones que corresponden a criterios específicos cuyo logro permite medir y hacer 

seguimiento del cumplimiento de las tareas y comportamiento de los estudiantes (Pérez, 2018). La 

respuesta a cada declaración es "Sí" o "No", o "Completo" e "Incompleto". Un estudiante, un grupo 

de estudiantes o toda una clase puede usar listas de cotejo; pueden ser de “uso único” o diseñados 

para uso múltiple. Las listas de cotejo se pueden crear en procesadores de texto, hojas de cálculo 

o mediante el uso de herramientas en línea (Tabla 2).  

 

Para crear listas de verificación, los docentes deben: 

 

✓ Tener en cuenta los resultados y estándares de aprendizaje actuales para el plan de estudios 

y las unidades de estudio actuales. 

✓ Asegurarse de que los descriptores e indicadores sean claros, específicos y fáciles de 

observar. 

✓ Asegurarse de que las listas de cotejo estén fechadas para documentar el progreso durante 

un período de tiempo específico. 

✓ Asegurarse de que las listas de cotejo proporcionen espacio para comentarios anecdóticos 

para que la interpretación suela ser adecuada. 

✓ Utilizar modelos genéricos para que el estudiante los interiorice y pueda añadir rápidamente 

criterios e indicadores en función de la actividad que se esté evaluando. 

✓ Animar a los estudiantes a crear y usar sus propias listas de cotejo, para que puedan 

evaluarse a sí mismos y establecer metas de aprendizaje para ellos mismos. 
 

 

 

 

 



 

 

Tabla 2.  

 

Lista de cotejo de uso de referencias bibliográficas para trabajos o proyecto de aula. 

 

Lista de cotejo de uso de referencias bibliográficas para trabajos o proyecto de aula 

Nombre completo del estudiante: 

Semestre:  Grupo: 

Fecha: 

Nombre de la asignatura 

Criterios SI  NO 

Las fuentes son autorizadas. Los artículos provienen de revistas cuyos estándares de 

publicación incluyen una revisión editorial oficial o una revisión por pares. Los 

libros citados son escritos por personas con las credenciales apropiadas. Los sitios 

web se atribuyen a organizaciones o personas con experiencia en el tema en cuestión. 

  

Las fuentes son actuales (los artículos más antiguos están justificados).   

Las fuentes son variadas. Las citas representan diferentes fuentes de información 

(libro, revista, sitio web, etc.). Las fuentes representan un rango de fechas de 

publicación para mostrar el espectro de pensamiento sobre el tema, según 

corresponda. 

  

Las fuentes son de un número apropiado. Se incluyen al menos [diez] fuentes 

diferentes. Ninguna fuente única proporciona la sustancia principal para el producto 

final. 

  

Las fuentes representan el alcance apropiado para la asignación. Las citas de 

referencia general se utilizan como material de referencia. 

  

Las citas siguen el estilo de citas APA (última versión) tanto en el texto como en la 

lista de referencias. 

  

La información de las fuentes se integra en un texto cohesivo.    

Nota. La tabla muestra unos criterios de ejemplo para el uso de fuentes de referencia en trabajos escritos.  

 

 

▪ Rúbricas  

 

Una rúbrica de evaluación es una guía o herramienta de evaluación que describe un conjunto de 

criterios contra los cuales se evalúa una tarea y/o actividad (Olson & Krysiak, 2021). Las rúbricas 

contienen tres componentes clave: criterios de evaluación (una lista de aspectos que se evaluarán); 

descriptores (que describen en detalle lo que se espera de cada criterio, dentro de los diferentes 

niveles); y niveles de logro (o estándares de logro, una escala de calificación que indica el nivel de 

dominio/nivel de logro dentro de una tarea (Olson & Krysiak, 2021; Gallardo, 2020). Por lo 

anterior, la puntuación se convierte en una calificación basada en el significado del nivel de 

desempeño.  

 

En las Tabla 3-7 se presentan algunos ejemplos de rúbricas diseñadas para los métodos de 

evaluación antes citados. Estas constan de diferentes aspectos o categorías generales a evaluar, 

donde cada categoría consta de distintos niveles de calificación de acuerdo con el trabajo realizado 

por los estudiantes y/o equipo de trabajo. 
 



 

 

Tabla 3.  

 

Rúbrica de Evaluación de exámenes y/o quices 

. 

 
Ítem Categoría 

Excelente 

5.0 

Bueno 

3.5 

Insuficiente 

1.5 

Deficiente 

0.0 

C
o
m

p
o
n

en
te

 t
eó

ri
co

 

1 Presentación 

La prueba cumple con 

los estándares de 

presentación 

aceptados, incluida la 

legibilidad, la limpieza 

y orden. 

La prueba cumple con 

casi todos los 

estándares de 

presentación. 

La prueba cumple 

muy poco con los 

estándares de 

presentación. 

No presentó la 

prueba. 

2 Ortografía 

La redacción es 

adecuada. 

La redacción tiene 

algunos errores 

ortográficos poco 

relevantes. 

La redacción tiene 

muchos errores 

ortográficos que no 

se concuerdan con 

su nivel de 

escolaridad. 

No hay texto. 

3 Contenido 

La respuesta 

proporcionada es 

precisa y muestra un 

sólido dominio del 

tema, expresado de 

manera coherente tanto 

oralmente como por 

escrito. 

La respuesta 

proporcionada es 

parcialmente correcta 

y muestra un 

conocimiento del 

tema, expresándolo 

de forma coherente ya 

sea oralmente o por 

escrito. 

La respuesta 

proporcionada es 

incorrecta y muestra 

un desconocimiento 

del tema, 

expresándolo de 

manera oral o 

escrita con 

múltiples errores. 

No presentó 

respuesta. 

C
o

m
p

o
n

en
te

 n
u

m
ér

ic
o
 

4 Procedimiento 

Presenta una 

exposición completa y 

estructurada del 

razonamiento, usando 

el proceso apropiado y 

siguiendo los pasos 

necesarios para 

resolver los ejercicios 

de forma precisa. 

Presenta una 

exposición 

parcialmente 

detallada y ordenada 

del razonamiento, 

usando un proceso 

adecuado y siguiendo 

los pasos para 

resolver los ejercicios 

de forma correcta. 

Presenta un 

procedimiento 

totalmente 

desordenado y 

erróneo para 

resolver los 

ejercicios. 

No presentó 

procedimiento. 

5 Resultado 

El resultado obtenido 

es preciso y exacto, con 

un margen de error del 

2%. Además, es 

coherente con el 

procedimiento. 

El resultado es 

correcto, con un 

margen de error del 

5%. Además, es 

coherente con el 

procedimiento. 

El resultado no es 

correcto y está en 

concordancia con el 

procedimiento. 

No presentó 

resultado.  

 6 *     

* Espacio para incluir algún criterio adicional por parte del docente. 

Nota. Esta tabla muestra un ejemplo de rúbrica de evaluación con los tres elementos constituyentes (criterios, 

puntuaciones y descripciones) para exámenes y quices. 



 

 

Tabla 4.  

 

Rúbrica de evaluación de prácticas de laboratorio. 

 

Ítem Categoría 
Excelente 

5.0 

Bueno 

4.0 

Regular 

2.5 

Insuficiente 

1.0 

1 

Presentación e 

ingreso al 

laboratorio. 

(puntualidad, 

vestuario adecuado 

e ingreso en orden al 

laboratorio). 

El estudiante/grupo 

llega a tiempo a la 

práctica, vistiendo el 

atuendo apropiado y 

entra de manera 

organizada al 

laboratorio. 

El estudiante/grupo 

presenta una falla en 

uno de los tres 

aspectos de la 

categoría. 

El estudiante/grupo 

presenta fallas en dos 

aspectos de la 

categoría. 

El estudiante llega 

tarde a la práctica, 

vistiendo ropa 

inapropiada y entra de 

manera desordenada 

al laboratorio. 

2 

Comportamiento 

durante la práctica. 

(respeto hacia el 

docente y sus 

compañeros, 

cuidado de 

implementos de 

laboratorio y 

seguimiento de 

instrucciones del 

docente). 

