
COLECCIÓN:
Sistematización de
Experiencias Educativas

APRENDIZAJES ÉTICOS CON INTELIGENCIA
ARTIFICIAL, SISTEMATIZACIÓN DE UNA
EXPERIENCIA FORMATIVA

AUTORÍA

Gilda Taranto-Vera





Aprendizajes éticos con inteligencia 
artificial, sistematización de una 

experiencia formativa 

Autor

Gilda Taranto-Vera
Universidad Estatal de Milagro

gtarantov@unemi.edu.ec 
https://orcid.org/0000-0002-6012-7818

 

https://orcid.org/0000-0002-6012-7818 




©️ Ediciones RISEI, 2025

Todos los derechos reservados.
Este libro se distribuye bajo la licencia Creative Commons Atribución CC 
BY 4.0 Internacional.

Las opiniones expresadas en esta obra son responsabilidad exclusiva de 
sus autores y no reflejan necesariamente la posición la editorial.

Editorial: Ediciones RISEI
Colección Sitematización de Experiencias Educativas Innovadoras
Título del libro: Aprendizajes éticos con inteligencia artificial, sistemati-
zación de una experiencia formativa
Autoría: Gilda Taranto-Vera (Docente UNEMI)
Edición: Primera edición
Año: 2025
ISBN digital: 978-9942-596-21-5
DOI: https://doi.org/10.63624/risei.book-978-9942-596-21-5

Coordinación editorial: Jorge Maza-Córdova y Tomás Fontaines-Ruiz
Corrección de estilo: Unidad de Redacción y Estilo
Diagramación y diseño: Unidad de Diseño
Revisión por pares: Sistema doble ciego de revisión externa

Machala – Ecuador, diciembre de 2025

Este libro fue diagramado en InDesign.
Disponible en: https://editorial.risei.org/
Contacto: info@risei.org

https://doi.org/10.63624/risei.book-978-9942-596-21-5
https://editorial.risei.org/
mailto:info@risei.org




Prólogo

Este libro nace de una experiencia que muchos educadores esta-
mos viviendo en silencio: el impacto repentino de la inteligencia 
artificial en nuestras aulas y en la forma en que nuestros estu-
diantes construyen o creen construir conocimiento. Lo que aquí 
se presenta no es una guía técnica ni un manual de herramientas, 
sino el relato honesto de un proceso formativo que se transformó 
en aprendizaje compartido.

La autora nos invita a mirar una situación cotidiana que podría 
haberse resuelto con sanciones o simples advertencias, pero que 
se convirtió en una oportunidad para repensar la enseñanza de la 
investigación. A partir de un episodio en el que varios maestran-
tes usaron la IA sin criterio metodológico, emergió una experien-
cia profundamente humana: conversar, cuestionar, comprender 
y reconstruir juntos el sentido de investigar en tiempos digitales.

Este libro muestra cómo la ética, el diálogo y el diseño peda-
gógico pueden convertir a la tecnología en una aliada. A lo largo 
de estas páginas se evidencia un tránsito real: de la incertidum-
bre al criterio, del uso impulsivo al uso consciente, del “copiar y 
pegar” al “comprender y argumentar”. Y lo hace sin romantizar 
la IA, pero tampoco temerla; reconociendo sus riesgos, pero tam-
bién su capacidad para potenciar la reflexión, la autonomía y la 
creatividad.

La obra destaca algo esencial: que detrás de cada herramienta 
tecnológica hay personas que aprenden, dudan, se equivocan, se 
apoyan y avanzan. Que la educación incluso en entornos virtuales 
y masivos sigue siendo un acto profundamente humano. Y que 
la inteligencia artificial, usada con ética y acompañamiento, no 
reemplaza la mirada del docente, sino que la amplifica.

Este libro es un testimonio valioso para quienes enseñamos, 
investigamos y construimos comunidad académica. Nos recuerda 
que la innovación no está en la herramienta, sino en la relación 
pedagógica; no en lo que la IA produce, sino en lo que provo-
ca: preguntas, debates, conciencia y, sobre todo, aprendiza je 
significativo.

Invito al lector a sumergirse en estas páginas con la misma 
apertura con la que se vivió esta experiencia. Encontrará aquí no 
solo hallazgos, sino humanidad; no solo teoría, sino práctica viva; 
no solo tecnología, sino educación en su forma más auténtica: la 
que nos transforma mientras transformamos a otros.



 Resumen general

La sistematización reconstruye una experiencia desarrollada en 
la Maestría en Educación de la UNEMI, orientada a integrar la 
inteligencia artificial de manera ética y pedagógica en el mó-
dulo Seminario de Investigación. Su propósito fue fortalecer las 
competencias investigativas de los maestrantes mediante estra-
tegias didácticas activas y entornos digitales colaborativos. La 
metodología combinó revisión de evidencias, análisis de sesiones 
sincrónicas, trabajos colaborativos y triangulación de fuentes. Los 
resultados muestran mejoras en la coherencia metodológica, la 
escritura académica, la participación significativa y la apropia-
ción ética de la IA, configurando un modelo formativo transferible 
y pertinente para la educación superior virtual.

Palabras clave: IA educativa; ética; investigación; innovación pe-
dagógica; virtualidad.
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Aprendizajes éticos con inteligencia 
artificial, sistematización de una 

experiencia formativa  

1. Introducción

1.1. Descripción del escenario
La experiencia que da origen a esta sistematización se desarrolla 
en la Universidad Estatal de Milagro (UNEMI), institución pública 
ubicada en la ciudad de Milagro, Ecuador. Su trayectoria se re-
monta a 1969, cuando inició como Extensión Cultural Universitaria 
de la Universidad Estatal de Guayaquil; en 2001 se constituyó 
como universidad y, desde 2006, consolidó su propia oferta de 
posgrados. En la actualidad, UNEMI mantiene más de cuarenta 
maestrías en modalidades presencial, híbrida y en línea, con 
matrícula nacional e internacional en áreas como inteligencia 
artificial, educación, salud, tecnología, derecho, gestión públi-
ca, administración y agronegocios. En 2025 alcanzó un récord 
histórico con más de 51.000 estudiantes de grado y alrededor 
de 24.000 de posgrado; los programas de educación, mayori-
tariamente en línea, destacan por su crecimiento y diversidad 
de perfiles profesionales. En este escenario, sostener estánda-
res de calidad supone innovar de manera constante y articular 
estrategias pedagógicas y tecnológicas que hagan viable el 
aprendizaje en entornos virtuales con criterios de ética, equidad 
y justicia social.
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El estudio se ubica específicamente en la Maestría en Educación 
con mención en Docencia e Investigación en Educación Superior, 
en el módulo Seminario de Investigación, impartido en modalidad 
virtual. Participan profesionales de educación, salud, ingeniería, 
administración, derecho y psicología, con trayectorias y edades 
diversas. Esta heterogeneidad enriquece el intercambio, pero 
exige un diseño didáctico que armonice ritmos, experiencias y 
niveles de dominio metodológico. 

1.2. Problematización
Una escena representativa emergió en una sesión sincrónica 
del módulo Seminario de Investigación, dedicado a estructurar 
la propuesta de fin de Máster, donde el diseño de la matriz de 
consistencia entre objetivos, metodología y resultados es clave y 
es en la que varios maestrantes presentaron textos redactados 
con apoyo de herramientas de IA, pero sin sostén metodológico 
ni criterio de validez. Ante esta acción, en lugar de penalizar, se 
transformó la situación en aprendizaje colectivo: se explicitaron 
límites éticos, se discutieron sesgos y se introdujeron criterios 
para usar la IA de forma crítica y pedagógicamente orienta-
da. Esa sesión marcó un punto de inflexión: no basta con “usar 
tecnología”; se requiere aprender con tecnología y sostener el 
razonamiento metodológico, considerando, además, que el uso 
responsable y ético de la IA también depende del momento de 
la clase y del objetivo de aprendiza je. Estos preceptos fueron 
fácilmente adoptados por los maestrantes debido a su formación 
y experiencia docente.

1.2.1.  Relevancia del problema
Las condiciones institucionales e interpersonales favorecieron 
la experiencia al contar con infraestructura tecnológica estable, 
cultura de posgrado orientada a la innovación y actitud colabo-
rativa del grupo. Se emplearon Padlet IA y Miro IA para trabajo 
coautor, hojas de cálculo compartidas y guías para matrices, junto 
con ejemplos generados con Mónica AI, NotebookLM, ChatGPT, 
Perplexity, Gemini y ResearchRabbit. Sin embargo, también sur-
gieron límites en cuanto al tiempo sincrónico restringido, conec-
tividad desigual y malas prácticas de IA (copiar sin analizar, citar 
sin verificar, delegar la argumentación). Estas tensiones justifican 
la sistematización y preparan el problema formativo que verte-
bra la introducción sobre cómo integrar la inteligencia artificial 
de manera crítica, ética y pedagógicamente significativa en la 
enseñanza de la investigación en entornos virtuales de posgrado.
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1.3. Propósito de la sistematización 
Desde mediados del siglo XX, estrategias como aula invertida, 
microlearning y aprendizaje adaptativo han demostrado poten-
cial para centrar el aprendizaje en el estudiante; su despliegue 
en educación en línea se consolidó entre 2010 y 2015. La inno-
vación actual ya no consiste en “usar” esas técnicas per se, sino 
en articularlas con IA para personalizar, retroalimentar y tomar 
decisiones didácticas con datos en tiempo real. En este marco, 
el problema no es la tecnología, sino su integración pedagó-
gica, que en ocasiones carece de criterios y puede sustituir la 
reflexión; sin embargo, con diseño consciente puede potenciar el 
pensamiento crítico y la investigación basada en evidencias. La 
UNESCO (2023) enfatiza esa doble cara, por un lado, la oportuni-
dad transformadora y, por otro, el riesgo de adopciones acríticas 
que desplacen el juicio profesional. 

Ante este panorama, en un posgrado virtual como el de UNEMI 
—diverso, masivo y con demanda de calidad— el desafío es mayor 
y, a la vez, más relevante. Por lo que, el propósito de la sistemati-
zación es reflexionar sobre la experiencia de integración ética y 
pedagógica de la inteligencia artificial en la educación superior 
virtual, destacando los aprendizajes, desafíos y transformaciones 
que fortalecen las competencias digitales investigativas de los 
maestrantes, especialmente en el desarrollo del pensamiento 
crítico, la autonomía y la reflexión metodológica.

La intención nace de la práctica docente en el módulo Seminario 
de Investigación, en el que, el uso de la IA facilita la búsqueda, 
organización y síntesis, pero solo se vuelve mediadora del apren-
dizaje cuando se inserta en un diseño que exige argumentación, 
justificación metodológica y contraste con fuentes. Siguiendo a 
Carlino (2005), la escritura académica es una práctica social que 
construye identidad profesional; escribir sobre la propia práctica, 
permite construir una voz situada y producir conocimiento trans-
ferible. La sistematización, en consecuencia, no sólo documenta 
un caso, sino que, explicita condiciones, estrategias y criterios 
para integrar la IA sin renunciar a la racionalidad metodológica 
ni a la ética de la investigación.

1.4. Criterios de Valor 
Y es precisamente que el valor de esta experiencia radica en la 
articulación del proceso investigativo con el diseño pedagógico 
en modalidad virtual, integrando IA con metodologías activas y 
trabajo colaborativo. La innovación no está en el dispositivo, sino 
en el modelo didáctico, es decir, en un aula invertida para preparar 
el terreno, microlearning para reforzar conceptos con evaluación 
breve y continua, y aprendizaje adaptativo para a justar rutas 
según desempeño. Todo ello se tradujo en mejoras observables: 
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mayor coherencia entre objetivos, métodos y resultados; argu-
mentación más sólida; y una comunidad interdisciplinaria que 
opera como red de conformación. En términos de Schön (1992), 
la propuesta fortalece la práctica reflexiva: aprender en y desde 
la acción, reencuadrando problemas con evidencia. Además, la 
lógica de investigación-acción señalada atraviesa el proceso, es 
decir, el diseño se a justa a partir de la observación de efectos, 
generando espirales de mejora.

La transferibilidad es alta, tomando en cuenta que el enfoque 
puede adaptarse a otras maestrías y disciplinas que busquen ro-
bustecer la enseñanza de la investigación en virtualidad, siempre 
que se mantenga la mediación docente y la evaluación formativa. 

1.5. Delimitación del objeto de estudio 
Con el fin de acotar el análisis y sostener inferencias válidas, se 
delimita el objeto de estudio de la sistematización a los módulos 
de Seminario de Investigación impartidos en la UNEMI durante 
el segundo y tercer cuatrimestre de 2025, en modalidad virtual. 
La población comprende varios grupos de aproximadamente 
100 maestrantes cada uno, provenientes de educación, salud, 
ingeniería, administración, psicología y derecho. El corpus incluye 
matrices de coherencia, informes de avance, proyectos finales, 
registros de sesiones sincrónicas, foros de discusión, reflexiones 
individuales y materiales generados con: Mónica AI, ChatGPT, 
NotebookLM y Gemini. Esta delimitación permite comprender el 
fenómeno en su contexto y evitar generalizaciones apresuradas; 
y de acuerdo con Jara (2018), la sistematización gana fuerza 
cuando define con claridad sus fronteras analíticas, temporales 
y poblacionales.

Así, la pregunta de fondo no es si la IA debe usarse, sino ¿cómo 
se integra de manera que eleve la calidad de la enseñanza de la 
investigación y construya capacidades para pensar con datos, 
argumentar con rigor y actuar con ética en entornos virtuales? 

En lo que sigue, se describen los hallazgos y aprendiza jes 
derivados de este proceso, se presentan los instrumentos y es-
trategias que operativizan la integración pedagógica de la IA, y 
se discute las condiciones que hacen posible su transferibilidad 
a otras experiencias de posgrado.

2. Fundamentación conceptual y operativa de la experiencia.

En la primera parte de este capítulo se sistematizó una expe-
riencia educativa innovadora centrada en la integración crítica, 
ética y pedagógica de la inteligencia artificial en la enseñanza 
de la investigación en la educación superior virtual. Se describió 
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el contexto institucional de la Universidad Estatal de Milagro, el 
problema formativo que motivó la práctica, el propósito que 
orienta la sistematización, los criterios que sustentan su valor 
y la delimitación del objeto de estudio. Este recorrido permitió 
mostrar cómo la adopción responsable, lógica y contextualizada 
de herramientas digitales puede transformar la docencia en in-
vestigación en un proceso ético y reflexivo. En síntesis, la primera 
parte ofreció una mirada narrativa y argumentativa que situó al 
lector en el escenario real de la experiencia, evidenciando que 
la innovación pedagógica se concreta cuando la tecnología y 
la ética se articulan para fortalecer el pensamiento crítico y el 
aprendizaje significativo.

A partir de este punto, el capítulo cambia de registro: de la 
descripción y la reflexión se pasa a la fundamentación conceptual 
y operativa que sostiene la experiencia. En este nuevo tramo se 
abordarán los conceptos teóricos y las estrategias pedagógicas 
que permiten entender su coherencia interna y su potencial de 
transferencia. Se revisarán las estrategias didácticas adapta-
das a los paradigmas emergentes —como el conectivismo—, así 
como la evolución de enfoques clásicos (el método socrático, el 
aprendizaje significativo y el proceso enseñanza-aprendizaje) 
en su relación con los entornos virtuales y la inteligencia artificial 
generativa. Además, se identificarán las dimensiones e indica-
dores que organizan el análisis, junto con las fuentes y métodos 
que orientan la validación de las evidencias. De este modo, la 
experiencia narrada se hace analíticamente operativa y dialoga 
con la teoría, asegurando que la innovación no quede como tes-
timonio, sino que se configure como conocimiento pedagógico 
transferible.

2.1. Identificación de conceptos estructurales
Los conceptos que estructuran esta experiencia y sustentan su 
sistematización son: método socrático, aprendizaje significativo, 
proceso enseñanza-aprendizaje, entornos virtuales, inteligencia 
artificial generativa, estrategias didácticas, innovación pedagó-
gica, aprendiza je basado en la investigación (ABI), mediación 
pedagógica, alfabetización en inteligencia artificial, competen-
cia digital docente, pensamiento crítico digital, aula invertida, 
microlearning, aprendizaje adaptativo y evaluación educativa.

Estos conceptos fueron seleccionados porque constituyen los 
pilares teóricos que validan y respaldan el enfoque metodológi-
co y pedagógico de la práctica. Cada uno de ellos se entrelaza 
para explicar cómo la integración ética y crítica de la inteligen-
cia artificial puede fortalecer las competencias investigativas y 
digitales en la educación superior. En esta experiencia, el docen-
te-investigador no solo busca aplicar herramientas tecnológicas, 
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sino construir un marco pedagógico que permita aprovechar 
su potencial transformador de manera responsable, rigurosa 
y contextualizada. La elección de estos conceptos responde al 
propósito de mostrar que la innovación educativa no radica 
únicamente en el uso de tecnologías emergentes, sino en la ca-
pacidad del docente para diseñar estrategias que equilibren la 
técnica con la reflexión, la automatización con el pensamiento, 
y la inmediatez con la profundidad metodológica.