El estudiante/grupo 

muestra un 

comportamiento 

respetuoso hacia el 

docente y sus 

compañeros, cuida 

adecuadamente los 

utensilios de 

laboratorio y sigue las 

instrucciones de la 

práctica. 

El estudiante/grupo 

presenta una falla en 

uno de los tres 

aspectos de la 

categoría. 

 

El estudiante/grupo 

presenta fallas en dos 

aspectos de la 

categoría. 

 

El estudiante/grupo 

no muestra respeto 

hacia el docente y sus 

compañeros, no cuida 

los utensilios de 

laboratorio y no sigue 

las instrucciones de la 

práctica. 

3 

Desempeño durante 

la práctica 

(organización y aseo 

en el área de 

trabajo, 

conocimiento de la 

actividad a 

desarrollar y 

ejecución de la 

práctica en su 

totalidad). 

El estudiante/grupo 

muestra un adecuado 

mantenimiento de 

limpieza y 

organización en el 

área de trabajo, posee 

conocimiento sobre la 

actividad a desarrollar 

y lleva a cabo la 

práctica en su 

totalidad. 

El estudiante/grupo 

presenta una falla en 

uno de los aspectos. 

 

El estudiante/grupo 

presenta fallas en dos 

aspectos. 

 

El estudiante/grupo 

no mantiene limpio ni 

organizado el área de 

trabajo, desconoce la 

actividad a desarrollar 

y no ejecuta la 

práctica en su 

totalidad. 

4 

Preparación de la 

práctica 

(presentación de 

preinforme y 

material solicitado 

para la práctica). 

El estudiante/grupo 

cumple con la 

realización del 

preinforme y lleva 

consigo todo el 

material requerido. 

El estudiante/grupo 

cumple con la 

realización del 

preinforme, y lleva 

más del 50% del 

material solicitado. 

El estudiante/grupo 

no cumple con la 

realización del 

preinforme, pero 

lleva menos del 50% 

del material 

solicitado. 

El estudiante/grupo 

no cumple con la 

realización del 

preinforme y tampoco 

lleva consigo el 

material solicitado. 

5 *     

* Espacio para incluir algún criterio adicional por parte del docente. 

Nota. Esta tabla muestra un ejemplo de rúbrica de evaluación con los tres elementos constituyentes (criterios, puntuaciones 

y descripciones) para prácticas de laboratorio.  

 

 



 

 

Tabla 5 

 

Rúbrica de evaluación de proyectos y/o talleres pedagógicos de aula. 

 

Íte

m 
Categoría 

Excelente 

5.0 

Bueno 

4.0 

Regular 

2.5 

Insuficiente 

1.0 

1 

N
o
m

b
re

/ 
tí

tu
lo

 

d
el

 

p
ro

y
ec

t

o
 

El nombre es muy atractivo, tiene 

una extensión breve, es precisa y 

resume de forma clara la 

propuesta. 

El nombre es breve, preciso y 

resume de forma clara la 

propuesta. 

El nombre es breve, preciso, pero 

no resume de forma clara la 

propuesta. 

El nombre no es breve ni preciso, 

y no resume de forma clara la 

propuesta. 

2 

P
la

n
te

a
m

ie
n

to
 d

el
 

p
ro

b
le

m
a
 

Presenta un problema real que 

requiere una solución, el cual se 

contextualiza desde una 

perspectiva integral que abarca 

aspectos sociales, ambientales, 

educativos, políticos, económicos, 

entre otros. Además, se identifican 

de manera precisa las partes del 

problema, sus características y los 

factores que contribuyen a su 

existencia. 

Presenta un problema real que 

requiere una solución, pero se 

contextualiza desde una única 

perspectiva en lugar de una 

integral. Aunque se determinan 

parcialmente las partes del 

problema, sus características y los 

factores que lo hacen posible. 

Presenta un problema, pero no se 

contextualiza adecuadamente ni 

se determinan las partes del 

problema, sus características y los 

factores que lo hacen posible. 

No describe el problema, o lo 

muestra de manera poco clara o 

ambigua. Además, no proporciona 

una justificación adecuada del 

problema. 

3 

*
O

b
je

ti
v
o
s 

d
el

 p
ro

y
ec

to
 (

g
en

er
a
l,

 

es
p

ec
íf

ic
o
s)

 

La presentación de los objetivos 

es clara. El objetivo general 

muestra la meta que se busca 

alcanzar, mientras que los 

objetivos específicos señalan las 

acciones que se pretenden llevar a 

cabo en cada etapa. Se hace uso 

adecuado de verbos, adjetivos y 

sustantivos. Todos los objetivos 

responden a las preguntas: qué se 

quiere lograr, cómo se va a lograr 

y para qué se va a realizar. Existe 

coherencia entre el objetivo 

general y los objetivos 

específicos. 

La presentación de los objetivos 

es clara. El objetivo general 

muestra la meta que se busca 

alcanzar, mientras que los 

objetivos específicos señalan las 

acciones que se pretenden llevar a 

cabo en cada etapa. Sin embargo, 

uno de los tipos de objetivos no 

responde adecuadamente a las 

preguntas: qué se quiere lograr, 

cómo se va a lograr y para qué se 

va a realizar. A pesar de esto, 

existe coherencia entre el objetivo 

general y los objetivos 

específicos. 

La presentación de los objetivos 

es poco clara. Además, los 

objetivos no responden 

adecuadamente a las preguntas: 

qué se quiere lograr, cómo se va a 

lograr y para qué se va a realizar. 

No hay coherencia entre el 

objetivo general y los objetivos 

específicos.  

No se presenta ningún objetivo. 



 

 

Íte

m 
Categoría 

Excelente 

5.0 

Bueno 

4.0 

Regular 

2.5 

Insuficiente 

1.0 

4 

A
lt

er
n

a
ti

v

a
s 

d
e 

so
lu

ci
ó
n

 Se lleva a cabo una identificación 

y evaluación exhaustiva de las 

alternativas de solución 

propuestas con el fin de lograr el 

desarrollo óptimo del proyecto. 

Se lleva a cabo la identificación y 

evaluación de las alternativas de 

solución propuestas para alcanzar 

el desarrollo óptimo del proyecto. 

Se lleva a cabo la identificación, 

pero no se realiza la evaluación de 

las alternativas de solución 

propuestas para el desarrollo 

óptimo del proyecto. 

No se realiza ni la identificación ni 

la evaluación de las alternativas de 

solución propuestas para el 

desarrollo óptimo del proyecto. 

5 

J
u

st
if

ic
a
ci

ó
n

 d
el

 

p
ro

y
ec

to
 

Se realiza una justificación clara y 

coherente sobre las razones y 

propósitos de estudiar y abordar el 

problema en cuestión. Se toman 

en consideración criterios tales 

como la información previa 

existente sobre el problema, los 

marcos teóricos conocidos y los 

juicios de valor que se sostienen. 

Se realiza una justificación clara y 

coherente sobre las razones y 

propósitos de estudiar y abordar el 

problema en cuestión. Se toman 

en consideración algunos de los 

siguientes criterios: la 

información previa existente 

sobre el problema, los marcos 

teóricos conocidos y los juicios de 

valor. 

La justificación sobre las razones 

y propósitos de estudiar e 

investigar el problema es poco 

clara e incoherente. No se toma en 

cuenta la información previa 

existente sobre el problema, los 

marcos teóricos conocidos y los 

juicios de valor que se sostienen. 

No se realiza la justificación sobre 

las razones y propósitos de 

estudiar e investigar el problema. 

6 

A
n

te
ce

d
en

te
s 

d
el

 p
ro

y
ec

to
 

Se realiza una descripción 

detallada y suficiente de 

antecedentes que contextualizan 

el estudio y respaldan el proyecto. 

Estos evidencian un amplio 

conocimiento sobre la evolución 

del tema en cuestión. 

Se realiza una descripción de 

antecedentes que contextualizan 

el estudio y respaldan el proyecto. 

Estos demuestran conocimiento 

sobre la evolución del tema en 

cuestión. 

Se realiza una descripción de 

antecedentes que no 

contextualizan el estudio y no 

respaldan el proyecto. Estos 

demuestran un conocimiento 

limitado sobre la evolución del 

tema en cuestión. 

No se describe los antecedentes 

que contextualizan el estudio y 

respaldan el proyecto. 