Entre los conceptos clave, el método socrático se asume 
como una estrategia ancestral que mantiene plena vigencia en 
la formación investigativa. A través del diálogo y la indagación 
guiada, promueve la formulación de preguntas que estimulan 
la reflexión crítica, el análisis de evidencias y la argumentación 
razonada (Paul y Elder, 2019). Su aplicación en entornos virtuales 
mediados por inteligencia artificial favorece la construcción de 
conocimiento autónomo y el desarrollo del pensamiento lógico, 
aspectos esenciales en la investigación educativa. De forma com-
plementaria, el aprendizaje significativo propuesto por Ausubel 
sigue siendo un eje fundamental, ya que implica que los nuevos 
conocimientos se relacionen de manera sustantiva con los sa-
beres previos del estudiante, generando estructuras conceptua-
les duraderas (Novoa-Echaurren et al., 2025). En el contexto de 
la educación en línea, este principio se renueva al incorporar 
recursos digitales y estrategias adaptativas que permiten una 
personalización más profunda del proceso formativo.

El proceso enseñanza-aprendizaje se entiende aquí como una 
relación dialógica y dinámica que trasciende la transmisión de 
información, para convertirse en un espacio de interacción cog-
nitiva y emocional mediado por tecnología. En esta línea, la me-
diación pedagógica adquiere un papel crucial, pues el docente 
se convierte en un facilitador del aprendizaje significativo, capaz 
de orientar al maestrante en la construcción de conocimiento y 
en el uso ético y crítico de las tecnologías (Díaz-Barriga, 2010; 
Jara, 2018). Dentro de este ecosistema formativo, los entornos 
virtuales representan un espacio de encuentro académico que, 
apoyado en estrategias didácticas activas como el aula invertida, 
el microlearning y el aprendizaje adaptativo, posibilita la auto-
nomía, la colaboración y la autoevaluación como componentes 
esenciales del aprendizaje profundo (Ayón et al., 2024; Ruiz-Rojas 
et al., 2023).

La inteligencia artificial generativa emerge como una herra-
mienta disruptiva que transforma la manera en que se investiga, 
enseña y aprende. No obstante, su impacto positivo depende 
de la alfabetización en inteligencia artificial, entendida como 
el conjunto de conocimientos, actitudes y valores que permiten 
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comprender, usar y cuestionar la IA de manera ética y crítica 
(Holmes, Bialik & Fadel, 2019; Luckin, 2022; UNESCO, 2023). Este 
tipo de alfabetización se complementa con la competencia digi-
tal docente, que, según Cabero-Almenara y Palacios-Rodríguez 
(2020), implica la capacidad del profesorado para integrar las 
tecnologías en la enseñanza con propósito pedagógico, cono-
cimiento técnico y responsabilidad social. Por su parte, el pen-
samiento crítico digital, retomando a Facione (2015) y Paul & 
Elder (2019), se define como la habilidad para analizar y evaluar 
la información generada por medios digitales, discernir entre 
fuentes válidas y sesgadas, y tomar decisiones éticamente fun-
damentadas en entornos mediados por algoritmos.

En este marco conceptual, la innovación pedagógica se con-
cibe como un proceso continuo de rediseño de las prácticas do-
centes, apoyado en evidencias y orientado al mejoramiento de la 
calidad educativa (Gallent-Torres et al., 2023). Dicha innovación 
se concreta a través del aprendizaje basado en la investigación 
(ABI), que, como plantea Brew (2020), permite que los maes-
trantes aprendan a investigar investigando, conectando teoría 
y práctica mediante la resolución de problemas auténticos. La 
evaluación educativa, finalmente, se integra como una práctica 
reflexiva que acompaña el aprendizaje, no sólo como un instru-
mento de medición, sino como un espacio para la retroalimenta-
ción, la autorregulación y la mejora continua (Deroncele-Acosta 
et al., 2025).

En síntesis, estos conceptos organizan la experiencia al ofre-
cer un marco teórico que vincula tradición y contemporaneidad, 
pensamiento y tecnología, ética y práctica. A través de ellos se 
estructura la comprensión de las dos caras de la inteligencia 
artificial: la técnica, que potencia el acceso a la información y la 
eficiencia del trabajo investigativo, y la humana, que resguarda 
la reflexión, la creatividad y la rigurosidad metodológica. En 
conjunto, configuran un andamiaje conceptual que orienta las 
dimensiones de análisis de la sistematización y legitima su con-
tribución a la construcción de una pedagogía crítica e innovadora 
en la educación superior virtual.

2.2. Formulación de dimensiones
En el proceso de sistematización de experiencias educativas, 
las dimensiones constituyen categorías analíticas que permi-
ten organizar los hallazgos y comprender la complejidad del 
fenómeno estudiado. Según Flick (2014), las dimensiones son 
construcciones conceptuales que orientan la interpretación de la 
realidad empírica y facilitan la observación de los distintos planos 
en que se manifiesta una práctica educativa. Para Jara (2018), 
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su formulación convierte el relato experiencial en un proceso 
científico, ya que delimita los aspectos clave que dan sentido al 
análisis y posibilitan su transferencia a otros contextos. En esta 
línea, las dimensiones no sólo clasifican la información, sino que 
la articula teóricamente, otorgando rigor a la sistematización 
y coherencia al tránsito entre la narrativa y la fundamentación 
teórica. De los conceptos estructurantes identificados en la etapa 
anterior, se derivan tres dimensiones analíticas que organizan 
esta experiencia:

1.	 Dimensión de innovación pedagógica.
2.	Dimensión de innovación tecnológica.
3.	Dimensión Ética

Cada una de estas dimensiones responde a la necesidad de com-
prender el uso de la inteligencia artificial (IA) generativa como 
un proceso educativo complejo, donde confluyen la innovación 
pedagógica, la reflexión ética, el desarrollo docente, la gestión 
institucional, la interacción colaborativa y los resultados de apren-
diza je. En conjunto, expresan las múltiples caras del proceso 
enseñanza-aprendizaje mediado por tecnología, especialmente 
en los entornos virtuales de posgrado de la Universidad Estatal 
de Milagro (UNEMI).

Las dimensiones aquí formuladas organizan la experiencia de 
manera sistémica y permiten observar la relación entre pedago-
gía, tecnológica y ética (tabla 1). Como señala Stake (1995), la 
validez de una sistematización no reside solo en la coherencia 
interna, sino en su capacidad para ofrecer una mirada integral 
del fenómeno educativo. En este caso, las dimensiones estructu-
ran la base analítica sobre la que se construirán los indicadores 
operativos, garantizando que el relato narrativo se traduzca en 
conocimiento transferible y verificable sobre la docencia inves-
tigativa mediada por inteligencia artificial en la educación su-
perior virtual.
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Tabla 1. 
Dimensiones de análisis de la sistematización

Dimensión Definición
Ejemplo práctico en la 

experiencia

1.Innovación Pedagógica

Analiza cómo se diseñan 

los contenidos, metodo-

logías y ambientes de 

aprendizaje que incor-

poran la IA desde una 

perspectiva pedagógica 

transformadora. Siguiendo 

a Elliott (2000) la innova-

ción curricular no consiste 

en adoptar recursos tec-

nológicos, sino en reconfi-

gurar el currículo como un 

proceso vivo de investiga-

ción-acción que involucra 

tanto al docente como al 

estudiante en la construc-

ción del conocimiento.

En las clases asincrónicas 

del módulo Seminario 

de Investigación, se 

integraron cápsulas de 

microaprendizaje con 

ChatGPT y Mónica AI 

para reforzar la redacción 

metodológica y la cohe-

rencia de los proyectos de 

investigación.

2.Innovación tecnológica.

Esta dimensión se centra 

en las condiciones estruc-

turales que hacen posible 

la innovación. Para Fullan 

(2007) y Bolívar (2012), 

toda mejora pedagógica 

requiere liderazgo distri-

buido, cultura colaborativa 

y políticas institucionales 

que sostengan el cam-

bio. Además, estudios 

recientes (Dwivedi et al., 

2021; Zawacki-Richter et 

al., 2019) resaltan que la 

infraestructura tecnológi-

ca y la equidad de acceso 

son determinantes para 

la integración efectiva 

de la IA en la educación 

superior.

En la UNEMI, esta dimen-

sión se manifestó a través 

del soporte técnico y nor-

mativo que permitió a los 

docentes y maestrantes 

experimentar con herra-

mientas como Notebook 

LM y Gemini IA dentro de 

las plataformas institucio-

nales de aprendizaje.
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3. Apropiación Ética

Esta dimensión aborda la 

responsabilidad con la que 

la comunidad universita-

ria utiliza las tecnologías 

emergentes, aseguran-

do que su integración 

responda a principios de 

equidad, transparencia 

y justicia académica. La 

UNESCO (2023) subraya 

que la alfabetización en 

inteligencia artificial impli-

ca desarrollar conciencia 

crítica sobre los sesgos, 

límites y riesgos del uso 

automatizado de datos. En 

este sentido, autores como 

Holmes, Bialik y Fadel 

(2019) y Luckin (2022) 

destacan la necesidad de 

formar usuarios capaces 

de interpretar los algorit-

mos y mantener la centra-

lidad del juicio humano.

Durante el módulo, los 

maestrantes analizaron 

casos en los que la IA 

había sido usada sin rigor 

metodológico, generando 

debates éticos que permi-

tieron establecer pautas 

para un uso académico 

responsable.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

2.3. Construcción de indicadores para las dimensiones 
En los procesos de sistematización de experiencias educativas, 
los indicadores constituyen los referentes empíricos que permiten 
vincular la reflexión conceptual con la realidad observada. Para 
Flick (2014), representan manifestaciones observables de las 
categorías analíticas, posibilitando traducir las ideas teóricas en 
evidencias verificables. En esta misma línea, Jara (2018) afirma 
que los indicadores en la sistematización no buscan solo medir 
resultados, sino identificar procesos de cambio y aprendizaje que 
revelan la transformación educativa. Así, los indicadores actúan 
como mediadores entre la teoría, la práctica y la experiencia re-
flexiva, garantizando la coherencia interna y la validez del análisis.

De acuerdo con Stake (1995) y Yin (2014), los indicadores ad-
quieren credibilidad cuando se sustentan en un marco conceptual 
sólido y en evidencias trianguladas que reflejan la experiencia 
desde distintas perspectivas.  A partir de ello, en la siguiente 
tabla 2 se presentan las dimensiones definidas para el análisis 
de la sistematización de la experiencia, junto con los indicadores 
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observables que evidencian su presencia en la práctica pedagó-
gica. Estas dimensiones permiten comprender el proceso desde la 
innovación pedagógica, tecnológica y con una apropiación ética. 
A continuación, en la tabla 2 se presentan los indicadores que 
se observaron desde la práctica docente al momento de imple-
mentar esta experiencia, traducidas en dimensiones operativas.

Tabla 2. 
Dimensiones operativas de la sistematización

Dimensión
Ejemplo práctico en la 

experiencia
Indicadores observables

1.Innovación 

Pedagógica

En las clases asincrónicas 

del módulo Seminario de 

Investigación, se integraron cáp-

sulas de microaprendizaje con 

ChatGPT y Mónica AI para refor-

zar la redacción metodológica 

y la coherencia de los proyectos 

de investigación.

-Los docentes expresan mayor 

confianza en sus escritos

-Diseño de estrategias didácticas 

mediadas por IA.

-Participación activa y significati-

va del maestrante.

-Mejora en la coherencia y calidad 

de los productos académicos.

2.Innovación 

tecnológica.

En la UNEMI, esta dimensión se 

manifestó a través del soporte 

técnico y normativo que permi-

tió a los docentes y maestrantes 

experimentar con herramientas 

como Notebook LM y Gemini IA 

dentro de las plataformas insti-

tucionales de aprendizaje.

-Los docentes reconocen su 

avance en el uso de herramientas 

tecnológicas y de IA frente a sus 

pares.

-Implementación de herramien-

tas de IA en el entorno virtual de 

aprendizaje.

-Uso creativo y adaptativo de la IA 

según los objetivos del curso.

-Articulación de plataformas digi-

tales con recursos de IA.

-Retroalimentación automatizada 

y formativa.

3. 

Apropiación 

Ética

Durante el módulo, los maes-

trantes analizaron casos en los 

que la IA había sido usada sin 

rigor metodológico, generando 

debates éticos que permitieron 

establecer pautas para un uso 

académico responsable.

-Los docentes participan volunta-

riamente en espacios de retroali-

mentación y discusión ética.

-Promoción del uso responsable y 

crítico de la IA.

-Reflexión sobre la autoría y la 

originalidad académica.

-Orientación sobre privacidad y 

protección de datos.

-Fomento de la conciencia ética en 

la práctica investigativa.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)



32

Aprendizajes éticos con inteligencia artificial, sistematización de una experiencia formativa

2.4. Fuentes y métodos de verificación
Las sesiones sincrónicas constituyeron una de las fuentes cuali-
tativas más valiosas para la sistematización, al permitir acceder 
a la voz reflexiva de los maestrantes y observar sus procesos de 
razonamiento, autorregulación y transformación profesional. En 
coherencia con lo señalado por Stake (1995), la credibilidad de 
una experiencia educativa depende de la consistencia entre las 
fuentes y los métodos empleados; por ello, las grabaciones de 
clase fueron analizadas mediante técnicas de análisis de discurso 
y trianguladas con los testimonios escritos y los registros cola-
borativos de los participantes. Este proceso, en palabras de Flick 
(2014), refuerza la validez cualitativa al contrastar distintos tipos 
de evidencia sobre un mismo fenómeno, mientras que, según 
Jara (2018), las fuentes en la sistematización adquieren valor 
cuando reflejan la transformación ética, pedagógica y social de 
los sujetos implicados.

Durante las sesiones del módulo de investigación, los maes-
trantes evidenciaron un avance significativo en su capacidad 
para identificar situaciones problémicas reales y transformarlas 
en objetos de estudio pertinentes y fundamentados, articulando 
coherentemente objetivos, metodología y análisis. Este progreso 
responde a la dimensión de innovación pedagógica, que conci-
be la enseñanza como un proceso reflexivo y co-constructivo. El 
hallazgo coincide con lo expuesto por Gandarillas et al. (2025), 
quienes demuestran que la diversidad cognitiva y las estrategias 
reflexivas potencian la autonomía y la inclusión educativa. A su 
vez, Guzmán, Castro & Rauseo (2021) destacan que la innova-
ción educativa universitaria se consolida cuando el diálogo do-
cente-estudiante trasciende la transmisión de contenidos para 
convertirse en un proceso de investigación compartido.

En este contexto, la matriz de consistencia se configuró como 
una herramienta clave para visibilizar el desarrollo de la argu-
mentación investigativa y la contextualización de las propuestas. 
Su análisis permitió observar cómo los maestrantes lograron 
formular problemas de investigación basados en evidencias y 
en diálogo con sus entornos profesionales, fortaleciendo así la 
relación entre teoría y práctica. Estas evidencias se apoyan en 
lo planteado por Palacios-Núñez et al. (2025), quienes sostienen 
que el uso formativo de herramientas de inteligencia artificial 
—como ChatGPT— en entornos universitarios fomenta la perso-
nalización del aprendizaje, siempre que medie una orientación 
ética y pedagógica clara.

Asimismo, las discusiones grupales y testimonios reflexivos 
evidenciaron una evolución en las motivaciones de los parti-
cipantes: la innovación ya no se entendía como una exigencia 
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institucional, sino como una oportunidad de crecimiento personal 
y profesional. Esta visión se alinea con lo planteado por Poncela 
(2025), quien afirma que las necesidades intrínsecas de sentido 
y autorrealización constituyen los motores de la motivación do-
cente en la educación superior. En las interacciones sincrónicas, 
los maestrantes compartieron experiencias que mostraron un 
incremento en la autoconfianza, la apertura al debate y la dis-
posición al aprendiza je colaborativo, elementos que también 
refuerzan los planteamientos de Medina Coronado et al. (2023) 
sobre las Tecnologías del Empoderamiento y la Participación 
(TEP), entendidas como medios para fortalecer la autonomía, la 
conciencia crítica y la participación ética en entornos digitales.

Por otro lado, se observó que las herramientas tecnológicas 
—Padlet, Miro, microlearning y entornos de inteligencia artificial— 
no solo sirvieron como recursos de apoyo, sino como mediadores 
cognitivos que facilitaron la reflexión y la comunicación acadé-
mica. En este sentido, los resultados coinciden con los estudios 
de García-Martín &Cantón-Mayo (2019), quienes evidencian que 
el uso orientado de tecnologías digitales mejora el rendimiento 
y la implicación académica cuando el docente actúa como guía 
reflexivo del proceso. De manera complementaria, las prácticas 
observadas durante las sesiones sincrónicas confirman lo seña-
lado por Yin (2014), al destacar que la triangulación de fuentes 
discursivas, tecnológicas y documentales incrementa la validez 
del análisis y la comprensión holística del fenómeno educativo.

Se puede decir que, los testimonios y debates analizados re-
velaron que las sesiones sincrónicas se convirtieron en espacios 
de aprendizaje dialógico y ético, donde la IA fue comprendida 
no como un sustituto del pensamiento humano, sino como una 
herramienta para amplificar la reflexión y el análisis crítico. Este 
hallazgo se vincula con la noción de educación empoderadora 
propuesta por Medina Coronado et al. (2023), en la que la tec-
nología se utiliza para promover participación activa, conciencia 
social y responsabilidad profesional. En consecuencia, las discu-
siones y testimonios de los maestrantes constituyen una fuente de 
verificación esencial dentro de la sistematización, al evidenciar 
transformaciones cognitivas, actitudinales y pedagógicas que 
reflejan una integración ética, reflexiva y sostenible de la inteli-
gencia artificial en la educación superior virtual.

Los Padlet colaborativos, los documentos compartidos y otras 
plataformas digitales de trabajo conjunto constituyeron la se-
gunda fuente principal de evidencia, al registrar las dinámicas 
de interacción, el uso de herramientas tecnológicas y las estra-
tegias de co-construcción del conocimiento. Estas plataformas 
no solo funcionaron como repositorios de información, sino tam-
bién como espacios para el diálogo pedagógico y la creación 
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colectiva. En este sentido, Flick (2014) subraya que la pertinencia 
de las fuentes digitales radica en su capacidad para capturar 
procesos de aprendizaje en tiempo real, ofreciendo una ventana 
directa a la construcción colaborativa y a la apropiación tecno-
lógica de los actores educativos.

El método de verificación empleado para esta fuente consistió 
en el análisis de los registros digitales, la observación de los patro-
nes de participación y la revisión de los productos colaborativos 
resultantes. Estas evidencias permitieron identificar un avance 
sustantivo en el uso pedagógico de la inteligencia artificial, así 
como en la gestión conjunta de la información. Este hallazgo se 
vincula con los postulados de Medina Coronado et al. (2023), 
quienes plantean que las Tecnologías del Empoderamiento y la 
Participación (TEP) promueven una pedagogía transformadora 
que impulsa la autonomía docente, el compromiso colectivo y 
el liderazgo compartido. A su vez, Jara (2018) enfatiza que la 
validez de las evidencias no reside únicamente en los resultados 
obtenidos, sino en la manera en que los participantes se apropian 
del proceso, generando aprendizajes éticos y emancipadores.

Durante el desarrollo del módulo, el análisis de los Padlet per-
mitió observar cómo los maestrantes integraban la IA en la or-
ganización y retroalimentación de sus proyectos investigativos, 
utilizando herramientas como ChatGPT, Mónica AI y NotebookLM 
para elaborar hipótesis, refinar objetivos o sintetizar literatura 
científica. En coherencia con Palacios-Núñez et al. (2025), el 
uso de estas tecnologías, mediado por un diseño pedagógico 
reflexivo, potencia la escritura académica y el aprendizaje per-
sonalizado, siempre que se sustente en una orientación ética y 
crítica. Estas prácticas evidencian una evolución en la cultura 
digital docente, donde la tecnología deja de ser un accesorio 
instrumental y se convierte en una mediación cognitiva que for-
talece la autonomía y la autorregulación profesional.

Asimismo, las interacciones registradas en los documentos 
compartidos mostraron un nivel creciente de participación equi-
tativa y coevaluación entre pares, reafirmando el valor de la 
colaboración como forma de aprendizaje significativo. En concor-
dancia con Guzmán, Castro & Rauseo (2021), las innovaciones tec-
nológicas en entornos universitarios sólo adquieren sostenibilidad 
cuando se integran a prácticas participativas que reconozcan 
la voz de los estudiantes y fomenten el trabajo horizontal entre 
docentes y aprendices. La evidencia recopilada confirma que los 
espacios de colaboración digital se transformaron en entornos de 
práctica reflexiva, donde la interacción social, la retroalimenta-
ción constante y la creatividad colectiva impulsaron el desarrollo 
de competencias investigativas y tecnológicas.
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Un testimonio particularmente ilustrativo fue el de una docente 
con amplia trayectoria, quien relató cómo, tras integrar las TIC y 
TAC aprendidas en el módulo, se convirtió en referente de innova-
ción dentro de su institución. Su experiencia inspiró a colegas de 
generaciones más jóvenes a continuar su formación de posgrado 
para incorporar la IA en sus propias prácticas educativas. Este 
fenómeno confirma lo planteado por García-Martín & Cantón-
Mayo (2019), quienes demostraron que el uso estratégico y guia-
do de las tecnologías incrementa el rendimiento y la motivación 
académica, siempre que medie la orientación pedagógica del 
docente. De forma similar, Poncela (2025) sostiene que la moti-
vación intrínseca y la autorrealización profesional son factores 
determinantes para sostener la innovación y el compromiso en 
la educación superior, elementos que también emergieron en 
esta experiencia colectiva.

De este modo, la evidencia recogida en los Padlet y documen-
tos digitales permitió verificar cómo la innovación tecnológica 
observada no responde a una mera incorporación de recursos, 
sino a una transformación cultural y pedagógica profunda en los 
contextos de aprendiza je. Los docentes-maestrantes pasaron 
de ser usuarios de herramientas a diseñadores de experiencias 
de aprendizaje, capaces de integrar la inteligencia artificial, las 
TIC y las TAC en función de objetivos didácticos, éticos y cola-
borativos. Este proceso coincide con lo que Gandarillas et al. 
(2025) definen como una pedagogía de la diversidad, donde las 
tecnologías posibilitan inclusión, autorreflexión y equidad, y se 
alinea con el principio de sistematización participativa que Jara 
(2018) describe como un camino para convertir la experiencia 
educativa en conocimiento compartido y transformador.

Las capturas de pantalla, junto con los anexos documentales 
elaborados por los maestrantes, constituyen la tercera fuente de 
evidencia dentro del proceso de sistematización y se relacionan 
directamente con la dimensión de apropiación ética. Estas evi-
dencias recogen el uso responsable de la inteligencia artificial 
en la redacción académica, la búsqueda de información y la 
creación de recursos educativos, lo que permitió observar cómo 
la tecnología puede integrarse pedagógicamente sin desplazar 
la reflexión humana. Como sostienen Yin (2014) y Stake (1995), la 
credibilidad en la investigación cualitativa se garantiza mediante 
la triangulación metodológica, combinando la observación do-
cumental, los informes reflexivos y el análisis de contenido de las 
producciones escritas. Esta combinación de métodos asegura la 
validez y consistencia de las interpretaciones sobre los procesos 
formativos.
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La revisión de los anexos permitió identificar una doble apro-
piación: técnica y ética. En el primer plano, los maestrantes de-
mostraron dominio progresivo en el uso de herramientas de IA 
para la síntesis de información, la generación de bibliografía o 
la revisión de coherencia textual. En el segundo plano, emergió 
una reflexión ética sobre los límites del uso de la IA y los desa-
fíos que plantea para la autoría, la originalidad y la honestidad 
académica. Este proceso coincide con lo planteado por Palacios-
Núñez et al. 2025), quienes advierten que la incorporación de 
ChatGPT y otras herramientas en la educación superior requiere 
de una mediación ética que garantice transparencia, autonomía 
y sentido crítico en el aprendizaje.

Durante los espacios de preguntas motivadoras y reflexivas 
que se promovieron en las sesiones sincrónicas, los maestran-
tes participaron activamente en debates sobre la ética en la 
producción académica, el riesgo de los sesgos algorítmicos y la 
responsabilidad en la interpretación de los datos generados por 
sistemas automatizados. Estas discusiones se orientaron bajo los 
principios del método socrático, priorizando la argumentación 
razonada, el contraste de ideas y el diálogo como medio de cons-
trucción de conocimiento. Este tipo de dinámicas coincide con la 
noción de “tecnologías del empoderamiento y la participación” 
(TEP) propuesta por Medina Coronado et al. (2023), en la que la 
tecnología se convierte en un instrumento para el pensamiento 
crítico y la autonomía ética. En esta misma línea, Jara (2018) 
subraya que la sistematización cobra verdadero sentido cuando 
los actores educativos transforman la práctica en conocimiento 
reflexivo y éticamente orientado.

Los testimonios escritos y las evidencias gráficas analizadas 
también mostraron cómo el uso responsable de la IA generó 
aprendizajes transversales vinculados al pensamiento crítico, la 
autorregulación y la toma de decisiones éticas en la investiga-
ción. Por ejemplo, varios maestrantes destacaron que, al construir 
prompts más precisos y reflexivos, lograron comprender mejor los 
alcances y límites del conocimiento automatizado, desarrollando 
lo que podría considerarse una nueva forma de alfabetización 
digital crítica. Este hallazgo se relaciona con los estudios de 
García-Martín & Cantón-Mayo (2019), quienes evidencian que 
el uso intencionado de las tecnologías mejora el rendimiento y 
la autorregulación cuando existe mediación docente y reflexión 
pedagógica.

De igual modo, el análisis de los anexos reveló que la IA fue 
asumida no como una herramienta sustitutiva, sino como una 
aliada para el razonamiento metodológico y la transparencia aca-
démica. Los maestrantes emplearon las tecnologías emergentes 
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como apoyo para analizar datos, reformular hipótesis y generar 
visualizaciones que facilitaron la comprensión de sus investi-
gaciones. Este proceso de integración ética se fortaleció con la 
retroalimentación colaborativa, la cual promovió el diálogo y la 
reflexión sobre el impacto de las decisiones tecnológicas en la 
práctica educativa. Tal como señala Poncela (2025), la autorrea-
lización profesional y la ética en la educación superior surgen 
cuando el aprendizaje se vive como un proceso consciente de 
responsabilidad y transformación social.

Es así como, las capturas de pantalla, anexos y registros de 
discusión constituyen una fuente de verificación altamente sig-
nificativa, pues evidencian el tránsito desde la simple alfabeti-
zación tecnológica hacia una competencia ética, crítica y auto-
rregulada. Esta evidencia empírica reafirma que la apropiación 
ética de la inteligencia artificial se consolida como una compe-
tencia transversal imprescindible en la educación superior vir-
tual, alineada con los principios de empoderamiento, reflexión 
y compromiso social que sostienen las pedagogías innovadoras 
contemporáneas.

El uso combinado de estas tres fuentes —testimonios sincró-
nicos, registros colaborativos digitales y anexos documenta-
les— permitió construir una triangulación metodológica sólida, 
garantizando validez, coherencia y profundidad interpretativa. 
En concordancia con Yin (2014), la triangulación fortalece la cre-
dibilidad de los hallazgos al contrastar perspectivas diversas; y 
como afirma Jara (2018), otorga densidad a la sistematización al 
situar las evidencias en diálogo con las vivencias y aprendizajes 
de los actores. Así, las fuentes no se reducen a simples insumos 
empíricos, sino que se configuran como testimonio de una prác-
tica reflexiva que transforma la enseñanza de la investigación 
en un proceso ético, colaborativo y tecnológicamente innovador.

Se puede concluir que, la articulación de los métodos de veri-
ficación con la diversidad de fuentes confiere robustez y transfe-
ribilidad a la experiencia. Esta coherencia entre evidencia, indica-
dor y método refleja, además, un modelo pedagógico sustentado 
en la integración crítica de la IA, el aprendizaje colaborativo y 
el compromiso ético, alineado con lo que Medina Coronado et 
al. (2023) denominan “educación para el empoderamiento”, y 
con la visión de una educación superior motivada, reflexiva y 
significativa propuesta por Poncela (2025).

2.5. Justificación teórica de la experiencia
En este sentido, el diseño de indicadores en la Maestría en 
Educación con mención en Docencia e Investigación en Educación 
Superior de la Universidad Estatal de Milagro (UNEMI) responde 
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a la necesidad de observar, de manera sistemática, los efectos 
pedagógicos, tecnológicos y éticos de la integración de la inte-
ligencia artificial en la formación del docente-investigador. 

2.5.1. Justificación de conceptos y dimensiones
El diseño de esta experiencia en la Maestría en Educación con 
mención en Docencia e Investigación en Educación Superior 
(UNEMI) se fundamenta en tres dimensiones articuladas: innova-
ción pedagógica, innovación tecnológica y apropiación ética. La 
innovación pedagógica replantea el proceso enseñanza–apren-
dizaje como un espacio de creación, reflexión y diálogo, donde 
la tecnología media el conocimiento sin sustituir el pensamiento 
crítico (Schön, 1992). Este enfoque se sostiene en metodologías 
activas que promueven aprendizaje significativo y práctica re-
flexiva, y requiere —como plantea Fullan (2007)— motivaciones 
intrínsecas, colaboración y mejora continua. La innovación tecno-
lógica, por su parte, no se reduce a incorporar recursos digitales: 
implica transformar las prácticas docentes, construir entornos 
inclusivos y participativos (Guzmán, Castro & Rauseo, 2021) y 
habilitar TEP que empoderen y vinculen comunidades académi-
cas (Medina Coronado et al., 2023). Finalmente, la apropiación 
ética integra el pensamiento crítico, responsabilidad social y 
autorregulación en el uso de IA; se construye comunitariamente 
(Wenger, 1999) y humaniza el aprendizaje a través del diálogo 
(Freire, 2014). Estas dimensiones, en conjunto, permiten com-
prender qué cambia (práctica pedagógica), con qué se cambia 
(tecnologías/IA) y bajo qué criterios (ética académica), configu-
rando un marco coherente para la sistematización.

2.5.2. Justificación de indicadores
Los indicadores se conciben como manifestaciones observables 
de las dimensiones, necesarios para vincular teoría, práctica y 
evidencias. Siguiendo a Stake (1995) y Yin (2014), su credibilidad 
aumenta cuando combinan rigor conceptual, datos triangulados 
y sentido reflexivo. En innovación pedagógica, el indicador “los 
docentes expresan mayor confianza en sus escritos” se justifica 
porque la práctica reflexiva y el andamiaje metodológico forta-
lecen la autonomía investigativa y la autoeficacia (Schön, 1992; 
Fullan, 2007); además, el uso formativo de IA puede personalizar 
la retroalimentación y mejorar la escritura académica cuando se 
enmarca éticamente (Palacios-Núñez et al., 2025). En innovación 
tecnológica, el indicador “los docentes reconocen su avance en 
el uso de herramientas tecnológicas y de IA frente a sus pares” 
refleja actualización profesional y cultura de colaboración; la 
literatura muestra asociaciones positivas entre uso estratégico 
de tecnologías, rendimiento y motivación cuando hay mediación 
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docente (García-Martín & Cantón-Mayo, 2019) y cuando las inno-
vaciones se integran a prácticas participativas (Guzmán, Castro 
& Rauseo, 2021). En apropiación ética, el indicador “participan 
voluntariamente en espacios de retroalimentación y discusión 
ética” evidencia internalización de principios de transparencia y 
responsabilidad, en sintonía con las TEP (Medina Coronado et al., 
2023) y con la idea de que la IA potencia la escritura y el apren-
dizaje si se usa con fines formativos y criterios éticos explícitos 
(Palacios-Núñez et al., 2025). 

Así, cada indicador captura un efecto verificable de la inte-
gración crítica de la IA sobre la práctica docente universitaria, 
alineado con la visión de una educación superior transformadora, 
inclusiva y humanista (Poncela, 2025).

2.5.3. Justificación de fuentes y métodos
Para verificar los indicadores, se emplea un conjunto comple-
mentario de fuentes: (i) discusiones y testimonios en sesiones 
sincrónicas, (ii) Padlet colaborativos y documentos compartidos, 
y (iii) anexos y capturas que evidencian usos responsables de IA. 
De acuerdo con Jara (2018), las evidencias en sistematización 
valen en la medida en que dan cuenta de transformaciones en 
sujetos y prácticas; y con Flick (2014), su pertinencia depende 
de su capacidad para representar procesos de manera densa 
y situada. La triangulación entre fuentes discursivas, productos 
colaborativos y registros documentales —recomendada por Yin 
(2014)— refuerza la validez; y la coherencia fuente–método —se-
ñalada por Stake (1995)— garantiza credibilidad interpretativa. 
Concretamente: las sesiones sincrónicas se analizan mediante 
análisis de discurso y contraste con testimonios escritos (inno-
vación pedagógica); los Padlet/documentos se examinan para 
patrones de participación, coevaluación y uso de IA (innovación 
tecnológica); y los anexos/capturas se verifican con análisis de 
contenido y rúbricas éticas (apropiación ética). Este dispositivo 
metodológico asegura trazabilidad entre dimensión–indicador–
evidencia y sostiene la transferencia del conocimiento producido.

Las dimensiones definen el campo de cambio (pedagógico, 
tecnológico, ético); los indicadores traducen ese cambio en evi-
dencias observables y evaluables; y las fuentes/métodos ase-
guran validez, credibilidad y transferibilidad de los hallazgos. 
En conjunto, el marco justifica que la integración crítica de la 
IA —entendida como mediación para aprender a investigar con 
rigor y responsabilidad— produzca mejoras verificables en auto-
confianza académica, actualización tecnológica colaborativa y 
compromiso ético, alineadas con los fines formativos del posgra-
do y con una cultura universitaria orientada a la mejora continua.
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3. Vínculo con el currículo y el perfil de la carrera

En el Módulo anterior se construyó la fundamentación conceptual 
y operativa que sostiene la experiencia: se identificaron concep-
tos estructurantes (método socrático, aprendizaje significativo, 
proceso enseñanza-aprendizaje, entornos virtuales, IA genera-
tiva, estrategias didácticas, innovación pedagógica, ABI, media-
ción pedagógica, alfabetización en IA, competencia digital do-
cente, pensamiento crítico digital, aula invertida, microlearning, 
aprendizaje adaptativo y evaluación educativa); se organizaron 
en dimensiones analíticas (innovación pedagógica, innovación 
tecnológica y apropiación ética); se definieron indicadores ob-
servables y se precisaron fuentes y métodos de verificación con 
criterios de validez y triangulación. Este andamiaje mostró que la 
adopción responsable, lógica y contextualizada de herramientas 
digitales potencia la investigación formativa, resguarda la ética 
académica y promueve aprendizaje significativo en la educación 
superior virtual.

A partir de esta base, el capítulo gira hacia el currículo y el 
perfil profesional de la carrera. El Módulo 3 vinculará las dimen-
siones e indicadores con resultados de aprendizaje, resultados 
del programa y competencias del perfil de egreso; mapeará la 
contribución de la experiencia a la formación del docente-inves-
tigador; y alineará estrategias e instrumentos con estándares 
institucionales. Se delinearán correspondencias entre evidencias 
producidas y competencias específicas y transversales (pensa-
miento crítico, investigación aplicada, innovación y ética), para 
mostrar cómo la integración crítica de la IA se traduce en logros 
curriculares verificables y en rutas de mejora continua. Con ello, 
queda abierto el camino para desarrollar el encaje curricular de 
la experiencia y su aporte al perfil de egreso.