7 

*
*
M

et
o
d

o
lo

g
ía

 d
el

 t
ra

b
a

jo
 Se empleó una metodología 

congruente con los objetivos 

establecidos. Todas las decisiones 

tomadas durante el proyecto son 

coherentes con las alternativas de 

solución propuestas y los recursos 

disponibles, además de reflejar 

una correcta aplicación de los 

conocimientos y habilidades 

disciplinares. 

Se empleó una metodología 

congruente con los objetivos 

establecidos. Algunas de las 

decisiones tomadas durante el 

proyecto se alinean con las 

alternativas de solución 

propuestas y los recursos 

disponibles, además de mostrar 

una correcta aplicación de los 

conocimientos y habilidades 

disciplinares. 

Se empleo una metodología que 

no se ajusta a los objetivos 

planteados. Las decisiones 

tomadas durante el proyecto no 

concuerdan con las alternativas de 

solución propuestas y los recursos 

disponibles, además de reflejar un 

bajo nivel de conocimientos y 

habilidades disciplinares. 

No se evidencia una metodología 

para la ejecución del proyecto. 



 

 

Íte

m 
Categoría 

Excelente 

5.0 

Bueno 

4.0 

Regular 

2.5 

Insuficiente 

1.0 

8 

E
je

cu
ci

ó
n

 d
el

 p
ro

y
ec

to
 

Se exponen los resultados y 

productos esperados de acuerdo 

con los objetivos y la 

metodología. Hay un análisis 

crítico de los resultados. El(los) 

autor(es) demuestra(n) 

competencia y comprensión de lo 

sucedido durante el desarrollo del 

proyecto; se hace un buen uso y 

aprovechamiento de gráficos, 

tablas y otros medios de 

presentación e interpretación de 

los resultados. Se establecen 

conexiones entre los resultados y 

los antecedentes, explicando su 

relevancia y su sentido. 

Se exponen los resultados y 

productos esperados de acuerdo 

con los objetivos y la 

metodología. Se realiza un 

análisis de los resultados. El(los) 

autor(es) demuestra(n) 

comprensión de lo sucedido 

durante el desarrollo del proyecto; 

se hace un buen uso y 

aprovechamiento de gráficos, 

tablas y otros medios de 

presentación e interpretación de 

los resultados. Se establecen 

conexiones entre los resultados 

obtenidos y los antecedentes, 

explicando su importancia y su 

sentido. 

No se presentan todos los 

resultados y productos esperados 

de acuerdo con los objetivos y la 

metodología. Se realiza un 

análisis de los resultados. El(los) 

autor(es) demuestra(n) 

deficiencias en la comprensión de 

lo sucedido durante el desarrollo 

del proyecto; el uso y 

aprovechamiento de gráficos, 

tablas y otros medios de 

presentación e interpretación de 

los resultados no son claros y 

coherentes. 

Se presentan pocos resultados y 

productos establecidos en los 

objetivos y la metodología del 

proyecto. No se realiza un análisis 

de los resultados. El autor no 

muestra comprensión de lo 

sucedido durante el proceso de 

resolución del problema o 

satisfacción de la necesidad 

seleccionada; el uso y 

aprovechamiento de gráficos, 

tablas y otros medios de 

presentación e interpretación de 

los resultados no son claros y 

coherentes 

9 

C
o

n
cl

u
si

o
n

es
 

El autor expone conclusiones 

adecuadas y justificadas basadas 

en los objetivos y el análisis de los 

resultados; identifica la 

contribución e implicaciones del 

trabajo; se reconocen las 

limitaciones y se identifican áreas 

futuras de desarrollo en el tema 

abordado (problema o necesidad). 

No se mezclan los resultados con 

las conclusiones. No se plantean 

opiniones como conclusiones, ni 

se incluyen hechos evidentes u 

obvios como conclusiones. 

El autor expone conclusiones 

adecuadas y justificadas basadas 

en los objetivos y el análisis de los 

resultados; identifica parcialmente 

la contribución e implicaciones 

del trabajo; se identifican áreas 

futuras de desarrollo en el tema 

abordado (problema o necesidad). 

No se mezclan los resultados con 

las conclusiones. No se plantean 

opiniones como conclusiones, ni 

se incluyen hechos evidentes u 

obvios como conclusiones. 

El autor expone conclusiones que 

no son acordes a los objetivos y al 

análisis de los resultados 

obtenidos; presenta deficiencias 

en la contribución e implicaciones 

del trabajo. Existe confusión entre 

los resultados y las conclusiones. 

Se plantean opiniones como 

conclusiones y se incluyen hechos 

evidentes u obvios como 

conclusiones. 

El autor expone conclusiones que 

no son acordes a los objetivos y al 

análisis de los resultados 

obtenidos. No se presenta 

contribución e implicaciones del 

trabajo. Existe confusión entre los 

resultados y las conclusiones. Se 

plantean opiniones y se incluyen 

hechos evidentes u obvios como 

conclusiones. 



 

 

Íte

m 
Categoría 

Excelente 

5.0 

Bueno 

4.0 

Regular 

2.5 

Insuficiente 

1.0 

10 

C
it

a
s 

y
 r

ef
er

en
ci

a
s 

b
ib

li
o
g
rá

fi
ca

s 
La revisión bibliográfica y la 

recopilación y análisis de 

información respaldan de manera 

sólida la solución propuesta para 

el problema o necesidad 

seleccionada. Se realizan citas 

adecuadas y se reconoce la 

contribución e información de 

otros trabajos utilizados en el 

documento. 

La revisión bibliográfica y la 

recopilación y análisis de 

información son adecuadas para 

respaldar la solución propuesta 

para el problema o necesidad 

seleccionada. Se realizan citas 

adecuadas y se reconoce 

parcialmente la contribución e 

información de otros trabajos 

utilizados en el documento. 

La revisión bibliográfica y la 

recopilación y análisis de 

información no son suficientes 

para respaldar la solución 

propuesta para el problema o 

necesidad seleccionada. Se 

presentan deficiencias al citar y 

reconocer la contribución e 

información de otros trabajos 

utilizados en el documento. 

La revisión bibliográfica y la 

recopilación y análisis de 

información no respaldan la 

solución propuesta para el 

problema o necesidad 

seleccionada. No se incluyen citas 

en el documento. 

11 

O
rg

a
n

iz
a
ci

ó
n

 d
e 

la
 

in
fo

rm
a
ci

ó

n
 

El contenido se encuentra 

correctamente estructurado 

utilizando títulos y listas para 

agrupar de manera coherente el 

material relacionado. 

Se utilizan títulos y listas para 

organizar el contenido, pero la 

organización en su conjunto 

presenta debilidades en cuanto a 

su coherencia. 

La mayor parte del contenido no 

está organizada de manera lógica. 

La organización del contenido no 

fue clara. 

12 

G
ra

m
á
ti

ca
 

y
 

o
rt

o
g
ra

fí
a
 El documento se adhiere a las 

normas gramaticales y 

ortográficas. 

El documento se adhiere a las 

normas gramaticales y 

ortográficas, aunque con algunos 

errores leves. 

El documento contiene errores 

graves en cuanto a gramática y 

ortografía. 

El documento no cumple con las 

normas gramaticales y 

ortográficas. 

13 

P
u

n
tu

a
li

d
a

d
 El trabajo se entrega 

puntualmente, dentro de las fechas 

y horarios establecidos. 

El trabajo se entrega, aunque no 

necesariamente dentro de las 

fechas y horarios indicados. 

El trabajo se entrega sin seguir un 

orden, pero aún después de las 

fechas y horarios indicados. 

No se realiza la entrega del 

trabajo. 

14 ***     

*Se debe tener en cuenta sus alcances y tiempos de ejecución. 

**Se debe tener en cuenta el plazo para la ejecución de los objetivos del proyecto y los recursos con los que se cuenta para el mismo. 

***Categoría libre a disposición del criterio del docente. 

Nota. Esta tabla muestra un ejemplo de rúbrica de evaluación con los tres elementos constituyentes (criterios, puntuaciones y descripciones) para proyectos de 

aula.  

 

 



 

 

Tabla 6. 

 

Rúbrica de evaluación de presentaciones y/o exposiciones. 