3.1. Identificación de competencias del perfil
La pertinencia de una experiencia innovadora en la educación 
superior se mide por su capacidad de fortalecer las competencias 
que definen el perfil de egreso del programa. En el caso de la 
Maestría en Educación con mención en Docencia e Investigación 
en Educación Superior de la Universidad Estatal de Milagro 
(UNEMI), dicha relación se sustenta en la articulación entre el 
desarrollo de competencias profesionales y la producción de 
conocimiento pedagógico aplicado. Según el Proyecto Tuning 
América Latina (2007), las competencias representan la inte-
gración dinámica de conocimientos, habilidades, actitudes y 
valores que permiten desempeños eficaces y éticos en contextos 
diversos. Por su parte, Zabalza (2003) destaca que la formación 
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del profesorado de posgrado debe orientarse a la adquisición de 
competencias que fortalezcan la identidad profesional docente 
e investigadora, dotando al egresado de la capacidad de actuar 
con autonomía y criterio en escenarios complejos.

El módulo Seminario de Investigación I constituye un espacio 
clave para el desarrollo de dichas competencias, ya que articula 
teoría, práctica e innovación mediante metodologías activas y 
recursos tecnológicos colaborativos. La experiencia sistemati-
zada demuestra que la integración crítica y ética de la inteli-
gencia artificial (IA), junto con el trabajo colaborativo y la escri-
tura académica reflexiva, potencia competencias vinculadas al 
pensamiento crítico, la investigación aplicada, la comunicación 
científica y la ética profesional. Estas competencias se alinean 
con el perfil del docente-investigador reflexivo, propuesto por 
Barnett (2001) para la sociedad del conocimiento: un profesional 
capaz de generar, transformar y transferir saberes en entornos 
digitales y socialmente responsables.

a.  Innovación pedagógica y aprendizaje significativo
Esta competencia se fortaleció mediante el diseño y aplicación 
de estrategias didácticas activas —como las guías digitales en 
Padlet, los tableros Miro colaborativos y el microaprendiza je 
con IA— que fomentaron la autonomía y la co-construcción del 
conocimiento. La integración de recursos tecnológicos permitió 
reconfigurar el aula virtual en un entorno de aprendizaje partici-
pativo y reflexivo, en coherencia con los principios del aprendiza-
je significativo de Ausubel y las competencias docentes descritas 
por Zabalza (2003).

Según Villa & Poblete (2007), una competencia se evidencia 
cuando el sujeto logra transferir lo aprendido a nuevos contextos; 
en este caso, los maestrantes aplicaron las estrategias de media-
ción pedagógica para mejorar la enseñanza de la investigación 
en sus propias instituciones. Un ejemplo claro fue la elaboración 
colaborativa de planificaciones de investigación en Padlet, don-
de cada grupo integró IA generativa para construir objetivos, 
hipótesis y marcos teóricos contextualizados.

b.  Investigación rigurosa y metodologías aplicadas
El módulo promovió la capacidad investigativa al guiar a los 
maestrantes en la formulación de problemas, hipótesis y dise-
ños metodológicos congruentes con los paradigmas cualitativo, 
cuantitativo y mixto. La revisión de literatura, la redacción de 
marcos teóricos y el diseño de matrices de categorización evi-
denciaron la apropiación de herramientas científicas. En línea 
con Barnett (2001), esta competencia responde a la necesidad 
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de formar investigadores capaces de interpretar críticamente 
los problemas educativos de su entorno y producir conocimiento 
socialmente útil.

En las actividades prácticas, como el análisis de problemas de 
investigación en grupo y la construcción colaborativa de matri-
ces metodológicas, se constató un dominio creciente del pensa-
miento lógico y crítico, fortalecido mediante la retroalimentación 
docente y la mediación digital. La experiencia demostró que la 
IA, usada con fines formativos y éticos, se convierte en un apoyo 
cognitivo que amplifica la capacidad de síntesis y argumentación.

c.  Comunicación académica y escritura científica
En correspondencia con lo planteado por Carlino (2005), la es-
critura académica no es solo un medio de comunicación, sino 
una práctica social que permite la construcción del pensamiento 
disciplinar. A través de actividades como la redacción colabo-
rativa en documentos de Google Drive, la discusión en chats 
grabados y la revisión mutua de textos mediante herramientas 
de IA, los maestrantes desarrollaron competencias discursivas y 
metacognitivas esenciales para producir textos científicos co-
herentes, éticos y bien fundamentados.

La práctica constante de escritura reflexiva permitió visibili-
zar progresos en la organización lógica de ideas, el uso de citas 
bajo normas APA y la argumentación sustentada en evidencia. 
Estas evidencias se alinean con lo expuesto por Villa & Poblete 
(2007), quienes proponen que la competencia comunicativa se 
demuestra en la capacidad para articular lenguaje disciplinar, 
pensamiento crítico y responsabilidad académica.

d.  Ética profesional y uso responsable de la inteligencia 
artificial

El compromiso ético constituye la base de la práctica docente e 
investigativa contemporánea. En coherencia con Freire (2014), 
la tecnología debe humanizar el aprendiza je y no sustituir la 
reflexión; por ello, la experiencia incluyó debates sobre autoría, 
sesgos algorítmicos y transparencia académica. En las preguntas 
reflexivas socráticas al inicio y al cierre de las clases sincrónicas, 
los maestrantes analizaron dilemas éticos vinculados al uso de 
la IA en la producción científica, lo que permitió consolidar una 
alfabetización digital crítica.

En términos de evidencia, los anexos de capturas de pantalla y 
registros de prompts reflexivos mostraron un manejo responsable 
de la IA para el análisis de datos, la búsqueda de bibliografía y 
la revisión de estilo, sin incurrir en dependencia tecnológica ni 
pérdida de originalidad. Esta competencia responde al principio 
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de la formación integral del docente-investigador, donde la ética 
orienta tanto el proceso cognitivo como la práctica profesional 
(Tuning, 2007).

La sistematización demuestra que la experiencia desarrollada 
en el módulo Seminario de Investigación I contribuye significati-
vamente al logro del perfil de egreso del programa de Maestría. 
Las competencias descritas se materializaron en productos tangi-
bles —proyectos de investigación, planificaciones colaborativas, 
marcos teóricos y reflexiones éticas— que integran saber, hacer 
y ser. En conjunto, evidencian que la formación del docente-in-
vestigador se enriquece cuando la tecnología, la pedagogía y la 
ética se articulan bajo un enfoque crítico y humanista.

En términos curriculares, el módulo actúa como un nodo arti-
culador entre la teoría de la investigación educativa y la práctica 
reflexiva mediada por IA, consolidando en los maestrantes un 
perfil caracterizado por la autonomía intelectual, la competencia 
comunicativa y la responsabilidad ética. Así, la experiencia ana-
lizada no solo responde al perfil profesional establecido por la 
UNEMI, sino que proyecta un modelo de formación docente per-
tinente a las demandas de la sociedad del conocimiento (Barnett, 
2001), en la que la innovación se traduce en compromiso social, 
pensamiento crítico y excelencia académica.

3.2. Resultados de aprendizaje vinculados
En un currículo basado en competencias, los resultados de apren-
dizaje constituyen el eje articulador entre la intención formativa 
del programa y las evidencias reales que los estudiantes produ-
cen en el proceso. De acuerdo con Biggs & Tang (2011), la calidad 
de la enseñanza emerge cuando existe alineación constructiva 
entre los resultados esperados, las actividades de aprendizaje 
y la evaluación; sin esa correspondencia, la innovación peda-
gógica se diluye en acciones aisladas sin impacto formativo. En 
esta misma línea, Zabalza (2003) destaca que los resultados de 
aprendizaje permiten concretar las competencias profesionales, 
mostrando no solo lo que el estudiante “sabe”, sino lo que puede 
hacer de manera reflexiva, ética y situada.

En el módulo Seminario de Investigación I, los resultados de 
aprendizaje se hicieron evidentes en la interacción sincrónica, 
el trabajo colaborativo asincrónico, el uso ético de la inteligen-
cia artificial y la producción de textos académicos mediada por 
estrategias didácticas digitales. La sistematización de esta ex-
periencia permite observar cómo los maestrantes fortalecieron 
habilidades vinculadas al pensamiento crítico, la innovación pe-
dagógica, la gestión tecnológica y la responsabilidad ética, cohe-
rentes con el perfil de egreso del programa y con las demandas 
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de la sociedad del conocimiento descritas por Barnett (2001). 
De este modo, los resultados analizados no solo expresan logros 
individuales, sino transformaciones colectivas que reflejan el 
tránsito hacia una práctica docente-investigativa más crítica, 
autónoma y tecnológicamente mediada.

a. Redacción académica con mayor confianza, coherencia 
y rigor

Este resultado se fortaleció mediante actividades de escritura 
guiada, retroalimentación formativa y uso responsable de IA para 
ampliar la capacidad analítica. De acuerdo con Carlino (2005), 
escribir es una práctica epistémica mediante la cual los estudian-
tes construyen identidad académica y dominio disciplinar; por 
ello, la práctica constante de la escritura reflexiva en documentos 
compartidos y Padlet colaborativos permitió que los maestrantes 
mejoraran su argumentación, identificaran inconsistencias me-
todológicas y consolidaran una voz académica propia.

Asimismo, Villa & Poblete (2007) señalan que el aprendizaje 
se evidencia cuando el estudiante produce desempeños veri-
ficables; en este caso, la mejora se reflejó en la coherencia de 
las matrices de consistencia, en la precisión conceptual y en la 
capacidad para generar categorías analíticas bien definidas.

•	 Ejemplo de evidencia: preguntas reflexivas socráticas al 
inicio y cierre de cada clase sincrónica, revisiones entre 
pares con apoyo de ChatGPT y NotebookLM, y contraste 
de referencias bibliográficas mediante Perplexity.

b. Diseño e implementación de estrategias didácticas me-
diadas por IA

La experiencia fortaleció la capacidad docente para integrar 
tecnologías emergentes en función de objetivos pedagógicos, 
no como recursos aislados. La evidencia empírica revela que 
los maestrantes diseñaron actividades con IA generativa —mi-
crolearning, elaboración de guías, reorganización de marcos 
teóricos, planificación docente digital— aplicando principios del 
aprendizaje significativo y del conectivismo. Según Biggs & Tang 
(2011), esta integración efectiva refleja alineación entre propósito, 
actividad y evaluación.

Además, la reflexión crítica sobre el uso de IA coincide con lo 
planteado por Barnett (2001): la formación en contextos comple-
jos exige que el profesional aprenda a actuar de manera creativa 
e informada en escenarios tecnológicos cambiantes.

•	 Ejemplo de evidencia: actividades en Padlet donde los 
maestrantes diseñaron estrategias didácticas apoyadas 
en Mónica AI, ChatGPT y Gemini, justificando su pertinencia 
pedagógica.
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c. Participación activa y significativa en entornos digitales
Este resultado se evidenció en la colaboración dinámica dentro 
de Padlet, Miro, documentos de Google Drive y foros sincrónicos. 
La participación activa no se limitó a intervenciones aisladas, 
sino que se manifestó como co-construcción del conocimiento 
y debate argumentado. Zabalza (2003) sostiene que las meto-
dologías activas promueven competencias superiores cuando 
implican interacción y resolución conjunta de problemas reales, 
lo cual se cumplió plenamente en esta experiencia.

Asimismo, desde la mirada de Barnett (2001), la participación 
colaborativa prepara al docente para desenvolverse en esce-
narios educativos inciertos, donde el diálogo, la flexibilidad y la 
agencia profesional se vuelven fundamentales.

•	 Ejemplo de evidencia: debates orales y digitales sobre la 
identificación de problemas investigativos; traba jo gru-
pal en plataformas colaborativas para elaborar planes de 
investigación.

d. Uso ético, crítico y responsable de la inteligencia artificial
El resultado más significativo se relaciona con la apropiación ética 
de IA generativa. Como indican Biggs & Tang (2011), la evaluación 
debe alinearse con aquello que se quiere formar; por ello, las 
preguntas reflexivas sobre sesgos algorítmicos, autoría y rigor 
académico permitieron evaluar no solo conocimientos técnicos, 
sino competencias éticas.

La reflexión ética se apoyó en prácticas socráticas y en el 
análisis de casos, lo cual se vincula con la formación integral 
descrita por Barnett (2001), en la que el profesional debe actuar 
con juicio crítico ante la incertidumbre tecnológica. Las verifica-
ciones de fuentes generadas por IA, la comparación de citas y el 
uso responsable de prompts reflejaron un aprendizaje genuino 
y autorregulado.

•	 Ejemplo de evidencia: comprobación de referencias biblio-
gráficas generadas por Perplexity, debates sobre originali-
dad académica, análisis de limitaciones de ChatGPT en la 
formulación de problemas.

Los resultados de aprendiza je observados y sistematizados 
demuestran una alineación clara con el perfil profesional de la 
Maestría en Educación con mención en Docencia e Investigación 
en Educación Superior. Cada logro —desde la escritura acadé-
mica fortalecida hasta la apropiación ética de la inteligencia 
artificial— evidencia el tránsito hacia un profesional reflexivo, 
competente y comprometido con la innovación pedagógica. 
Como señalan Biggs & Tang (2011), los resultados de aprendiza-
je bien definidos aseguran coherencia en el proceso formativo; 
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y, siguiendo a Zabalza (2003) y Villa & Poblete (2007), estos 
resultados constituyen evidencias concretas de desarrollo com-
petencial. La experiencia demuestra, además, que la formación 
universitaria en contextos digitales debe responder a la comple-
jidad contemporánea, tal como plantea Barnett (2001), mediante 
prácticas que articulen ética, tecnología y pensamiento crítico.

En conjunto, los resultados alcanzados validan la pertinencia 
curricular del módulo y evidencian que la integración pedagó-
gica de la inteligencia artificial no solo es posible, sino deseable 
cuando se realiza de manera ética, crítica y formativamente 
orientada.

3.3. Importancia de la trazabilidad entre actividades, resulta-
dos y evidencias
La coherencia entre actividades, resultados de aprendiza je y 
evidencias constituye uno de los principios estructurales del 
currículo basado en competencias. En términos de Biggs & Tang 
(2011), esta relación se expresa en la alineación constructiva, que 
asegura que cada acción pedagógica se diseñe en función del 
logro verificable de desempeños. Cuidar la congruencia entre el 
objetivo que se quiere alcanzar y las actividades que se deben 
ejecutar, conduce a óptimos resultados a través de las pertinentes 
evidencias de desempeño (Morales, 2024). Asimismo, Zabalza 
(2003) sostiene que la planificación docente tiene sentido cuan-
do las actividades permiten observar el desarrollo progresivo 
de competencias mediante evidencias auténticas y contextuali-
zadas. En esta sistematización, la trazabilidad se articuló desde 
una lógica reflexiva y tecnológica, integrando herramientas de 
inteligencia artificial y estrategias didácticas activas que respon-
dieron a los desafíos de la educación superior virtual.

Siguiendo a Villa & Poblete (2007), las evidencias no solo se 
vinculan con productos finales, sino también con procesos: par-
ticipación, argumentación, diálogo crítico, construcción colabo-
rativa y toma de decisiones pedagógicas. Esta mirada coincide 
con la perspectiva de la complejidad de Barnett (2001), para 
quien la formación universitaria debe cultivar la capacidad de 
aprender, desaprender y actuar críticamente en entornos incier-
tos. En este módulo, las actividades se diseñaron con esa lógica: 
promover pensamiento crítico digital, alfabetización ética en IA, 
y consolidar competencias investigativas mediante experiencias 
auténticas.

Complementariamente, los estudios recientes sobre integra-
ción tecnológica en educación superior, como los de Silva et al. 
(2025), Martin y Borup (2022), y Sapién Aguilar et al. (2023), 
confirman que el potencial innovador de la tecnología se activa 
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cuando existe un diseño didáctico deliberado que favorece el 
aprendiza je participativo, la colaboración y la reflexión. Estas 
líneas teóricas sustentan las actividades implementadas y per-
miten comprender su relación con los resultados obtenidos y las 
evidencias generadas.

a. Preguntas reflexivas socráticas en las sesiones sincrónicas
Esta actividad buscó estimular pensamiento crítico digital, au-
torregulación y toma de decisiones metodológicas. Siguiendo la 
tradición del método socrático, se emplearon preguntas de aper-
tura y cierre para activar conocimientos previos, problematizar 
conceptos y guiar la reflexión ética sobre el uso de IA. Desde 
la perspectiva de Barnett (2001), este tipo de cuestionamiento 
es esencial en la formación en la complejidad, pues impulsa la 
exploración intelectual y la autonomía.

Según Martin y Borup (2022), la participación reflexiva en en-
tornos virtuales fortalece el compromiso cognitivo y emocional 
del estudiante. En efecto, los maestrantes mostraron mejoras en 
la formulación de problemas de investigación, en la coherencia 
metodológica y en la confianza académica.

•	 Resultado vinculado: mayor confianza en los escritos; par-
ticipación activa y crítica.

•	 Evidencia generada: intervenciones orales y escritas en 
chat sincrónico, respuestas analíticas, registros de reflexión.

b. Trabajo colaborativo en Padlet, Miro y Google Drive
Estas plataformas constituyeron entornos de creación colecti-
va, permitiendo mapear ideas, comparar enfoques y construir 
matrices investigativas en comunidad. Para Zabalza (2003), la 
colaboración es un elemento estructural del currículo centrado 
en competencias, pues permite evidenciar habilidades comuni-
cativas, analíticas y de trabajo en equipo. Además, Silva et al. 
(2025) sostienen que las herramientas digitales potencian la 
participación cuando se integran en procesos reflexivos y no 
solo instrumentales.

Los maestrantes lograron articular conceptos metodológicos, 
evidenciar progresión argumentativa y co-diseñar propuestas 
investigativas mejoradas.

•	 Resultado vinculado: participación significativa; articulación 
digital de información; uso creativo de IA.

•	 Evidencia generada: Padlets colaborativos, mapas concep-
tuales en Miro, carpetas de Drive con rutas de investigación.

c.  Diseño de estrategias didácticas mediadas por IA
Aquí se emplearon ChatGPT, Gemini, NotebookLM y Mónica AI 
para síntesis de literatura, diseño metodológico, construcción 



48

Aprendizajes éticos con inteligencia artificial, sistematización de una experiencia formativa

de prompts y revisión de coherencia. Esto se complementó con 
criterios de ética académica y análisis crítico.

Según Palacios-Núñez et al. (2025), el uso de IA en educación 
superior mejora la escritura y personaliza el aprendizaje cuando 
existe mediación docente clara y responsable. De manera similar, 
Sapién et al. (2023) señalan que sistematizar estas prácticas 
permite convertirlas en marcos de referencia replicables.

•	 Resultado vinculado: diseño de estrategias mediadas por 
IA; retroalimentación automatizada y formativa.

•	 Evidencia generada: prompts elaborados, análisis de IA, 
borradores de secciones metodológicas.

d. Verificación ética de información generada por IA
En esta actividad se pidió contrastar referencias generadas por 
IA, identificar errores, validar DOI y analizar sesgos. Para Villa & 
Poblete (2007), la evidencia de competencia ética se manifiesta 
cuando los estudiantes son capaces de justificar decisiones y 
sostener criterios evaluativos. Asimismo, García-Martín & Cantón-
Mayo (2019) muestran que el uso responsable de tecnologías 
mejora la autorregulación y rendimiento académico.

Los maestrantes analizaron riesgos de desinformación, verifi-
caron fuentes y discutieron la autoría académica.

•	 Resultado vinculado: promoción del uso ético y crítico de 
la IA.

•	 Evidencia generada: informes comparativos, capturas de 
verificación, anotaciones críticas sobre sesgos de IA.

e. Debates orales y digitales sobre ética y regulación de IA
Los debates permitieron analizar los dilemas éticos asociados a 
la autoría, privacidad de datos, plagio algorítmico y sesgos. Estos 
espacios deliberativos responden a lo que Medina et al. (2023) 
llaman Tecnologías del Empoderamiento y la Participación (TEP), 
pues favorecen autonomía, conciencia crítica y responsabilidad 
profesional.

•	 Resultado vinculado: conciencia ética; participación volun-
taria en espacios de reflexión.

•	 Evidencia generada: debates grabados, respuestas reflexi-
vas en Padlet, conclusiones colaborativas.

La articulación entre actividades, resultados de aprendiza je y 
evidencias confirma la coherencia del diseño curricular imple-
mentado. Las actividades lograron movilizar competencias in-
vestigativas, tecnológicas y éticas, alineándose con los principios 
de exigencia cognitiva y complejidad planteados por Barnett 
(2001), así como con el modelo de currículo por competencias 
de Zabalza (2003) y los criterios de evidencia auténtica de Villa 
& Poblete (2007).
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En conjunto, la experiencia evidencia que la integración crítica de 
la inteligencia artificial —acompañada de reflexión ética, colabo-
ración y análisis riguroso— constituye una práctica formativa de 
alto impacto en la educación superior virtual contemporánea. A 
continuación, en la tabla 3, se presenta un resumen de la relación 
entre las estrategias didácticas implementadas, las actividades 
ejecutadas y los resultados y evidencias esperadas.

Tabla 3. 
Relación entre Estrategias - Actividades clave - Resultados de aprendi-
zaje - Evidencia producida

Estrategias 

didácticas
Actividades clave 

Resultados de 

aprendizaje 

Evidencia 

producida

Diálogo socrático

Indagación guiada

Pensamiento crí-

tico orientado por 

preguntas

Metacognición 

dirigida

Discusión académi-

ca reflexiva

Preguntas reflexi-

vas socráticas 

en las sesiones 

sincrónicas

Mayor confianza en 

los escritos; parti-

cipación activa y 

crítica.

Intervenciones 

orales y escritas 

en chat sincrónico, 

respuestas analí-

ticas, registros de 

reflexión. (Anexo 1)

DAprendizaje 

colaborativo en 

entornos digitales

Co-construcción de 

conocimiento

Redacción colabo-

rativa digital

Mapeo y pen-

samiento visual 

colaborativo

Trabajo colaborati-

vo en Padlet, Miro y 

Google Drive

participación sig-

nificativa; articu-

lación digital de 

información; uso 

creativo de IA.

Mapas conceptua-

les en Monica IA, 

NotebookLM, Miro, 

Padlet, carpetas 

de Drive con rutas 

de investigación. 

(Anexo 2)

Microaprendizaje 

mediado por IA

Diseño de estra-

tegias didácticas 

mediadas por IA

Diseño de estrate-

gias mediadas por 

IA; retroalimenta-

ción automatizada 

y formativa.

Prompts elabo-

rados, análisis de 

IA, borradores de 

secciones metodo-

lógicas. (Anexo 3)
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Evaluación crítica 

de fuentes digitales

Análisis de perti-

nencia y coheren-

cia argumentativa

Verificación ética 

de información 

generada por IA

promoción del uso 

ético y crítico de 

la IA.

Capturas de ve-

rificación, ano-

taciones críticas 

sobre sesgos de IA. 

(Anexo 4)

Discusión guiada 

sobre dilemas 

éticos

Argumentación 

crítica digital

Aprendizaje basa-

do en problemas 

(ABP) éticos

Debates orales 

y digitales sobre 

ética y regulación 

de IA

Conciencia ética; 

participación vo-

luntaria en espa-

cios de reflexión.

Debates grabados, 

respuestas reflexi-

vas en Padlet, con-

clusiones colabora-

tivas. (Anexo 5)

Fuente (Elaboración propia, 2025)

3.4. Reflexión sobre la alineación curricular
Reflexionar sobre la alineación curricular constituye un ejercicio 
esencial para comprender cómo una experiencia educativa in-
novadora dialoga con el plan de estudios, fortalece las compe-
tencias del perfil de egreso y contribuye al desarrollo integral del 
docente-investigador. En este sentido, Zabalza (2003) señala que 
un currículo coherente articula objetivos, contenidos, metodolo-
gías, tecnologías y evaluación en clave de competencias. Desde 
una mirada más contemporánea, Díaz-Barriga (2010) enfatiza 
que las transformaciones curriculares requieren una reflexión 
profunda sobre los saberes, habilidades y actitudes que las ins-
tituciones esperan desarrollar en los estudiantes universitarios, 
especialmente en contextos mediados por la tecnología. A la 
vez, Barnett (2001) advierte que la universidad debe preparar a 
los docentes para enfrentar escenarios complejos, inciertos y en 
constante cambio, por lo que la reflexión curricular se convierte 
en un mecanismo estratégico para fortalecer la pertinencia y la 
adaptabilidad del proceso formativo. Ba jo estas premisas, este 
puente examina la alineación entre la experiencia sistematiza-
da —centrada en la integración crítica, ética y pedagógica de la 
inteligencia artificial— y el currículo de la Maestría en Educación 
con mención en Docencia e Investigación en Educación Superior 
de la Universidad Estatal de Milagro (UNEMI), articulando teoría, 
práctica y evidencias.
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a) Aportes de la experiencia al currículo y perfil de egreso
La experiencia sistematizada aporta de manera significativa al 
currículo al integrar TIC, TAC y TEP en un modelo de enseñanza 
que promueve el pensamiento crítico, la reflexión metodológica, 
la autorregulación y la ética profesional. Esta integración res-
ponde a los planteamientos de Villalba (2025), quien resalta la 
importancia de combinar tecnologías digitales para promover 
aprendiza jes profundos y significativos en entornos virtuales. 
Del mismo modo, las actividades colaborativas en Padlet, Miro 
y Google Drive se articulan con lo propuesto por Sapién et al. 
(2023) sobre el valor de la sistematización como estrategia para 
enriquecer la práctica docente, a través de la reconstrucción de 
experiencias y el aprendizaje situado.

La dimensión comunicativa del currículo también se fortale-
ce, pues los maestrantes desarrollaron habilidades de escritura 
académica fundamentada en diálogo, argumentación y revisión 
crítica, tal como sostiene Carlino (2005) en su enfoque sobre la 
escritura como práctica social que construye identidad profe-
sional. La integración de IA generativa —ChatGPT, NotebookLM, 
Gemini, Perplexity— se alinea con las conclusiones de Palacios-
Núñez et al. (2025), quienes evidencian que estas herramientas 
potencian la personalización del aprendizaje y la mejora de la 
producción académica, siempre que se enmarquen en criterios 
éticos. Finalmente, los debates y reflexiones éticas desarrollados 
durante las clases sincrónicas consolidan la competencia ética 
del perfil, en coherencia con lo planteado por Medina et al. (2023) 
sobre las Tecnologías del Empoderamiento y la Participación 
(TEP), que permiten desarrollar autonomía crítica y responsabi-
lidad social mediante el diálogo reflexivo.

b) Tensiones y desafíos en la alineación curricular
Pese a los aportes, la articulación entre currículo y experiencia 
también enfrentó tensiones importantes. La heterogeneidad del 
grupo —maestrantes con o sin experiencia docente, con niveles 
diversos de alfabetización digital— generó brechas en la apro-
piación tecnológica. Esta situación coincide con los hallazgos de 
Martin y Borup (2022), quienes argumentan que la participación 
en entornos virtuales depende de la presencia cognitiva y social, 
no solo del acceso a recursos. A su vez, el hecho de que algunos 
maestrantes no asistieran a sesiones sincrónicas limitó el poten-
cial formativo del método socrático, elemento central del proceso 
formativo, lo cual se relaciona con lo señalado por Pratiwi et al. 
(2024) respecto a los desafíos de implementar estrategias activas 
en contextos asincrónicos o híbridos.

Otro desafío consistió en que no todos los participantes iden-
tificaban inicialmente las tecnologías como TEP, lo que exigió 
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un proceso de sensibilización alineado con Medina et al. (2023), 
quienes destacan que las tecnologías solo se empoderan cuando 
se acompañan de reflexión ética y participación significativa. 
Asimismo, la incorporación de IA generativa provocó tensiones 
relacionadas con la autoría, privacidad de datos, verificación de 
fuentes y plagio académico, aspectos que también problema-
tizan Carrascal & Yuan (2025) en su investigación sobre inter-
venciones tecnológicas mediadas por IA en educación superior 
y Moral-Sánchez & Ruiz-Rey (2025) en su estudio sobre chatbots 
educativos.

Estos desafíos revelan la tensión entre currículo prescrito y cu-
rrículo vivido, que según Barnett (2001), siempre debe abordarse 
desde la complejidad y no desde la uniformidad.

c) Aprendizajes y proyección futura
Uno de los aprendizajes más importantes es que la integración 
crítica de TIC, TAC y TEP transforma el proceso formativo cuando 
se articula con metodologías activas, retroalimentación constante 
y reflexión guiada. Esto coincide con Biggs & Tang (2011), quienes 
sostienen que la alineación constructiva asegura coherencia 
entre actividades, resultados y evaluación, permitiendo que los 
estudiantes alcancen aprendizajes significativos. De igual modo, 
los debates reflexivos al inicio y cierre de cada tema fortalecie-
ron la alfabetización digital crítica, en línea con lo propuesto por 
Barnett (2001) y Díaz-Barriga (2010), al promover pensamiento 
complejo y toma de decisiones informadas.

La experiencia también evidenció que la sistematización se 
convierte en un hábito formativo que impulsa la investigación-ac-
ción y la reflexión profesional, tal como sostienen Sapién et al. 
(2023). El uso de herramientas IA generó aprendizajes transver-
sales, desde la construcción de prompts inteligentes hasta la 
verificación de información, coincidiendo con Guzmán, Castro 
& Rauseo (2021) sobre el valor transformador de la tecnología 
cuando se combina con pedagogía. Además, las prácticas ob-
servadas refuerzan que la IA puede complementar la enseñanza 
si se utiliza con fines éticos y formativos, tal como lo plantea la 
UNESCO (2023) y estudios recientes sobre IA educativa.

De cara al futuro, esta experiencia ofrece una base sólida para 
promover decisiones curriculares más informadas, equilibrando 
objetividad e intersubjetividad, como sugiere Zabalza (2003), y 
consolidar un modelo pedagógico donde la innovación tecno-
lógica, la ética y la investigación se articulen para fortalecer la 
formación del docente-investigador.
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3.5. Vínculo con el currículo y el perfil de la carrera
El recorrido realizado en este apartado permitió demostrar cómo 
la experiencia educativa sistematizada dialoga de manera or-
gánica con el currículo y el perfil de egreso de la Maestría en 
Educación con mención en Docencia e Investigación en Educación 
Superior. La identificación de competencias clave, la articulación 
con resultados de aprendizaje, el análisis detallado de actividades 
y la valoración de evidencias mostraron un entramado formativo 
coherente que fortalece el desarrollo del docente-investigador. 
Estas conexiones revelan cómo la innovación pedagógica, tecno-
lógica y ética se traduce en prácticas verificables que potencian 
la autonomía, la reflexión crítica y la capacidad investigativa, res-
pondiendo al propósito institucional de formar profesionales ca-
paces de actuar con rigor académico, criterio ético y dominio de 
herramientas emergentes. La reflexión curricular evidenció que, 
independientemente de la trayectoria previa de los maestrantes, 
todos avanzan hacia el perfil deseado: un docente investigador 
con competencias cognitivas, procedimentales y actitudinales 
alineadas con los estándares del CES.

Asimismo, la integración sistemática entre dimensiones, indi-
cadores observables y evidencias permitió comprender cómo 
los resultados de aprendiza je emergen como productos sig-
nificativos del proceso formativo. El análisis de las actividades 
sincrónicas y asincrónicas, del trabajo colaborativo en entornos 
digitales, del uso responsable de IA y de las discusiones éticas 
configuró un marco sólido para el siguiente apartado del ca-
pítulo. Este puente final sitúa al lector frente a la pertinencia y 
coherencia del proceso, y prepara el camino para el análisis de 
resultados, donde se interpretarán las transformaciones logradas 
por los maestrantes, los aprendizajes emergentes y las proyec-
ciones que esta experiencia ofrece para la formación docente 
en la educación superior virtual.

En síntesis, lo construido en este apartado constituye la base 
analítica y conceptual necesaria para comprender, en el siguiente 
tramo del capítulo, la profundidad de los resultados obtenidos y 
el alcance real de la experiencia sistematizada.

4. Ecosistema estratégico
El cierre del apartado anterior permitió establecer una articu-
lación clara entre las competencias del perfil de egreso, los re-
sultados de aprendizaje alcanzados y las evidencias generadas 
durante la experiencia formativa. A partir de este análisis, se con-
firmó que la práctica desarrollada contribuye al fortalecimiento 
del docente-investigador en la Educación Superior, integrando 
capacidades pedagógicas, tecnológicas y éticas, en coheren-
cia con las exigencias del currículo y con el enfoque formativo 
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definido por la carrera. Con ello, la sistematización no solo re-
cuperó la coherencia interna entre lo curricular y lo vivenciado, 
sino que preparó el terreno para avanzar hacia un nivel más 
profundo de lectura: la estructura estratégica que hizo posible 
los logros observados.

En este sentido, este capítulo 4 introduce un giro necesario 
hacia la operacionalización estratégica, donde se describen y 
analizan las decisiones didácticas que sostuvieron la experiencia. 
Se presentarán las estrategias de núcleo, soporte y contingencia 
que configuraron la “ingeniería didáctica” del proceso: desde el 
diálogo socrático, la indagación guiada y el pensamiento crítico 
orientado por preguntas, hasta el microaprendizaje mediado por 
IA, el andamiaje cognitivo, la retroalimentación automatizada, 
la co-construcción digital y las discusiones éticas basadas en 
dilemas. Estas estrategias, aplicadas de forma articulada, cons-
tituyeron el entramado operativo que otorgó coherencia, sentido 
y eficacia al proceso de formación. Lo que sigue, por tanto, es 
una mirada detallada a este ecosistema estratégico que permitió 
que la experiencia curricular se traduzca en transformaciones 
reales en los maestrantes.

Este puente marca el tránsito desde el “qué” y el “para qué” 
curricular hacia el “cómo” estratégico que estructuró la expe-
riencia educativa.

4.1. Estrategias núcleo en acción
Las estrategias núcleo representan el corazón metodológico de 
la experiencia sistematizada. Constituyen las prácticas peda-
gógicas que estructuraron la dinámica formativa y orientaron el 
desarrollo cognitivo, ético y académico de los maestrantes. En 
coherencia con Biggs & Tang (2011), estas estrategias son las que 
permiten la alineación constructiva entre competencias, resulta-
dos de aprendizaje y actividades de aula; y, siguiendo a Zabalza 
(2003), se definen como prácticas esenciales para un currículo 
organizado por competencias, donde la reflexión, el análisis y la 
co-construcción guían la formación del docente-investigador. 
Su implementación no fue un ejercicio teórico, sino una práctica 
situada que articuló diálogo, investigación y tecnología en entor-
nos virtuales de aprendizaje. Por ello, estas estrategias núcleo 
se convirtieron en la base operativa que permitió la movilización 
de saberes y la producción de evidencias verificables a lo largo 
del módulo.