 

Ítem Categoría 
Excelente 

5.0 

Bueno 

4.0 

Regular 

2.5 

Insuficiente 

1.0 

1 
Contenido de la 

presentación 

El contenido abarca 

todos los aspectos 

necesarios del tema e 

incluso incluye 

material adicional que 

va más allá del objetivo 

de la presentación. La 

integración entre el 

texto y el material 

audiovisual es 

adecuada. 

El contenido abarca 

todos los aspectos 

necesarios del tema y 

se ajusta a ellos. La 

integración entre el 

texto y el material 

audiovisual es buena. 

El contenido está 

incompleto y solo 

aborda parcialmente los 

aspectos del tema. 

Existe una falta de 

material audiovisual 

explicativo. 

El contenido es 

insuficiente y no guarda 

relación con el tema. El 

material audiovisual es 

escaso o casi 

inexistente. 

2 
Manejo de 

público 

El estudiante/grupo 

demostró un manejo 

efectivo de gestos, 

contacto visual, tono de 

voz y un nivel de 

entusiasmo que logró 

captar y mantener la 

atención de la 

audiencia de manera 

contundente. 

El estudiante/grupo 

utilizó gestos, contacto 

visual, tono de voz y un 

nivel de entusiasmo 

para mantener la 

atención de la 

audiencia. 

El estudiante/grupo 

utilizó en ocasiones 

gestos, contacto visual, 

tono de voz y un nivel 

de entusiasmo para 

mantener la atención de 

la audiencia. 

El estudiante/grupo 

tuvo un estilo de 

presentación que no 

logró mantener la 

atención de la 

audiencia. 

3 

Organización y 

presentación del 

material 

didáctico 

La presentación posee 

un atractivo visual y 

una organización 

adecuada. Los temas se 

encuentran 

cuidadosamente 

integrados en la 

estructura de la 

presentación. 

La presentación es 

visualmente atractiva y 

está correctamente 

organizada. 

La presentación está 

parcialmente 

organizada. 

La presentación carece 

de organización. 

4 
Comprensión del 

tema 

El estudiante/grupo 

demuestra la capacidad 

de responder con 

precisión a todas las 

preguntas planteadas 

sobre el tema. 

El estudiante/grupo 

demuestra la capacidad 

de responder con 

precisión a la mayoría 

de las preguntas 

planteadas sobre el 

tema. 

El estudiante/grupo 

tiene dificultades para 

responder a la mayoría 

de las preguntas 

planteadas sobre el 

tema. 

El estudiante/grupo no 

puede responder a 

ninguna de las 

preguntas planteadas 

sobre el tema. 

5 
Tiempo de 

presentación 

El tiempo de 

presentación se adhiere 

a las pautas 

establecidas y se utiliza 

adecuadamente. 

El tiempo de 

presentación se desvía 

ligeramente de las 

pautas establecidas, 

pero aún se utiliza 

adecuadamente. 

El tiempo de 

presentación se 

encuentra 

considerablemente 

fuera de las pautas 

establecidas y muestra 

deficiencias en su 

organización. 

El tiempo de 

presentación no cumple 

con las pautas 

establecidas, lo que 

indica una falta total de 

organización. 

6 *     

* Espacio para incluir algún criterio adicional por parte del docente. 

Nota. Esta tabla muestra un ejemplo de rúbrica de evaluación con los tres elementos constituyentes (criterios, 

puntuaciones y descripciones) para presentaciones y/o exposiciones.  
 

 



 

 

Tabla 7.  

 

Rúbrica de evaluación de foros. 

 

Ítem Categoría 
Excelente 

5.0 

Bueno 

4.0 

Regular 

2.5 

Insuficiente 

1.0 

1 Participación 

Realiza al menos tres 

intervenciones en el foro. 

Realiza al menos dos 

intervenciones en el 

foro. 

Realiza al menos una 

intervención en el 

foro. 

*No realiza ninguna 

intervención en el 

foro. 

2 
Importancia del 

tema 

Las intervenciones 

demuestran un completo 

dominio del tema y un 

análisis crítico 

exhaustivo de los 

contenidos basado en las 

lecturas consultadas. 

Las intervenciones 

demuestran un buen 

dominio del tema y 

un análisis de los 

contenidos basado en 

las lecturas 

consultadas. 

Las intervenciones 

demuestran un bajo 

dominio del tema y 

un análisis limitado 

de los contenidos 

basado en las lecturas 

consultadas. 

La intervención no 

muestra ningún 

análisis de las lecturas 

consultadas. 

3 
Aporte de 

nuevas ideas 

Realiza aportes 

constantes de ideas 

nuevas, claras y críticas 

que enriquecen la 

interacción con los 

compañeros y 

promueven el avance en 

la construcción de 

conocimientos. 

Realiza aportes 

frecuentes de ideas 

claras y en su 

mayoría críticas, que 

contribuyen a 

enriquecer el diálogo 

con los compañeros. 

En ocasiones, estos 

aportes ayudan a 

avanzar en la 

construcción de 

conocimientos. 

Realiza algunos 

aportes, pero sus 

ideas no son muy 

claras ni críticas. Solo 

en raras ocasiones, 

estos aportes 

contribuyen a 

enriquecer el diálogo 

con los compañeros. 

Realiza escasos 

aportes y 

generalmente sus 

ideas no son claras ni 

críticas, lo que resulta 

en una contribución 

mínima o nula al 

diálogo. 

4 
Calidad de la 

intervención 

Las intervenciones son 

altamente claras, 

concisas y respetuosas. 

Las intervenciones 

son claras, concisas y 

respetuosas. 

Las intervenciones 

son poco claras, 

concisas y 

respetuosas. 

Las intervenciones no 

son claras, concisas ni 

respetuosas. 

5 
**Manejo del 

lenguaje 

En sus intervenciones, 

demuestra una correcta 

aplicación de las reglas 

ortográficas, 

gramaticales y de 

sintaxis al expresar sus 

ideas. 

En sus 

intervenciones, en la 

mayoría de los casos, 

aplica correctamente 

las reglas 

ortográficas, 

gramaticales y de 

sintaxis al expresar 

sus ideas. 

En sus 

intervenciones, 

presenta algunos 

errores al aplicar las 

reglas ortográficas, 

gramaticales y de 

sintaxis al expresar 

sus ideas. 

En sus intervenciones, 

comete numerosos 

errores al aplicar las 

reglas ortográficas, 

gramaticales y de 

sintaxis al expresar sus 

ideas. 

6 

Interacción con 

compañeros y 

tutor 

Participa activamente en 

el diálogo con los 

compañeros y el docente, 

involucrándose en 

debates, defendiendo 

ideas y contribuyendo a 

la construcción conjunta 

de nuevos aportes. 

Participa en el 

diálogo con los 

compañeros y el 

docente, realizando 

aportes que 

contribuyen a la 

construcción de 

nuevas ideas. 

Participa 

mínimamente en el 

diálogo con los 

compañeros y el 

tutor, y sus 

contribuciones en la 

construcción de 

nuevas ideas son 

limitadas. 

No participa en el 

diálogo con los 

compañeros y el tutor, 

mostrando una falta de 

interacción en la 

construcción de 

nuevas ideas. 

7 ***     

* Los que no participen en el foro recibirán una calificación de 0.0 de forma inmediata. 

** Esta regla se aplica principalmente a los foros en línea. 

*** Espacio para incluir algún criterio adicional por parte del docente. 

Nota. Esta tabla muestra un ejemplo de rúbrica de evaluación con los tres elementos constituyentes (criterios, puntuaciones 

y descripciones) para evaluación de foros.  

 



 

 

Cabe resaltar que, las rúbricas están diseñadas de forma que garantizan la flexibilidad de su 

implementación en los procesos de evaluación, independientemente de la asignatura o el tipo de 

trabajo realizado, ya que permiten seleccionar solo las categorías que cada docente considere 

pertinentes evaluar e, incluso, añadir una o más categorías si se cree necesario (Swarat et al, 2019). 

Asimismo, el docente puede dar un peso o valor porcentual diferente a cada categoría, dependiendo 

si considera que hay aspectos que ameriten mayor rigurosidad en su evaluación. En consecuencia, la 

calificación final de evaluación obtenida por los estudiantes y/o equipos de trabajo podrá ser calculada 

con la Ecuación 1. 