Estrategias núcleo aplicadas
•	 Diálogo socrático
•	 	Indagación guiada
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•	 Pensamiento crítico orientado por preguntas
•	 Metacognición dirigida
•	 Discusión académica reflexiva

a. Diálogo socrático
El diálogo socrático se implementó como estrategia transver-
sal al inicio de cada sesión sincrónica, mediante una pregunta 
detonante diseñada para activar los saberes previos y provo-
car reflexión profunda. La secuencia operativa consistió en: (1) 
planteamiento de la pregunta generadora relacionada con los 
avances metodológicos o con el uso ético de la inteligencia ar-
tificial; (2) exploración de respuestas espontáneas de los maes-
trantes; (3) contraste de ideas mediante repreguntas dirigidas; 
(4) co-construcción de significados vinculados al problema de 
investigación; y (5) cierre reflexivo orientado por criterios de 
pertinencia y rigor académico. Esta dinámica permitió que los 
maestrantes analizaran su propio proceso intelectual, al tiempo 
que se ejercitaba la argumentación sustentada, tal como plantean 
Carlino (2005) y Morin (2007).

En relación con los resultados de aprendizaje, esta estrategia 
promovió mayor confianza en los escritos, desarrollo de pensa-
miento crítico y mejora en la coherencia argumentativa. La evi-
dencia concreta se expresó en intervenciones orales registradas 
en las grabaciones, respuestas a preguntas reflexivas en Padlet 
y mejoras visibles en los borradores de los proyectos. Estas evi-
dencias coinciden con lo señalado por Villalba (2025) sobre el 
potencial del diálogo para favorecer aprendizajes significativos 
mediados por tecnología.

b. Indagación guiada
La indagación guiada se aplicó como método para acompañar 
el proceso de formulación y delimitación del problema de inves-
tigación. Su secuencia incluyó: (1) identificación de una situación 
problémica real desde el contexto profesional de cada maestran-
te; (2) formulación de preguntas clave; (3) análisis de causas y 
efectos utilizando plantillas colaborativas en Miro; (4) discusión 
guiada para delimitar variables y criterios de pertinencia; y (5) 
construcción de un primer acercamiento a la matriz de consis-
tencia. Esta estrategia operó como un andamiaje investigativo 
que permitió transitar del reconocimiento intuitivo del problema 
hacia una conceptualización metodológica clara, en concordan-
cia con las recomendaciones de Gavilanes et al. (2024).

Los resultados de aprendiza je vinculados fueron la partici-
pación activa y significativa del maestrante, así como la mejora 
en la coherencia y calidad de sus proyectos investigativos. Las 
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evidencias incluyeron organizadores visuales compartidos, dis-
cusiones en Drive y avances en la construcción de la matriz de 
consistencia. La estrategia mostró cómo la indagación no sólo 
permitió analizar contenido, sino también desarrollar pensamien-
to complejo, como lo sugiere Barnett (2001).

c. Pensamiento crítico orientado por preguntas
El pensamiento crítico se operacionalizó mediante preguntas 
estructuradas en niveles cognitivos ascendentes, basadas en 
análisis de pertinencia, validez metodológica y consistencia argu-
mentativa. La secuencia se desarrolló así: (1) presentación de un 
fragmento de trabajo o evidencia del maestrante; (2) formulación 
de preguntas críticas orientadas a identificar inconsistencias, 
supuestos o vacíos conceptuales; (3) contraste entre respues-
tas individuales y colectivas; (4) síntesis y reescritura de ideas 
siguiendo criterios de claridad, precisión y coherencia; y (5) re-
gistro reflexivo en Padlet o en el chat académico. Este proceso 
respondió plenamente a la concepción de la escritura académica 
como práctica social (Carlino, 2005), donde el pensamiento se 
modela mediante la confrontación argumentativa.

Los resultados vinculados fueron la capacidad para evaluar, 
argumentar y justificar decisiones metodológicas, así como el 
uso creativo y adaptativo de la IA para mejorar la calidad de los 
textos. La evidencia provino de comentarios críticos sobre los 
borradores compartidos, comparaciones entre versiones iniciales 
y revisadas, y participación en debates estructurados.

d. Metacognición dirigida
La metacognición se implementó mediante reflexiones iniciales 
y finales en cada sesión. La secuencia incluyó: (1) preguntas de 
anticipación al inicio; (2) explicitar qué sabían y qué necesitaban 
saber; (3) monitoreo del progreso durante las actividades; (4) 
reflexión final sobre lo aprendido y su aplicación al proyecto; y 
(5) registro del proceso en formatos colaborativos digitales. Esta 
estrategia permitió que los maestrantes comprendieran no solo 
qué estaban aprendiendo, sino cómo lo estaban aprendiendo 
y con qué implicaciones para su labor docente e investigativa.

Los resultados evidenciados fueron mayor autonomía, auto-
rregulación del aprendizaje, y fortalecimiento del pensamiento 
crítico digital. Las evidencias incluyen reflexiones escritas en 
Padlet, autoevaluaciones al cierre de las sesiones y mejoras claras 
en la calidad de las decisiones metodológicas documentadas en 
sus proyectos.
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e. Discusión académica reflexiva
La discusión académica se activó especialmente en torno a di-
lemas éticos del uso de IA en la investigación. La secuencia fue: 
(1) presentación de un caso o ejemplo de uso inadecuado de IA; 
(2) análisis colectivo del dilema; (3) debate estructurado sobre 
implicaciones éticas; (4) contraste con principios institucionales 
y epistemológicos; y (5) formulación de acuerdos para un uso 
responsable. Esta estrategia permitió que los maestrantes vin-
cularan la reflexión teórica con decisiones reales en su práctica 
profesional.

Los resultados observados fueron participación voluntaria en 
espacios de discusión ética, reflexión sobre autoría y originalidad, 
y conciencia crítica del sesgo algorítmico. Las evidencias inclu-
yeron anotaciones reflexivas, participación en debates orales, 
revisiones éticas en los anexos y comprobaciones bibliográficas 
contrastadas con Perplexity y ChatGPT. 

4.2 Estrategias de soporte 
En un ecosistema estratégico de innovación pedagógica, las es-
trategias de soporte constituyen los mecanismos que permiten 
consolidar y sostener el funcionamiento de las estrategias nú-
cleo. Su valor radica en que crean las condiciones estructurales, 
cognitivas y organizacionales necesarias para que los aprendi-
zajes se produzcan con profundidad y continuidad. En términos 
de Fullan (2007), las innovaciones educativas requieren no solo 
metodologías transformadoras, sino también entornos que posi-
biliten el cambio, fomentando motivación, colaboración y cultura 
de mejora. Asimismo, siguiendo a Bolívar (2012), estos soportes 
se articulan a la cultura institucional y al clima académico que 
sostiene las prácticas docentes; mientras que desde Wenger 
(1999), funcionan como dispositivos que promueven comunida-
des de práctica, donde el conocimiento se construye y circula 
de manera compartida. En esta experiencia, las estrategias de 
soporte permitieron que las estrategias núcleo —diálogo socrá-
tico, indagación guiada, pensamiento crítico, metacognición y 
discusión ética— se desplegaran con coherencia, continuidad y 
sentido formativo.

Las estrategias de soporte implementadas fueron:
•	 Co-construcción de conocimiento en plataformas digitales
•	 Redacción colaborativa digital
•	 Mapeo y pensamiento visual colaborativo
•	 Evaluación crítica de fuentes digitales y triangulación de 

información
•	 Microaprendizaje mediado por IA
•	 Aprendizaje colaborativo en entornos digitales
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Estas estrategias operaron como estructuras de apoyo para facili-
tar el desarrollo cognitivo, metodológico y ético de los maestran-
tes, permitiendo sostener el trabajo crítico y reflexivo derivado 
de las estrategias núcleo.

a. Aprendizaje colaborativo en entornos digitales
Se estructuraron foros asincrónicos, Padlet y documentos com-
partidos en Google Drive para el desarrollo de productos co-
lectivos (mapas conceptuales, matrices de consistencia, guías 
de análisis y borradores de proyecto). La lógica fue co-diseñar 
tareas con metas claras, roles rotativos y criterios de coevalua-
ción. Este soporte activó una comunidad de práctica que ancla 
el conocimiento en la interacción social y legitima la diversidad 
de trayectorias de los maestrantes (Wenger, 1999). En la tabla de 
evidencias, esto se materializó en participaciones significativas, 
micro-debates temáticos y síntesis colaborativas, que muestran 
trazabilidad de aportes y negociación de significados.

b. Co-construcción de conocimiento en plataformas digitales
La co-construcción en plataformas como Padlet, Drive o Miro se 
implementó como un mecanismo para organizar y visibilizar el 
avance colectivo del grupo. Esta estrategia siguió una secuencia 
operativa basada en: (1) apertura de espacios colaborativos es-
tructurados; (2) consignas claras orientadas a resolver una fase 
específica del proyecto; (3) aportes individuales vinculados con 
retroalimentación entre pares; y (4) síntesis final construida por el 
equipo. Esta dinámica permitió que los maestrantes compartieran 
perspectivas diversas, enriqueciendo el análisis de problemas y 
la estructura de sus investigaciones. En línea con Wenger (1999), 
estos espacios funcionaron como verdaderas comunidades de 
práctica, donde el conocimiento emergía de la interacción.

En términos de resultados, se observó una participación activa 
y significativa, además del desarrollo de productos colectivos que 
fortalecieron la coherencia argumentativa. La evidencia quedó 
registrada en documentos compartidos, mapas conceptuales y 
aportes en Padlet, confirmando la función habilitadora del sopor-
te para la indagación guiada y el pensamiento crítico.

c. Redacción colaborativa digital
La redacción colaborativa permitió que los maestrantes revisaran 
y mejoraran sus borradores de proyectos mediante comentarios 
estructurados. La secuencia consistió en: (1) elaboración inicial 
del apartado investigativo; (2) publicación del texto en Drive; 
(3) comentarios críticos basados en preguntas orientadoras; (4) 
revisión final integrando aportes de pares y del docente. Esta 
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práctica se fundamenta en la concepción de Carlino (2005) sobre 
la escritura académica como práctica social, donde el texto se 
construye mediante interacción y negociación de significados.

Este soporte contribuyó a que los maestrantes alcanzaran ma-
yor coherencia y claridad en sus productos académicos, además 
de fortalecer su confianza para argumentar y sustentar decisio-
nes metodológicas. Las evidencias incluyeron múltiples versiones 
comparadas de los textos y anotaciones críticas que mostraban el 
avance conceptual y argumentativo. Este soporte fue clave para 
potenciar el diálogo socrático y el pensamiento crítico.

d. Mapeo y pensamiento visual colaborativo
El uso de organizadores gráficos en Miro y Padlet funcionó como 
soporte cognitivo para clarificar ideas, relacionar conceptos y 
estructurar la matriz de consistencia. La secuencia operativa 
incluyó: (1) creación de plantillas colaborativas; (2) construcción 
de mapas según la actividad sincrónica; (3) validación colectiva 
de relaciones entre categorías; y (4) consolidación del producto 
gráfico final. Esta estrategia facilitó la comprensión de procesos 
complejos, tal como señala Barnett (2001) sobre la importancia 
del pensamiento visual para navegar la complejidad educativa.

Los resultados de aprendizaje evidenciados fueron la organi-
zación del pensamiento investigativo, el avance metodológico y 
la mejora en la delimitación del problema. La evidencia incluía 
mapas conceptuales, líneas de tiempo, esquemas causales y 
modelos visuales desarrollados durante las clases sincrónicas, 
soportando la indagación guiada y la metacognición.

e. Evaluación crítica de fuentes digitales y triangulación de 
información

Este soporte se centró en enseñar a los maestrantes a verifi-
car información generada mediante IA, contrastando datos con 
fuentes académicas confiables. La secuencia fue: (1) análisis del 
contenido generado por ChatGPT o Perplexity; (2) búsqueda de 
fuentes académicas verificables; (3) comparación crítica entre 
versiones; (4) revisión de aspectos éticos como sesgo, autoría y 
fiabilidad; y (5) registro reflexivo en anexos o discusiones sincró-
nicas. Este proceso coincide con Millán-Ghisleri & Fuentes (2025), 
quienes enfatizan la necesidad de integrar la evaluación ética 
en los procesos de aprendizaje.

Los resultados vinculados fueron la conciencia ética, la auto-
nomía investigativa y la participación voluntaria en discusiones 
éticas, con evidencia concreta en los anexos de verificación de 
referencias y correcciones de citas. Este soporte fortaleció es-
pecialmente la discusión académica reflexiva y el pensamiento 
crítico.
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f.	Microaprendizaje mediado por IA
El microaprendizaje se utilizó para reforzar contenidos especí-
ficos mediante cápsulas cortas generadas con apoyo de IA. La 
secuencia fue: (1) presentación de un contenido breve en clase; 
(2) uso de herramientas como ChatGPT o NotebookLM para 
ejemplificar un concepto; (3) resolución de microactividades 
aplicadas; y (4) reflexión sobre el uso adecuado de la IA. Según 
Ramos-Álvarez y Luque-Agulló (2024), estas microestrategias 
potencian la retención y permiten una instrucción más efectiva 
en Educación Superior.

Los resultados observados fueron la actualización del conoci-
miento, el uso adaptativo de la IA y la mejora en el razonamiento 
metodológico. Las evidencias incluyeron capturas de pantalla, 
resúmenes y ejercicios aplicados durante las clases. Este soporte 
fortaleció el pensamiento crítico y la metacognición.

Los soportes actuaron como infraestructura pedagógica que 
permitió que las estrategias núcleo se desplegaran con mayor 
profundidad. La co-construcción digital facilitó el diálogo socráti-
co al proveer un espacio concreto para registrar ideas y construir 
consensos. La redacción colaborativa apoyó la indagación guia-
da, pues permitió contrastar propuestas y mejorar la coherencia 
metodológica. El pensamiento visual consolidó la metacognición 
y permitió que los maestrantes visualizaran su proceso. La eva-
luación de fuentes y la triangulación fortalecieron la discusión 
ética y el pensamiento crítico, alineándose con lo propuesto por 
Alexander (2016) respecto a la formación de virtudes académicas.

Este conjunto de estrategias soporte confirmó que la inno-
vación pedagógica no se sostiene únicamente en actividades, 
sino en estructuras que permiten su continuidad, pertinencia y 
sentido educativo, tal como establece Bolívar (2012).

En conjunto, estas estrategias de soporte constituyeron el 
andamiaje que hizo posible la sostenibilidad de la innovación 
implementada. Crearon un ecosistema que combinó cultura co-
laborativa, verificación ética, reflexión pedagógica, pensamiento 
visual y aprendizaje asistido por IA, potenciando la capacidad 
de los maestrantes para enfrentar la complejidad investigativa. 
Al articular estas estrategias con las estrategias núcleo, se con-
figuró una dinámica formativa coherente, rigurosa y situada en 
los retos contemporáneos de la Educación Superior. Tal como 
sostienen Fullan (2007) y Wenger (1999), la sostenibilidad de 
una innovación depende de los soportes que habilitan su conti-
nuidad y de las comunidades académicas que la sostienen. Esta 
experiencia muestra que los soportes no son accesorios, sino 
condiciones indispensables para una pedagogía crítica, ética y 
transformadora.
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4.3. Estrategias contingentes
En los procesos de sistematización, visibilizar las contingencias 
no solo permite comprender la complejidad real de la experiencia 
educativa, sino también dar cuenta de la capacidad adaptativa 
del diseño pedagógico para sostener su coherencia y validez. 
Como afirman Stake (1995) y Yin (2014), los estudios de caso 
rigurosos deben documentar cómo se enfrentan los imprevistos, 
pues son estos momentos críticos los que fortalecen la credibi-
lidad y la confiabilidad del análisis. En el marco del módulo de 
Seminario de Investigación, la integración de inteligencia artifi-
cial generativa en entornos virtuales generó tensiones, desafíos 
éticos y obstáculos operativos que exigieron la activación de es-
trategias de contingencia. Estas estrategias, lejos de convertirse 
en remedios aislados, se integraron al ecosistema estratégico de 
la experiencia, reforzando la toma de decisiones pedagógicas y 
contribuyendo al sostenimiento de los resultados de aprendizaje.

De acuerdo con la experiencia sistematizada, los principales 
imprevistos fueron:

•	 Uso no responsable de la IA en tareas y avances investigativos
•	 Disminución de la capacidad de análisis y pensamiento 

crítico debido a la dependencia de la IA
•	 Ba ja participación en clases sincrónicas pese al cumpli-

miento de tareas asincrónicas
•	 Ausencia de una estructura sistematizada para guiar el pro-

ceso investigativo, lo que generaba dispersión y subjetividad.
Estos imprevistos afectaron directamente la calidad de los pro-
ductos académicos, la ética investigativa y la profundidad del 
pensamiento crítico, de modo que la intervención docente re-
quería acciones inmediatas, estratégicas y coherentes con los 
principios de la formación investigativa en Educación Superior.

A partir de la clasificación previa, se activaron las siguientes 
estrategias de contingencia:

•	 Discusión guiada sobre dilemas éticos
•	 Análisis de pertinencia y coherencia argumentativa
•	 Argumentación crítica digital
•	 Aprendizaje basado en problemas (ABP) éticos

Cada una de estas estrategias se puso en marcha para hacer 
frente a diversas contingencias y desafíos específicos para ayu-
dar a restablecer no sólo las condiciones de reflexión, rigor me-
todológico, sino también la participación activa. A continuación, 
se describen las contingencias encontradas y cómo se hizo frente 
a ellas.
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a. Contingencia frente al uso no responsable de la IA
Para contrarrestar prácticas como copiar texto generado por IA 
sin análisis, se activó la discusión guiada sobre dilemas éticos, 
donde se analizaron casos reales de mal uso de IA, se desmiti-
ficaron sus alcances y se evaluaron prácticas de autoría y cita-
ción. La secuencia consistió en: (1) presentación de un caso; (2) 
formulación de preguntas socráticas; (3) debate orientado; y (4) 
cierre reflexivo con compromisos éticos. Esta intervención se fun-
damentó en Medina et al. (2023) y su noción de Tecnologías del 
Empoderamiento y la Participación, y se vinculó con la formación 
ética expuesta por Alexander (2016).

•	 Resultado garantizado: participación voluntaria en espacios 
de discusión ética.

•	 Evidencia: debates grabados, anexos de verificación de 
referencias y a justes en las versiones finales de tareas. 

b.  Contingencia frente a la merma del pensamiento crítico
Cuando se identificó que algunos maestrantes sustituían el ra-
zonamiento propio por respuestas generadas por IA, se activó la 
estrategia de análisis de pertinencia y coherencia argumentativa. 
Se solicitó a los maestrantes comparar textos generados por IA 
con literatura científica real (Flick, 2014), identificar errores, ses-
gos y lagunas conceptuales, y reconstruir argumentos sólidos. 
Esta estrategia se sustentó teóricamente en Barnett (2001), quien 
señala que la educación superior debe formar sujetos capaces 
de habitar la complejidad con juicio crítico.

•	 Resultado garantizado: mayor coherencia y claridad en los 
productos académicos.

•	 Evidencia: revisiones comparadas de versiones iniciales 
vs. finales, mapas de análisis, y mejoras en la matriz de 
consistencia.

c.  Contingencia frente a la baja participación sincrónica
Ante la baja asistencia a clases en tiempo real , un fenómeno fre-
cuente en entornos virtuales, según Sam et al. (2025) y Gkrimpizi 
et al. (2023) se implementó la estrategia argumentación crítica 
digital mediante foros asincrónicos evaluados cualitativamente. 
Se plantearon preguntas profundas sobre los temas tratados, 
con participación obligatoria pero flexible en horarios. Los diá-
logos se analizaron bajo criterios de calidad argumentativa (no 
extensión), lo que permitió incluir a estudiantes que no podían 
asistir sincrónicamente, reduciendo la brecha de participación.

•	 Resultado garantizado: participación activa y significativa 
en entornos digitales.

•	 Evidencia: hilos de discusión, intervenciones argumentativas 
y retroalimentación entre pares.
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d.  Contingencia frente a la falta de estructura metodológica
Para resolver la dispersión en el proceso investigativo, se integró 
el ABP ético mediante la definición de situaciones problémicas 
reales cuyo análisis exigía seguir una ruta metodológica cohe-
rente: identificación del problema, análisis contextual, diseño 
metodológico y decisiones éticas asociadas. Esta estrategia per-
mitió organizar la indagación guiada y generar un “camino” para 
quienes no tenían experiencia en investigación.

•	 Resultado garantizado: diseño de estrategias didácticas 
mediadas por IA y avances metodológicos estructurados.

•	 Evidencia: matrices de consistencia coherentes, informes 
progresivos y productos colaborativos. 

Las estrategias de contingencia no sólo resolvieron los impre-
vistos, sino que fortalecieron directamente las estrategias nú-
cleo y aseguraron los resultados de aprendizaje esperados. La 
discusión ética reforzó el pensamiento crítico digital; el análisis 
argumentativo fortaleció la metacognición y la coherencia me-
todológica; la argumentación digital garantizó participación y 
co-construcción; y el ABP ético consolidó el diseño investigativo. 
Tal como señalan Fullan (2007) y Bolívar (2012), las innovacio-
nes profundas requieren respuestas adaptativas que sostengan 
la motivación, la claridad y la progresión del aprendiza je. La 
evidencia revisada permite afirmar que, aun ante dificultades, 
se preservó la alineación constructiva (Biggs & Tang, 2011) entre 
competencias, resultados y actividades.

También revelaron que la integración de IA en la educación 
superior no solo exige alfabetización tecnológica, sino también 
alfabetización ética, metodológica y metacognitiva. La experien-
cia permitió comprender que la innovación real ocurre cuando 
se equilibra la flexibilidad del entorno virtual con estructuras 
pedagógicas sólidas. Asimismo, se reafirmó que la participación 
sincrónica no es el único indicador de compromiso: la calidad 
argumentativa, la reflexión ética y la producción colaborativa 
también constituyen trazas válidas de aprendiza je profundo. 
Finalmente, se confirmó lo señalado por Yin (2014): los momen-
tos de tensión son oportunidades para generar conocimiento 
educativo situado y transferible, fortaleciendo la transformación 
docente.

4.4. Arquitectura del ecosistema de la sistematización
La experiencia sistematizada revela que la integración crítica de 
la inteligencia artificial en la educación superior virtual no opera 
como un conjunto aislado de técnicas, sino como un ecosistema 
estratégico, donde cada componente —núcleo, soporte y contin-
gencia— se entrelaza para sostener la coherencia pedagógica, 
ética y tecnológica de la práctica. Como plantean Bryson (2018) 
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y Checkland (1999), los sistemas educativos que incorporan tec-
nología son sistemas blandos: dinámicos, interdependientes, sen-
sibles a los contextos y sostenidos por relaciones más que por 
instrucciones. En esta arquitectura, las estrategias núcleo actúan 
como la estructura central que define el rumbo pedagógico; los 
soportes funcionan como mecanismos habilitadores que permiten 
la estabilidad del sistema; y las contingencias emergen como 
respuestas adaptativas que evitan la disrupción y preservan la 
intencionalidad formativa. Este entramado configura una red 
viva en la que cada acción se sostiene con otras, orientada a 
garantizar una educación ética, reflexiva y significativa mediada 
por inteligencia artificial.

Las estrategias núcleo —el diálogo socrático, la indagación 
guiada, el pensamiento crítico orientado por preguntas, la me-
tacognición dirigida y la discusión académica reflexiva— consti-
tuyen la base cognitiva y ética del ecosistema. Estas estrategias 
representan el punto de partida para cultivar un aprendiza je 
interrogativo, reflexivo y metacognitivo, donde la IA se convierte 
en un recurso complementario y no sustitutivo. Siguiendo a Morin 
(2007), estas estrategias permiten enfrentar la complejidad de 
la educación contemporánea, articulando razón, ética y pensa-
miento sistémico para formar investigadores capaces de actuar 
en escenarios inciertos y cambiantes. En esta arquitectura, las 
estrategias núcleo marcan la dirección epistémica del proceso: 
promueven la autonomía intelectual, regulan el uso crítico de la 
IA y crean condiciones para que la enseñanza se convierta en 
una práctica dialógica y consciente.

Las estrategias de soporte —aprendizaje colaborativo en en-
tornos digitales, co-construcción del conocimiento, redacción 
colaborativa, mapeo y pensamiento visual colaborativo, mi-
croaprendizaje mediado por IA y evaluación crítica por fuentes 
digitales, — constituyen la infraestructura operativa del ecosis-
tema. Tal como indica Wenger (1999), el aprendizaje se produce 
en comunidades prácticas donde la interacción sostenida genera 
identidades profesionales y sentido compartido. Estas estrate-
gias habilitan la colaboración, asegurando que el pensamiento 
crítico no ocurra de manera aislada, sino en diálogo permanente 
con otros. Además, se apoyan en los postulados de Fullan (2007) 
y Bolívar (2012), quienes sostienen que la innovación educativa 
se consolida cuando se articula con cultura institucional, trabajo 
colaborativo y mediación pedagógica. En este ecosistema, el so-
porte funciona como la red que distribuye la energía del sistema, 
garantizando que el núcleo se expanda y se haga sostenible.

Asimismo, las estrategias de contingencia —discusión guia-
da sobre análisis y dilemas éticos, análisis de pertinencia y 
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coherencia argumentativa, argumentación crítica digital y apren-
dizaje basado en problemas éticos— operan como amortigua-
dores del sistema. De acuerdo con Yin (2014) y Stake (1995), las 
contingencias representan momentos clave en los que la validez 
educativa depende de la respuesta oportuna a los imprevistos. 
En esta arquitectura, las contingencias no son excepciones, sino 
mecanismos adaptativos que permiten corregir desviaciones, 
fortalecer el pensamiento crítico y garantizar la coherencia éti-
co-metodológica frente al uso de la inteligencia artificial. Estas 
estrategias reafirman los principios de justicia, ética y responsa-
bilidad social, haciendo que el ecosistema pueda reorganizarse 
sin perder su esencia pedagógica.

En conjunto, estas tres capas —núcleo, soporte, contingencia— 
conforman una red ecosistémica donde cada elemento alimenta 
a los demás. Como señalan Hernández Cruz (2024) y Ausín et al. 
(2016), los entornos digitales con IA requieren estructuras flexi-
bles que combinen planificación estratégica, creatividad docente 
y sistemas de apoyo que permitan sostener la complejidad del 
aprendizaje. La arquitectura construida en esta experiencia per-
mite que la innovación no dependa de herramientas, sino de las 
relaciones pedagógicas, éticas y colaborativas que se activan 
para orientar el aprendizaje significativo. A continuación, en la 
figura 1, se muestra la representación geométrica triádica de los 
elementos centrales en la lógica ecosistémica. 

Figura 1. 
Arquitectura del ecosistema estratégico 

Fuente: (Elaboración propia, 2025).
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tensiones entre componentes; la geometría triangular permite visualizar cómo cada estrategia es 

necesaria para fortalecer a las otras, garantizando equilibrio y coherencia interna. 
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La elección de una figura geométrica triádica responde a su 
capacidad para representar complementariedad e interdepen-
dencia, elementos centrales en la lógica ecosistémica. Como 
explica Morin (2007), los sistemas complejos sólo pueden com-
prenderse a través de relaciones y tensiones entre componentes; 
la geometría triangular permite visualizar cómo cada estrategia 
es necesaria para fortalecer a las otras, garantizando equilibrio 
y coherencia interna.

La arquitectura del ecosistema estratégico construido en esta 
experiencia demuestra que la integración de IA en la educación 
superior no es un proceso lineal ni fragmentado, sino una red 
dinámica donde estrategias núcleo, de soporte y de contingencia 
se relacionan en un flujo permanente. La fuerza del ecosiste-
ma radica en su capacidad para pensar complejamente (Morin, 
2007), planificar estratégicamente (Bryson, 2018) y reorgani-
zarse frente a imprevistos (Checkland, 1999), manteniendo su 
coherencia formativa.

Este ecosistema permite articular ética, pedagogía y tecno-
logía, y demuestra que la innovación significativa en entornos 
virtuales surge cuando la IA se coloca al servicio del pensamiento 
crítico, del aprendizaje colaborativo y del desarrollo profesional 
docente. El resultado no es solo una práctica eficiente, sino un 
modelo transferible que aporta a la construcción de una educa-
ción humanista, reflexiva y socialmente responsable.

La implementación de un ecosistema estratégico compuesto 
por estrategias núcleo, de soporte y de contingencia permitió 
consolidar competencias curriculares esenciales en la formación 
del docente-investigador universitario. Esta articulación cohe-
rente entre el diseño didáctico, las herramientas digitales y el 
acompañamiento ético del proceso generó condiciones propicias 
para el desarrollo de capacidades cognitivas, procedimentales y 
actitudinales de alta complejidad, en línea con el perfil de egreso 
establecido. Tal como señala Zabalza (2003), el currículo basado 
en competencias requiere evidencias concretas de desempeño y 
reflexión, las cuales se evidenciaron en esta experiencia mediante 
productos digitales, participación activa y toma de decisiones 
informadas.

Una de las competencias clave fue la planificación didáctica y 
pedagógica orientada a la innovación. Esta se fortaleció gracias 
a estrategias como la co-construcción de conocimiento, el mapeo 
visual colaborativo y el aprendizaje basado en problemas éticos 
(ABP). A través de estas acciones, los maestrantes desarrollaron 
habilidades para diseñar entornos virtuales de aprendizaje signi-
ficativos, adaptados a contextos reales, demostrando dominio en 
el uso ético y pedagógico de la IA. Las evidencias se concretaron 
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en las guías didácticas compartidas, las discusiones socráticas 
en Miro y Padlet, y los mapas conceptuales coeditados. Como 
indica Barnett (2001), formar en la complejidad implica ir más 
allá de lo técnico y fomentar la capacidad de actuar con juicio 
crítico y responsabilidad.

Otra competencia consolidada fue la comunicación académica 
y autorregulación del proceso investigativo, fortalecida mediante 
la redacción colaborativa digital, la retroalimentación formativa 
automatizada y la evaluación crítica de fuentes generadas por IA. 
Estas estrategias promovieron la escritura como práctica social 
(Carlino, 2005), superando la lógica mecánica de tareas para 
convertirse en actos de reflexión, argumentación y construcción 
de sentido. Los productos escritos finales mostraron mejoras 
sustanciales en coherencia, precisión técnica y estilo, reforzando 
la identidad académica de los maestrantes.

Asimismo, se evidenció el desarrollo de la conciencia ética y 
compromiso con la práctica responsable, especialmente fren-
te al uso de herramientas de IA en contextos educativos. Las 
estrategias de discusión de dilemas éticos, triangulación de in-
formación y análisis de autoría permitieron a los docentes en 
formación reconocer límites, riesgos y posibilidades de la tec-
nología. Esto coincide con los planteamientos de Millán-Ghisleri 
y Fuentes (2025) y de Alexander (2016), quienes destacan que 
la evaluación ética debe ser parte inherente del aprendizaje en 
contextos complejos e inciertos.

La coherencia del ecosistema estratégico permitió garantizar 
no solo la adquisición de competencias, sino también su transfe-
rencia a contextos reales de enseñanza e investigación. Como 
señalan Checkland (1999) y Morin (2007), un sistema didáctico 
vivo se caracteriza por la interacción flexible entre sus partes, 
la capacidad de adaptación y la generación de aprendiza jes 
sostenibles. En esta experiencia, la alineación entre estrategias 
aplicadas, evidencias generadas y resultados observados fue 
evidente, permitiendo avanzar hacia una formación docente 
universitaria centrada en la innovación con sentido ético y social.

Esta experiencia demuestra que las competencias no se alcan-
zan únicamente mediante contenidos o evaluaciones estandari-
zadas, sino por medio de una planificación estratégica situada, 
sensible a las realidades del entorno digital y cultural. En con-
secuencia, se reafirma la necesidad de ecosistemas formativos 
que integren dimensión pedagógica, tecnológica y ética como 
condición para una educación superior transformadora, tal como 
lo proponen Hernández Cruz (2024) y Gavilanes et al. (2024).
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5. Evaluación de la experiencia

Luego de desplegar un ecosistema estratégico articulado por 
estrategias núcleo, de soporte y de contingencia es imprescin-
dible dar paso a un momento clave de toda sistematización 
educativa: la evaluación. Esta transición no representa un cierre, 
sino un proceso continuo de reflexión, validación y aprendizaje. 
Evaluar lo implementado permite garantizar no solo la coherencia 
interna del diseño, sino también su credibilidad y potencial de 
transferibilidad, tal como lo señala Stake (1995) al referirse a la 
necesidad de credibilidad en estudios de caso.

En este contexto, se han seleccionado instrumentos cuidado-
samente alineados a los indicadores observados y a los principios 
éticos y pedagógicos que guiaron la experiencia. Las rúbricas 
inclusivas de desempeño, las guías de observación estructurada, 
los diarios reflexivos y el portafolio narrativo y audiovisual con-
forman un sistema de evaluación robusto, donde la participación 
activa, la sensibilidad ética, la transformación emocional y el 
impacto formativo se traducen en criterios de validez como la 
coherencia, la credibilidad, la autenticidad y la transferibilidad. 
Esta etapa otorga solidez a la sistematización, ya que evalúa 
no solo resultados, sino también procesos, ofreciendo evidencia 
confiable y significativa para la mejora continua.

5.1. Instrumentos de evaluación aplicados en la experiencia
En toda sistematización educativa innovadora, los instrumentos 
de evaluación no solo permiten valorar los resultados obtenidos, 
sino también garantizar la validez, credibilidad y transferibilidad 
de la experiencia vivida (Scriven, 1991; Stake, 1995). En un entorno 
digital de aprendizaje mediado por inteligencia artificial, el uso 
de instrumentos pertinentes y triangulados se vuelve imprescindi-
ble para comprender la profundidad de los aprendizajes, la ética 
de las interacciones y la calidad de los productos generados. 
Como señala Casanova (1999), la evaluación debe ser formati-
va, situada y centrada en procesos, particularmente cuando se 
busca transformar la práctica docente desde una perspectiva 
crítica y reflexiva.