C =∑PiNi = P1N1

n

i=1

+ P2N2 +⋯+ Pn−1Nn−1 + PnNn Ecuación 1 

 

Donde C es la calificación final, P es el peso o valor porcentual de cada categoría, N es la nota de 

cada categoría dependiendo de los niveles que se presentan en la rúbrica, i el número de identificación 

cada categoría (ítem) y n el número total de categorías. De igual manera, si el docente considera que 

todas las categorías deben tener el mismo peso, la fórmula se simplifica obteniendo la Ecuación 2.  

 

C =
1

n
∑Ni =

1

n

n

i=1

(N1 + N2 +⋯+ Nn−1 + Nn) Ecuación 2 

 

4.4 MECANISMOS E INDICADORES DE SEGUIMIENTO PARA EL DESARROLLO DE COMPETENCIAS 

Y RESULTADOS DE APRENDIZAJE.  

 

 

4.4.1 Técnicas para el Seguimiento 

 

A continuación, se presentan algunas técnicas o evidencias para el seguimiento de los procesos 

educativos de los estudiantes. Dicho seguimiento consiste en la evaluación continua de los métodos 

de evaluación aplicados por los docentes a los estudiantes. Entre estos se puede encontrar: 

 

• Informes de avances de proyecto y/o talleres pedagógicos de aula donde se pueda evidenciar 

el avance y solucionar inquietudes del este. 

• Informes de prácticas de laboratorio y salidas de campo que permitan llevar los conceptos 

vistos en el aula a la práctica, notando así no solo la competencia del saber, sino del saber ser 

y saber hacer. 

• Exámenes periódicos y/o quices, tal y como se desarrollan en la IES en cada corte. 

• Plataforma de aprendizaje Moodle o aplicaciones de la Suite de Google adscritas a un correo 

institucional (por ejemplo, Classroom), donde se evidencia la visualización y participación de 

los estudiantes en las diferentes actividades cargadas por el docente. 

• Asesorías académicas que permitan la solución de dudas y/o profundización de temáticas 

vistas en clase. 

• Consulta de material bibliográfico que permita evidenciar parte del trabajo individual que 

debe tener cada estudiante establecido dentro de los micrucurrículos. 

• Asistencia a todas las actividades académicas desarrolladas en las asignaturas. 

• Asistencia de los estudiantes a programas de permanencia institucional, cuando persisten 

dificultades en la adquisición de las competencias a desarrollar. 

• Implementación de monitorias, donde estudiantes que posean buen desarrollo de las 

competencias del saber apoyen a los estudiantes que presentan dificultades en dichas 

competencias, mediante un acompañamiento durante sus jornadas de estudio y desarrollo de 



 

 

trabajos. Es de aclarar que para que esta medida sea válida, los estudiantes monitores deben 

disponer de tiempo y buen rendimiento académico. 

 

 

4.4.2 Indicadores para el Proceso de Evaluación y Seguimiento del Aprendizaje. 

 

Teniendo en cuenta lo anterior, se propone un conjunto de indicadores que pretende evaluar 

específicamente el proceso de aprendizaje de los estudiantes, permitiendo conocer si el estudiante ha 

realizado la interiorización de contenidos y transferencia de conocimiento de forma adecuada 

(Cardona & Sánchez, 2010; Crispín, et al, 2012; Gairín, et al, 2009). Estos indicadores se pueden 

agrupar en diferentes grupos de variables y, a su vez, en diferentes categorías de acuerdo con la Tabla 

8. 

 
Tabla 8.  

 

Indicadores para el proceso de evaluación del aprendizaje. 

 

Categoría Variable Indicador 

Pedagogía: Mide el 

proceso de aprendizaje del 

estudiante, con base en los 

materiales ofrecidos, el 

diseño instruccional de 

cada asignatura, la 

asesoría del docente y las 

retroalimentaciones a las 

actividades presentadas. 

Recursos de aprendizaje 

• Número de bases de datos en convenio con la 

biblioteca de la institución. 

• % de acceso a la biblioteca física y virtual por 

corte académico. 

• Número de simuladores o enlace a simuladores 

disponibles en la asignatura. 

• Número de prácticas o laboratorios en el curso. 

Diseño instruccional 

• Se indican y son claros los objetivos de la 

asignatura. 

• Se indica la metodología de desarrollo de la 

asignatura. 

• Es clara la estrategia de trabajo de la asignatura. 

• Número de actividades de trabajo en grupo o de 

aprendizaje colaborativo. 

• Las actividades promueven el aprendizaje 

autónomo. 

• Número de prácticas por módulos de la 

asignatura. 

• Número de evaluaciones que presenta la 

asignatura (diagnóstica y por cortes) 

• % de evaluaciones presentadas por el estudiante 

con relación a las evaluaciones programadas. 

• Grado de integración de las TIC al currículo. 

Modelo pedagógico 

• Estilo de aprendizaje y capacidad del estudiante. 

• Estilo de enseñanza del docente. 

• % de asistencia a la asignatura. 

• Número de horas de estudio individual. 

• % prácticas realizadas por el estudiante. 

• % actividades teóricas realizadas. 

• Número de retroalimentaciones dadas por el 

docente al estudiante. 



 

 

Categoría Variable Indicador 

Asignatura 

• La asignatura presenta una estructura general. 

• La asignatura respeta e incluye la propiedad 

intelectual. 

• La asignatura tiene contenido actualizado. 

• La asignatura tiene contenido suficiente. 

• La asignatura tiene un contenido útil. 

• El contenido de la asignatura se entrega a tiempo. 

• Número de referencias bibliográficas dentro del 

contenido de la asignatura. 

• Involucra a los estudiantes en los procesos de 

autoevaluación y coevaluación. 

Tecnología: Evalúa la 

accesibilidad, 

navegabilidad y 

usabilidad de las 

herramientas virtuales 

utilizadas como soporte al 

proceso educativo, las 

habilidades en el manejo 

de TIC por parte de los 

profesores y los 

estudiantes es un aspecto 

necesario que permite 

evaluar la efectividad de 

estas en la educación, de 

igual forma la 

comunicación en sentido 

bidireccional que permite 

al estudiante beneficiarse 

de esta para aclarar dudas 

o realizar su trabajo en 

equipo y de forma 

colaborativa. 

Herramienta virtual 

• % de uso de la herramienta virtual. 

• Calidad de la interfaz de la herramienta virtual. 

• Cantidad de información presentada. 

Habilidad 
• Dominio del estudiante en el manejo de TIC. 

• Dominio del docente en el manejo de TIC. 

Comunicación 

• Número de videoconferencias programadas para 

labores de la asignatura. 

• Número de foros para labores de la asignatura. 

• Número de correos electrónicos enviados por el 

docente para labores de la asignatura. 

Conectividad 

• Disponibilidad de equipos para acceso a internet. 

• Disponibilidad de la red para acceso a internet. 

Contexto: Depende de las 

características específicas 

del contexto de referencia, 

es por ello que se evalúa, 

el contexto social, 

económico y cultural. Si 

bien podemos llegar a 

identificar indicadores en 

el ámbito internacional o 

nacional, de carácter más 

general, hay algunos que 

solamente son adecuados 

para una determinada 

región o centro o 

programa en función de su 

misión, valores, u otro 

tipo de características 

diferenciales. 

Económico 
• Responsabilidad económica de sus estudios. 

• Presenta ocupación laboral externa. 

Cultural 
• Pertenece a minorías. 

• Grupo religioso al que pertenece. 

Social 

• Responsabilidad de personas a cargo. 

• Grupo vulnerable al que pertenece. 

• Ubicación de la vivienda. 



 

 

Categoría Variable Indicador 

Personal: Mide otros 

aspectos que no se 

encuentran directamente 

relacionados anteriores y 

tiene relación con la 

satisfacción del estudiante 

al terminar una 

asignatura, la motivación 

del mismo durante el 

desarrollo de esta y su 

influencia en el proceso 

de aprendizaje, si se ha 

mejorado la educación y 

cuáles son esos obstáculos 

que presentan tanto los 

estudiantes como los 

profesores cuando son 

inmersos en diferentes 

ambientes de formación. 

Comunicación 

• Nivel de comunicación del estudiante con el 

docente. 

• Nivel de comunicación del estudiante con otros 

estudiantes. 

• Nivel de comunicación del estudiante con la 

escuela o la institución. 

Motivación y satisfacción 

• % de satisfacción del estudiante en una 

asignatura. 

• % de motivación del estudiante (nivel de actitud 

y nivel de interés) durante y después de la 

asignatura. 

• % conformidad de estudiantes de una asignatura. 

Fuente. Esta tabla presenta una propuesta de indicadores que pueden evaluar el proceso de aprendizaje de los 

estudiantes. Elaborado a partir de Cardona & Sánchez (2010); Crispín, et al (2012); Gairín, et al (2009).  

 

 

  



 

 

5. ESTRUCTURA DE LOS 

RESULTADOS DE 

APRENDIZAJE A NIVEL 

DEL PLAN DE ESTUDIOS 
 

Los planes de estudio de pregrado en el Instituto Universitario de la Paz, como la mayoría de los 

planes de estudios del país, consisten principalmente en cursos obligatorios y cursos electivos. Estos 

aspectos influyen en cómo se puede discutir el desarrollo curricular y el desarrollo de trayectorias de 

aprendizaje. En respuesta a ello, los resultados de aprendizaje se han convertido en una herramienta 

educativa clave para el desarrollo de habilidades de los estudiantes. Los RA son declaraciones directas 

que describen los conocimientos y las habilidades esenciales que se desea obtener del estudiante y 

que se expresa en el desempeño, sea éste teórico, práctico o teórico-práctico. Los RA resaltan el 

comportamiento esperado de los estudiantes, así como las condiciones específicas y los estándares de 

desempeño por los cuales se medirá a los estudiantes. De modo que, para ser medibles, los resultados 

deben: 

 

 
 

Los resultados del aprendizaje, las competencias, las actividades de aprendizaje y el diseño de los 

planes de estudios representan el punto de partida del diseño del programa.  

 

 

5.1 PERFIL DE EGRESO Y RESULTADOS DE APRENDIZAJE A NIVEL DEL PLAN DE ESTUDIOS 

 

Los perfiles de egreso son descripciones de atributos, o conocimientos, habilidades y actitudes, que 

una IES pretende que sus graduados desarrollen a través de sus estudios para equiparlos para su futura 

educación o empleo. Estas descripciones están escritas a nivel de la institución y de la calificación, y 

se utilizan para informar el diseño del currículo, así como para guiar el desarrollo de los resultados 

del aprendizaje, las actividades de enseñanza y la evaluación a nivel de prueba o de curso. 

 

Los RA no solo cumplen el propósito de dirigir el contenido y el diseño de una unidad de estudio, 

sino que forman la base de la evaluación y también están vinculados a los resultados más amplios del 

aprendizaje establecidos por la IES. Sobre este énfasis, para lograr el objetivo de un programa 

1. Proporcionar una descripción de lo que el estudiante será capaz de hacer. Un resultado de aprendizaje
eficaz explicará las expectativas de comportamiento, rendimiento o comprensión de los estudiantes.

2. Ser específicos y apuntar a una expectativa o aspecto de comprensión y resaltar las condiciones bajo las
cuales se espera que el estudiante realice la tarea.

3. Incluir los criterios para evaluar el desempeño de los estudiantes. Los crtitrios de evaluación tienen un
doble propósito, informar a los estudiantes sobre las expectativas de desempeño y proporcionar
información sobre cómo se medirá el logro de estas expectativas.



 

 

académico, es importante definir el perfil y las competencias del egresado al momento de la 

graduación, también conocido como resultados de aprendizaje del programa educativo (RAP). 

 

Para UNIPAZ (2021), los RAP deben estar correlacionados con la misión del programa, el perfil de 

egreso, los propósitos de formación del programa y las áreas de formación seleccionadas para el 

diseño y desarrollo curricular; lo cual guarda relación directa con la demanda y pertinencia de la 

oferta educativa, proporcionándole identidad institucional. En la Tabla 9 se presenta un ejemplo de 

la estructura de integración del perfil de egreso y los RAP del área de la ingeniería, como, por ejemplo, 

la ingeniería civil.  

 
Tabla 9 

 

Ejemplo perfil de egreso y resultados de aprendizaje de un programa de ingeniería  

 

Perfil de egreso Resultados de aprendizaje 

El ingeniero civil de la Universidad XYZ tendrá 

la capacidad de identificar y formular 

problemas de ingeniería civil y métodos de 

implementación de la construcción en el campo, 

así como presentar varias alternativas de 

solución sostenibles relacionadas con 

problemas existentes según estudios científicos. 

También tendrá la capacidad de trabajar de 

manera colaborativa, presentar y argumentar 

por escrito y oralmente las soluciones que 

desarrolla.  

Aplicar los conocimientos de ciencias básicas, 

matemáticas y ciencias de la ingeniería necesarias para 

resolver problemas en los campos de acción.  

 

Diseñar alternativas de solución técnica y contribuir a la 

solución de problemas de ingeniería considerando 

aspectos de sostenibilidad.  

 

Realizar investigaciones basadas en principios de 

ingeniería mediante el uso de métodos, técnicas e 

instrumentos de ingeniería civil modernos.  

 

Demostrar integridad profesional basada en valores y 

emitir juicios informados, que deben considerar el 

impacto de las soluciones de ingeniería en contextos 

actuales.  

 

Comunicar de manera efectiva y asertiva la información 

a través de informes, presentaciones u otros documentos 

adaptados a su interlocutor.  

 

Nota. La tabla presenta un ejemplo de articulación entre el perfil de egreso y los resultados de aprendizaje de 

un programa del área de la ingeniería.  

 

 

Los perfiles de los egresados dejan en claro a todas las partes interesadas, las cualidades que las IES 

buscan impartir o fomentar en sus graduados. Como resultado, el plan de estudios debe dar cuenta de 

estos perfiles, además de las competencias y resultados de aprendizaje a través de las áreas de 

formación establecidas horizontalmente en la malla curricular.  Se sugiere un resultado de aprendizaje 

de programa por cada área de formación o cada conjunto de asignaturas que apunte a la consolidación 

del perfil de egreso. Ejemplo: 

 
Tabla 10.  

 

Ejemplo relación de las áreas de formación con las competencias y resultados de aprendizaje. 

 
Áreas de 

Formación 

Asignaturas relacionadas 

por área 

Competencias asociadas al 

área formación  

Resultados de 

aprendizaje  



 

 

Área de Ciencias 

básicas  

✓ Matemáticas,  

✓ Física de la construcción, 

Materiales,  

✓ Dinámica,  

✓ Mecánica de fluidos,  

✓ Mecánica estructural, 

Mecánica de suelos 

Utiliza los principios de la 

ciencia y la ingeniería para 

resolver problemas 

importantes y abordar los 

desafíos tecnológicos del país.  

 

 

Aplicar los 

conocimientos de 

ciencias básicas, 

matemáticas y 

ciencias de la 

ingeniería necesarias 

para resolver 

problemas en los 

campos de acción.  

. 

Área de “…” * 

 

*  

*** Espacio para incluir las áreas de formación  

del plan de estudios que corresponda. 

Nota. Esta tabla presenta un ejemplo de articulación entre un área de formación con las competencias y 

resultados de aprendizaje de un programa de ingeniería civil.  

 

Teniendo en cuenta que los resultados del aprendizaje se pueden articular a nivel de programa o a 

nivel de curso (MEN, 2022). Un curso orientado a los RA puede influir mejor en el aprendizaje de 

los estudiantes cuando: (1) las expectativas del módulo son claras; (2) existe una congruencia entre 

los resultados de aprendizaje, las sesiones impartidas y el régimen de evaluación; (3) las actividades 

de aprendizaje son alcanzables y están directamente conectadas con los resultados de aprendizaje, y 

(4) existe un refuerzo continuo del vínculo entre las sesiones enseñadas, los resultados de aprendizaje 

y las actividades de aprendizaje por parte del docente (Allen, 1997 citado por Orsmond, Merry & 

Sheffield, 2006).  

 

Una vez que se definen los resultados de aprendizaje específicos del curso, se pueden sintetizar para 

prescribir criterios para analizar el desempeño, tareas para recopilar datos de desempeño relevantes e 

instrumentos de medición para calificar e interpretar estos datos. Estos elementos son la base de la 

planificación de los cursos de los planes de estudio. Como referencia final, debe quedar claro que las 

estrategias de evaluación deben adaptarse a esta nueva realidad ya que tienen como objetivo evaluar 

sobre todo en cada materia los resultados de aprendizaje que contribuyen a los resultados de 

aprendizaje del programa académicos. A continuación, se ejemplifica la construcción del plan de 

asignatura de un curso “Seminario de Investigación” para un programa de Ingeniería Civil.  

 

 
Tabla 11. 

 

Ejemplo plan de asignatura de un programa del área de la ingeniería. 

 
Programa académico  Ingeniería Civil 

Nombre de la 

asignatura 

Seminario de 

Investigación 

Código de la 

asignatura 

590608 

Competencia general  Aplica los elementos básicos de la investigación formativa para la solución de 

problemas bajo los criterios en los que se fundamenta el método científico en 

la interpretación y análisis de problemas.  

Resulta de aprendizaje 

del programa 

 

Realizar investigaciones basadas en principios de ingeniería mediante el uso de 

métodos, técnicas e instrumentos de ingeniería civil modernos.  

 

Contenidos Temáticos Resultado de 

Aprendizaje 

Didáctica,  

metodología (*) 

Mecanismo de 

evaluación y 

retroalimentación 



 

 

Unidad Formativa 1. 

El Método Científico 

• 1.1 Bases 

contextuales  

• 1.2 Elementos del 

método científico 

• 1.3 Método 

científico y sus 

etapas 

• 1.4 Componentes 

del anteproyecto 

 

Reconocer los 

elementos 

metodologícos bajo los 

criterios en los que se 

fundamenta el método 

científico en la 

interpretación y análisis 

de problemas 

en el campo de 

conocimiento del 

programa 

 

Clases magistrales con 

material de apoyo que 

posibilita el diálogo y la 

participación de los 

estudiantes; asesorías; 

Informes de lectura 

crítica; Trabajos escritos 

(proyecto de aula) 

 

a. Técnica:  Observaci

ón, Análisis de 

desempeño. 

 

b. Tipo de evaluación: 

diagnostica, 

sumativa y 

formativa.  

 

c. Estrategias de 

evaluación: trabajo 

escrito (proyecto de 

aula primer avance); 

prueba escrita 

(parcial Corte 1) 

 

d. Instrumento: 

Rúbricas de 

evaluación con 

criterios específicos  

 

e. Estrategia de 

retroalimentación. 

(*) Los diferentes métodos de enseñanza permiten a los estudiantes aprender de manera iterativa y progresiva 

mientras desarrollan su autonomía, así como sus habilidades organizativas, de comunicación y de gestión del 

tiempo. 
Nota. Esta tabla presenta un ejemplo del plan de asignatura del curso de “Seminario de Investigación” de 

un programa del área de la ingeniería. 
 

 

5.2 PROYECTO INTEGRADOR ARTICULADO A LOS PLANES DE ESTUDIO 

 

 

Antequera & Herrero (2012), plantea que, para valorar los avances de los estudiantes en su proceso 

formativo, el programa académico debe considerar la implementación y evaluación de proyectos 

integradores. La integración significa la capacidad de hacer conexiones claras entre los elementos del 

aprendizaje, recombinarlos de varias maneras y ponerlos en uso para adaptarse a nuevas situaciones. 

Refleja así el enfoque por competencias y conduce a la búsqueda de condiciones propicias para la 

transferencia de aprendizajes. 

 

El proyecto integrador (PI) vincula estrechamente el concepto de proyecto y el concepto de 

integración de aprendizajes previos. La integración de los aprendizajes previos es lo que distingue 

este tipo de estrategias de enseñanza y aprendizaje de todas las demás estrategias llevadas a cabo a lo 

largo del proceso de formación. Si bien la realización de un proyecto suele propiciar la integración 

de los aprendizajes, aquí se desarrolla más la integración, reflexionando explícitamente sobre las 

conexiones que se establecen entre los conocimientos adquiridos y las competencias desarrolladas. 

  

Los proyectos integradores básicamente pretenden conectar el aprendizaje entre cursos y disciplinas 

para preparar a los estudiantes en la solución de problemas y tomar decisiones (Antequera & Herrero, 

2012). Además, de permitir que los estudiantes demuestren su aprendizaje de orden superior que 

incluye la aplicación de conocimientos y habilidades a través del análisis, la síntesis y la investigación 

crítica. La realización de un proyecto integrador es una forma excelente y concreta de integrar el 

aprendizaje, pero la experiencia demuestra que la integración es relativamente superficial, a menos 

que los alumnos realicen una explicación rigurosa del proceso y una reflexión metacognitiva sobre 

los conocimientos adquiridos y las competencias desarrolladas. 



 

 

 

Ortega (2017), indica que el proyecto integrador es una oportunidad para que los estudiantes 

entretejan la base de conocimientos que han desarrollado durante su tiempo dentro del programa de 

formación. Por consiguiente, el desarrollo proyectos integradores está relacionado con elementos 

como el aprendizaje activo, el trabajo colaborativo, la interacción profesor-estudiante, la autonomía 

de los estudiantes, el desarrollo de una capacidad creativa e investigativa, y una estrecha relación con 

la vida real para vincular la teoría con la práctica. Se espera entonces que los estudiantes consoliden 

diferentes componentes de su formación, integrando su formación práctica, cursos didácticos y las 

habilidades de investigación que han perfeccionado con profesores u otros mentores dentro y fuera 

de la Institución.  

 

El proyecto integrador es una invitación y un espacio para que los estudiantes reflexionen sobre un 

área particular de interés que han ido aclarando o intensificando durante su permanencia en el 

programa. El resultado final debe ser un producto pulido que los estudiantes puedan usar una vez 

terminen su proceso de formación y comiencen sus carreras profesionales. Este producto final 

generalmente se presenta a una audiencia, aspecto que añade valor a la experiencia de los estudiantes, 

ya que les permite conocer el medio que han elegido, la estrategia de comunicación utilizada, la 

organización de los contenidos, la calidad del lenguaje utilizado, etc. 

 

Atendiendo a lo anteriormente expuesto, la Escuela de Ingeniería Ambiental y de Saneamiento de 

UNIPAZ le apuesta a la modalidad de proyectos integradores, como un ejercicio que permitirá 

propiciar, dar sentido y aglutinar los esfuerzos de estudiantes y docentes, para la medición de los 

resultados de aprendizaje del currículo. En este sentido, el proyecto integrador será entendido como 

el proceso en el cual los estudiantes utilizan sus conocimientos previos o las habilidades desarrolladas 

{ 

a lo largo de su proceso de formación; la integración de evidencia; la aplicación de habilidades de 

pensamiento crítico y la presentación de un trabajo académico culminante coherente y persuasivo. El 

énfasis estará en combinar varios conceptos, tipos de conocimiento, y habilidades aprendidas a través 

del programa académico para abordar un desafío específico.  

 

En línea con lo anterior, el papel práctico de la tecnología y la ingeniería se obtiene trabajando en 

problemas del mundo real, en un entorno colaborativo con las comunidades y con el sector productivo 

a través de proyectos. La estrecha relación entre la comunidad, el sector productivo y la academia es 

un componente vital de la pedagogía de la tecnología y la ingeniería para mejorar la participación de 

los estudiantes en el desarrollo comunitario y empresarial a través de proyectos. Al involucrar a los 

estudiantes con estos entornos, los estudiantes adquirirán una perspectiva global sobre los atributos 

principales que se esperan en futuros trabajos asociados a sus áreas de desempeño.  

 

De acuerdo con Conger, et al (2010), los estudiantes que participan en proyectos integradores con las 

comunidades pueden presentar un sentido genuino de propósito y ser una fuente de inspiración para 

otros estudiantes, a los que pueden aplicar sus nuevos conocimientos. El efecto puede ser motivar a 

los estudiantes a participar activamente en un nivel más profundo de aprendizaje y comprensión; 

motivados no solo por su propio beneficio académico, sino también por su potencial para impactar 

positivamente en sus comunidades objetivo, por ejemplo, mediante el diseño de un sistema de 

tratamiento de aguas residuales para una comunidad rural remota que actualmente no tiene ese 

servicio.   

 

Por consiguiente, en el mercado actual, las empresas tienden a preferir graduados con habilidades de 

diseño obtenidas a través del enfoque de proyectos. Por lo tanto, los programas académicos deben 

abrir sus puertas y aceptar los desafíos de interactuar con estudiantes con experiencias y expectativas 

reales. En el caso específico de los programas adscritos a la Escuela de Ingeniería Ambiental, los 

estudiantes reciben una formación intensiva en sus áreas de formación básica, específica y 



 

 

complementaria, que les permiten trabajar en proyectos dinámicos o integradores con las 

comunidades o con el sector productivo en donde pueden vincularse estudiantes desde sus cursos 

disciplinares y niveles de formación y cuya particularidad es la inclusión de formación en diferentes 

niveles de formación de la tecnología o la ingeniería, lo que permite la interacción e interrelación de 

estudiantes de diferentes semestres que trabajan juntos en un proyecto común.  

 

Así las cosas, con el desarrollo de proyectos integradores se puede medir el proceso de formación de 

los estudiantes durante el tránsito por el plan de estudios por trimestres, bimestres o por semestre, 

esto depende de la metodología desarrollada por el cuerpo docente (Figura 1 y 2). Vistos estos 

procesos desde una articulación horizontal, se desarrollan estrategias para vincular los cursos 

disciplinarios impartidos en un período de tiempo específico a través de un proyecto integrador. Esto 

es algo diferente de una experiencia final que reúne todo el trabajo del curso en un proyecto final.  

 

La articulación vertical adopta un enfoque algo diferente para lograr un resultado decididamente 

diferente. En él se realizan una serie de proyectos cada vez más complejos que se vinculan de alguna 

forma entre sí. De esta manera, la relevancia de los cursos disciplinarios se demuestra en una etapa 

más temprana que en la experiencia final. Proporcionar motivación es un objetivo decididamente 

importante, pero este enfoque adolece de requerir un plan de acción a largo plazo.  

 

En cualquiera de los dos casos o en cualquier proceso de seguimiento y medición de los resultados 

de aprendizaje Así, las cosas al final del camino lo que se esperaría es que los estudiantes alcancen 

una calificación mínima del 70%.  

 
Figura 1.  

 

Ejecución del PI programa de pregrado universitario  

 

 
Nota. La Figura ejemplifica la incorporación de proyectos integradores en el tránsito de un plan de estudios de 

pregrado universitario que tiene una duración de diez semestres. Fuente. Elaborado a partir del plan de estudios 

del programa de Ingeniería Ambiental y de Saneamiento, UNIPAZ. 

 

 



 

 

Figura 2.  

 

Ejecución del PI programa de tecnología. 

 

Nota. La Figura ejemplifica la incorporación de proyectos integradores en el tránsito de un plan de estudios de 

tecnología que tiene una duración de diez semestres. Elaborado a partir del plan de estudios del programa de 

Tecnología en Obras Civiles, UNIPAZ. 

 

 

5.3 RUTA CLAVE EN EL DESARROLLO DE PROYECTOS INTEGRADORES 

 

El Proyecto Integrativo (IP) tiene como objetivo brindarle al estudiante una experiencia de 

investigación y resolución de problemas enfocada y extensa. Por tal motivo, en el proceso de 

integración inicial se presenta a los estudiantes un problema de la vida real que necesite ser resuelto 

a través de un proyecto que refleje adecuadamente la interrelación entre cursos de un mismo semestre 

o de diferentes semestres, y donde cada uno de los docentes puedan apoyar a los estudiantes desde su 

área de especialización y conocimiento. Por lo tanto, para el desarrollo del proyecto integrador (PI) 

se deberá recopilar evidencia relevante de alta calidad; analizar y evaluar pruebas, datos e 

información; proponer soluciones; desarrollar los resultados, inferencia, etc., y elaborar argumentos 

para explicar cómo y por qué se llegaron a estos hallazgos, y por qué los hallazgos son válidos. 

  

Estos PI deben ser abordados por equipos de trabajo y serán evaluados conjuntamente por todos los 

profesores involucrados en ello. Para la evaluación inicial del PI, cada equipo debe crear y enviar al 

inicio del semestre un plan de trabajo que deberá incluir como mínimo: la propuesta de proyecto, los 

objetivos a alcanzar y su relación con la materias o materias cursadas, así como, el cronograma de 

trabajo. La idea es que cada equipo tenga un líder de equipo que es uno de sus miembros y dirija al 

equipo para implementar los objetivos del proyecto. Todo el equipo docente de cada curso participa 

de forma coordinada y sus tareas se gestionan y supervisan por el coordinador del PI.  En 

consecuencia, se plantea que para el abordaje del proyecto se tenga en cuenta las siguientes etapas 

(Figura 3): 

 

 

 

 



 

 

 
Figura 3.  

 

Etapas para el abordaje de un proyecto integrador. 

 

 
Nota. La Figura muestra las etapas minimos a abordar para el desarrollo de un proyecto integrador.  

 

 

Rol de estudiante 

 

Los estudiantes deberán jugar un papel activo en su proceso de aprendizaje, por lo tanto, se espera 

que los estudiantes muestran una mayor responsabilidad por su aprendizaje. Ellos son los principales 

responsables de traducir los objetivos del proyecto en tareas y actividades concretas, determinar los 

recursos necesarios y los productos a entregar, estableciendo un plan de trabajo que deberán cumplir. 

Es importante que los estudiantes presenten la idea subyacente de su proyecto elegido y un plan que 

detalle los pasos para llevarlo a cabo en un documento escrito y que obtengan la aprobación formal 

del docente. A continuación, se resume el rol que debe asumir el estudiante en el desarrollo de su 

proyecto integrador: 

 

 

 



 

 

 

 Rol del docente 

 

A medida que los docentes enseñan, difunden e imparten conocimientos básicos o aplicados a los 

estudiantes, los ayudan con el proceso de aprendizaje y la aplicación del conocimiento. En esta 

construcción del rol docente, el docente es el experto en el contenido y los estudiantes son 

considerados como aprendices en la disciplina académica o campo de estudio. En consecuencia, el 

docente a cargo del proyecto integrador debe entregar y explicar los lineamientos del proyecto y 

programa, fechas de seguimiento y entrega. Además, el docente debe orientar a los estudiantes en la 

selección y formulación de sus proyectos, teniendo en cuenta los conocimientos previos, las 

competencias y resultados de aprendizaje asociados a los cursos integrados.  

 

Por otro lado, el docente debe supervisar a los estudiantes de manera rigurosa, y brindarles 

retroalimentación periódica sobre su progreso. El docente también tiene la responsabilidad principal 

de dirigir situaciones de aprendizaje y evaluación para ayudar a los estudiantes a completar sus 

proyectos y desarrollar sus competencias y resultados de aprendizaje. Determinadas situaciones 

requerirán la asimilación de los procesos de ejecución de proyectos e integración de aprendizajes que 

forman parte de los contenidos obligatorios del programa. A continuación, se resume el rol que debe 

asumir el docente en el desarrollo de los proyectos integradores: 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

REFLEXIÓN FINAL 
 

 

En este documento se ha argumentado que un currículo centrado en el aprendizaje es una forma 

fructífera y plausible de asegurar la mejora de los resultados de aprendizaje de los estudiantes. La 

educación centrada en el aprendizaje ve el currículo como un plan de acción centrado en el 

aprendizaje. El beneficio de este enfoque es que el aprendizaje de los estudiantes se lleva a cabo como 

un proceso de participación donde la teoría y la práctica se interrelacionan a través de una herramienta 

basada en proyectos integradores. Con esto se considera que los estudiantes aprenden a resolver 

problemas de la vida real y al mismo tiempo aprenden a reflejar su propio proceso de aprendizaje. 

Esto se ha introducido para inspirar a otros a trabajar con el desarrollo de un plan de estudios centrado 

en el aprendizaje que idealmente mejorará los resultados de aprendizaje de los estudiantes. 
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