Durante esta experiencia se aplicaron cuatro instrumentos 
principales: (1) rúbricas inclusivas de desempeño, (2) guías de 
observación estructurada, (3) diarios reflexivos de docentes y 
estudiantes, y (4) portafolios de evidencias narrativas y audio-
visuales. Cada uno fue seleccionado no solo por su capacidad 
técnica para recoger información, sino por su adecuación al 
contexto educativo virtual, su sensibilidad ética y su potencial 
formativo.
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Las rúbricas inclusivas de desempeño fueron diseñadas consi-
derando principios de equidad, claridad de criterios y coheren-
cia pedagógica. Evaluaron el nivel de participación inclusiva, 
la capacidad argumentativa, el uso ético de IA y la calidad del 
pensamiento crítico. Su aplicación permitió visibilizar el desem-
peño progresivo de los maestrantes, validando internamente la 
coherencia entre criterios, evidencias y resultados, tal como lo 
proponen Rodríguez-Gómez et al. (2025). Estas rúbricas se so-
cializaron desde el inicio del módulo en las sesiones sincrónicas, 
generando un marco compartido de expectativas y promoviendo 
la autoevaluación.

Las guías de observación estructurada se utilizaron tanto en 
sesiones sincrónicas como en espacios asincrónicos colaborati-
vos. Estuvieron centradas en indicadores como la participación 
activa, la transformación emocional y el compromiso ético frente 
a dilemas digitales. Como proponen Mejía-Lobo et al. (2025), 
observar la interacción en entornos virtuales requiere prestar 
atención a dimensiones no verbales, motivacionales y cultura-
les, lo cual fue clave en esta experiencia. Las guías permitieron 
triangular observaciones entre docentes, tutores y estudiantes, 
fortaleciendo así la credibilidad de los hallazgos (Yin, 2014).

Los diarios reflexivos docentes y estudiantiles funcionaron 
como dispositivos de metacognición narrativa. Recogieron per-
cepciones personales, dificultades enfrentadas, hallazgos sig-
nificativos y tensiones éticas vividas en el uso de herramientas 
de inteligencia artificial. Según Barnett (2001), la formación en 
contextos complejos requiere desarrollar sensibilidad crítica y 
apertura al cambio, competencias que estos diarios favorecieron. 
Su riqueza radicó en la autenticidad de las voces, aportando 
validez por la vía del testimonio y la subjetividad situada (Stake, 
1995).

Finalmente, el portafolio de evidencias narrativas y audiovi-
suales integró productos digitales elaborados durante el módulo: 
infografías, mapas visuales, debates grabados, reflexiones con IA 
y recursos co-construidos. Este instrumento evidenció la coheren-
cia pedagógica del proceso y el nivel de impacto formativo al-
canzado. Como destacan Álvarez & Aguilar (2025), los portafolios 
permiten articular aprendizaje, autoría y pensamiento complejo 
en la educación superior. Además, otorgaron transferibilidad al 
permitir replicar aprendiza jes en otros contextos educativos 
mediante evidencias tangibles.

De manera conjunta, estos instrumentos fueron pertinentes 
porque respondieron a la necesidad de evaluar en un entorno 
híbrido y éticamente complejo, marcado por el protagonismo cre-
ciente de las TIC, las TAC y las TEP (Herrera & Villafuerte, 2023). 
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Su combinación permitió evidenciar tanto logros individuales 
como dinámicas colaborativas, así como aspectos cognitivos, 
procedimentales y actitudinales. Como sugiere Zabalza (2003), 
una evaluación integral debe recoger múltiples dimensiones de 
la experiencia, sin reducirla a indicadores cuantitativos.

Gracias a esta arquitectura evaluativa se fortaleció la validez 
del proceso, se garantizó la trazabilidad de los resultados y se 
promovió una cultura de evaluación significativa. La claridad 
de los instrumentos, su aplicación situada y su enfoque ético 
permitieron consolidar una sistematización coherente, robusta 
y replicable. Tal como afirman Rodríguez-Gómez et al. (2025), 
la clave no está en acumular evidencias, sino en convertirlas en 
relatos pedagógicos que transformen la práctica docente.

5.2. Indicadores de evaluación y criterios de validez 
En los procesos de sistematización educativa, los indicadores 
de evaluación actúan como coordenadas que permiten rastrear 
y argumentar con rigor el alcance de los aprendizajes y com-
petencias esperadas. Son, como plantea Scriven (1991), mani-
festaciones observables y evaluables del juicio formativo. En 
experiencias innovadoras, particularmente aquellas mediadas 
por tecnologías emergentes como la inteligencia artificial (IA), 
los indicadores deben responder a los desafíos de trazabilidad, 
ética, participación y transferencia. Su inclusión no sólo orienta 
la observación y recolección de evidencias, sino que permite 
sustentar con solidez la validez del proceso evaluativo (Stake, 
1995; Yin, 2014). En esta experiencia, se aplicaron cuatro indica-
dores fundamentales:

1. Participación inclusiva y coherencia pedagógica,
2. Participación activa y transformación emocional,
3. Capacidad de reflexión crítica y sensibilidad inclusiva, y
4. Coherencia pedagógica y nivel de impacto formativo.

Cada uno de ellos estuvo vinculado a instrumentos específicos 
y fue respaldado por evidencias concretas, generadas en activi-
dades clave con acompañamiento docente y recursos digitales 
diversos. En la tabla 4, se presenta de manera sintetizada la rela-
ción coexistente entre los instrumentos utilizados para evaluar las 
evidencias de aprendizaje, sus indicadores y criterios de validez.
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Tabla 4. 
Relación entre instrumentos, indicadores y criterios de validez

Instrumento Indicador asociado Criterio de validez

1. Rúbricas inclusivas 
de desempeño

Participación inclu-
siva y coherencia 
pedagógica

Validez interna: co-
rrespondencia entre 
criterios, desem-
peño y evidencias 
observadas.

2. Guías de observa-
ción estructurada

Participación activa 
y transformación 
emocional

Credibilidad: obser-
vaciones cruzadas 
en diferentes contex-
tos y momentos del 
proceso.

3. Diarios reflexi-
vos docentes y 
estudiantiles

Capacidad de re-
flexión crítica y sen-
sibilidad inclusiva

Autenticidad: tes-
timonios persona-
les y coherencia 
narrativa en las 
interpretaciones.

4. Portafolio de evi-
dencias narrativas y 
audiovisuales

Coherencia peda-
gógica y nivel de 
impacto formativo

Transferibilidad: posi-
bilidad de replicar 
aprendizajes en otros 
entornos educativos.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

En términos generales, los criterios de validez asumidos —validez 
interna, credibilidad, autenticidad y transferibilidad— responden 
a los postulados de Stake (1995), Yin (2014) y Sánchez Carrera et 
al. (2023), quienes enfatizan la necesidad de a justar los juicios 
evaluativos a la naturaleza de las experiencias educativas con-
textualizadas. No se trata únicamente de validar instrumentos, 
sino de construir sentido y rigor en las interpretaciones realizadas 
sobre las evidencias obtenidas. Este sistema de indicadores ha 
permitido sostener evaluativamente la experiencia desde una 
perspectiva integral, transparente y pedagógicamente legítima. 
La correspondencia entre los aprendiza jes esperados, las es-
trategias aplicadas, las evidencias recogidas y los instrumentos 
utilizados fortaleció el proceso evaluativo, garantizando no solo 
su coherencia interna, sino también su valor formativo. Como 
afirman Álvarez & Aguilar (2025), evaluar es también acompañar, 
retroalimentar y transformar.

5.3. Análisis de resultados de las evidencias
La transformación de las evidencias en información significativa 
supuso un proceso meticuloso de organización, categorización y 
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análisis, orientado a visibilizar tanto los logros alcanzados como 
los desafíos persistentes en esta experiencia formativa. Como 
plantea Stake (1995), en los estudios de caso educativos, el aná-
lisis no consiste únicamente en describir lo observado, sino en 
interpretar con profundidad lo que esas evidencias comunican 
sobre la calidad y efectividad del proceso vivido.

Las evidencias recogidas fueron de carácter predominante-
mente cualitativo, aunque complementadas por registros cuan-
titativos de participación y entrega. Se recolectaron diversos 
productos: microensayos reflexivos, rúbricas de desempeño con 
comentarios analíticos, mapas visuales colaborativos, grabacio-
nes de debates éticos, capturas de actividades en Padlet, dia-
rios reflexivos docentes-estudiantiles y portafolios audiovisuales. 
Cada uno de estos artefactos se vinculó a indicadores específicos 
previamente establecidos, garantizando así una alineación válida 
con los propósitos formativos definidos (Scriven, 1991; Yin, 2014).

Para procesar estas evidencias, se diseñó una matriz de doble 
entrada que cruzaba cada tipo de producto con el indicador 
evaluado y el criterio de validez correspondiente. A partir de esta 
matriz, se aplicó una codificación temática que permitió agrupar 
los datos por categorías emergentes como: “uso ético de la IA”, 
“reflexión crítica”, “coherencia argumentativa”, “colaboración 
significativa”, y “transferencia pedagógica”. Las narrativas es-
critas fueron analizadas bajo criterios de profundidad reflexiva, 
relación teoría-práctica y capacidad argumentativa (Carlino, 
2005), mientras que los productos digitales se examinaron con-
siderando diseño, funcionalidad y pertinencia. 

Uno de los hallazgos preliminares más destacados fue la con-
solidación del pensamiento ético y crítico en el uso de tecnologías 
de IA. Por ejemplo, en los debates grabados y transcritos, se ob-
servó cómo los maestrantes eran capaces de identificar dilemas 
vinculados al uso no responsable de herramientas como ChatGPT 
o Perplexity, reconociendo límites entre asistencia tecnológica y 
autoría intelectual. En sus escritos, se evidenció un vira je hacia 
una postura más reflexiva, que combinaba análisis técnico con 
posicionamientos pedagógicos y axiológicos, lo que refuerza la 
dimensión compleja del aprendizaje universitario (Barnett, 2001). 

Asimismo, los mapas conceptuales colaborativos y los produc-
tos generados en plataformas como Canva o Monica IA mostraron 
un avance en la co-construcción de conocimiento. En estas evi-
dencias, los estudiantes integraron conceptos claves del módulo 
(como aprendizaje significativo, aula invertida, microlearning, en-
tre otros) y aplicaron herramientas de IA para visualizar procesos, 
comparar perspectivas o sintetizar ideas. Este hallazgo confirma 
no solo el desarrollo de competencias digitales, sino también de 
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habilidades metacognitivas al organizar y representar informa-
ción de manera estructurada (Herrera & Villafuerte, 2023).

5.4. Reflexión sobre validez, sesgos y factibilidad
Reflexionar sobre el proceso evaluativo implica reconocer que, 
aunque se implementaron instrumentos pertinentes y rigurosos, 
toda evaluación está atravesada por contextos, tensiones y limita-
ciones que deben ser visibilizadas para garantizar su credibilidad 
y mejora continua (Scriven, 1991; Yin, 2014). En esta experiencia, 
se procuró mantener la validez interna y la coherencia entre los 
resultados de aprendizaje, los instrumentos aplicados y las evi-
dencias generadas, siguiendo los principios de alineación cons-
tructiva (Biggs & Tang, 2011) y evaluación como juicio razonado 
y fundado (Stake, 1995).

Uno de los principales elementos que garantizó la validez del 
proceso fue la diversidad de instrumentos utilizados y la trian-
gulación entre fuentes: rúbricas con criterios explícitos, análisis 
reflexivos escritos, evidencias digitales colaborativas y participa-
ción en debates síncronos y asincrónicos. Esta variedad permitió 
contrastar niveles de desempeño, observar procesos longitudi-
nales y comprender la experiencia desde múltiples perspectivas 
(Rodríguez-Gómez et al., 2025).

Sin embargo, también emergieron desafíos. Por ejemplo, se 
evidenció que una parte del estudiantado aún tenía dificultades 
para vincular sus prácticas con los marcos teóricos propuestos. 
En estos casos, se observó una tendencia a la descripción anec-
dótica, con escasa problematización. Este hallazgo sugiere la 
necesidad de fortalecer el acompañamiento docente en la lectura 
crítica de autores y en el uso de estrategias como la indagación 
guiada o el diálogo socrático para enriquecer la reflexión per-
sonal (Zabalza, 2003).

Sin duda, el análisis preliminar permitió identificar patrones 
de mejora progresiva en la comprensión ética del uso de la IA, 
en la calidad argumentativa de los productos escritos y en la 
integración significativa de las herramientas digitales. Este pro-
ceso de lectura crítica de las evidencias generó insumos valiosos 
para retroalimentar la práctica docente, a justar estrategias fu-
turas y proyectar con mayor solidez la fase de evaluación final. 
Respecto a los posibles sesgos, se identificó principalmente un 
sesgo en la selección de evidencias, ya que algunos estudiantes 
priorizaron mostrar logros visibles y estéticos, por sobre aquellos 
que evidencian procesos de construcción conceptual más com-
plejos. Estas situaciones, si bien no invalidan el proceso, invitan 
a revisar con mayor detenimiento los criterios de validación y 
los espacios de formación metacognitiva (Sánchez et al., 2023; 
Urban & Frasson, 2024).
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En cuanto a la factibilidad operativa, la evaluación se vio con-
dicionada por limitaciones propias del entorno virtual: tiempos 
de respuesta desiguales, conectividad intermitente y diferencias 
en el dominio tecnológico de los maestrantes. Tal como advierte 
Gkrimpizi et al. (2023), los procesos de transformación digital 
en educación superior aún enfrentan barreras estructurales y 
formativas que inciden en la equidad y la accesibilidad.

De esta experiencia se desprende que evaluar en contextos 
mediados por tecnologías emergentes exige repensar conti-
nuamente las formas de acompañamiento, aseguramiento de la 
validez y lectura crítica de los procesos. La combinación entre 
instrumentos cualitativos y cuantitativos, el diseño de indicado-
res operativos y la consideración ética de los entornos digitales 
fortalecen la credibilidad del proceso evaluativo y permiten pro-
yectar líneas de mejora para futuras cohortes.

6. Reflexión crítica y transferencia de la experiencia

La evaluación consolidó panorama nítido: las estrategias núcleo 
(diálogo socrático, indagación guiada, metacognición y discusión 
ética) y los soportes (colaboración digital, redacción y mapeo 
visual, microaprendizaje con IA y verificación de fuentes) pro-
movieron avances verificables en la coherencia metodológica 
de los proyectos, la escritura académica, la participación signi-
ficativa en entornos virtuales y la apropiación ética de la IA. A la 
par, se hicieron visibles límites ya documentados en el proceso: 
asistencia sincrónica irregular, heterogeneidad de trayectorias, 
brechas de alfabetización digital, sesgos de autoevaluación/se-
lección de evidencias y tendencia de algunos diarios a describir 
sin problematizar. Con estos resultados y tensiones, cerramos el 
tramo evaluativo con una base sólida, triangulada y trazable para 
interpretar el alcance formativo de la experiencia. Con ese piso 
común, abrimos el Módulo 6 para pensar críticamente lo vivido 
y proyectar su transferibilidad. 

La reflexión final examinará aportes (fortalecimiento del pen-
samiento crítico, de la comunicación académica y del diseño 
didáctico mediado por IA), tensiones estructurales (condiciones 
de accesibilidad, tiempos, soporte institucional) y aprendizajes 
personales/colectivos que orientan mejoras del siguiente ciclo.

Asumimos la IA como aliada y ocasión para potenciar estrate-
gias pedagógicas —no como sustituto del juicio profesional— con 
el fin de resguardar competencias de análisis, reflexión y pensa-
miento crítico. Este puente, por tanto, funciona como bisagra: de 
la verificación de logros y límites, pasamos a una lectura reflexiva 
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que derive en criterios y condiciones para transferir responsa-
blemente la innovación a otros contextos.

6.1. Aportes más relevantes que generó la sistematización                                                    
La sistematización permitió pasar del uso instrumental de la IA 
a su gobernanza pedagógica, alineando propósitos, criterios y 
secuencias didácticas con evidencias verificables. En el módulo 
Seminario de Investigación (Maestría en Educación con mención 
en Docencia e Investigación en Educación Superior, modalidad 
virtual), las estrategias núcleo —diálogo socrático, indagación 
guiada, metacognición y discusión ética—, apoyadas por la co-
laboración digital, la redacción y el mapeo visual, el microapren-
diza je mediado por IA y la verificación de fuentes, mejoraron 
la coherencia metodológica de los proyectos, la calidad de la 
escritura académica y la participación significativa en entornos 
virtuales. Esto se tradujo en matrices de consistencia más sóli-
das, formulación de problemas mejor argumentada y citación 
responsable con trazabilidad.

Asimismo, la sistematización generó lenguajes compartidos 
de calidad (rúbricas, criterios de integridad con IA, protocolos 
de verificación) y prácticas transferibles (revisión entre pares, 
actividades de comprobación de fuentes, prompts transparen-
tes), fortaleciendo una comunidad de práctica con foco no sólo 
en rigor, ética y mejora continua, sino también en la adquisición 
de competencias digitales; por tanto, el enfoque de esfuerzos 
desde las universidades para que se incluyan estas competencias 
en los programas educativos, nos da  la certeza de que los estu-
diantes egresarán con mayor competitividad para enfrentar los 
apremiantes cambios tecnológicos (Morales & Rodríguez, 2020).

En términos “freireanos”, se consolidó una praxis donde re-
flexión y acción se alimentan mutuamente para transformar la 
práctica (Freire, 2014); y, se afinó la reflexión en la acción al 
a justar decisiones didácticas a la retroalimentación evidencia-
da (Schön, 1992). En síntesis, la innovación dejó de ser novedad 
tecnológica para convertirse en diseño pedagógico situado, con 
la IA subordinada a criterios y fines formativos (Freire, 1997).

6.2. Tensiones y limitaciones encontradas
La experiencia confirmó que innovar en la virtualidad implica 
navegar incertidumbre y complejidad: asistencia sincrónica irre-
gular, heterogeneidad de trayectorias y brechas de alfabetización 
digital generaron asimetrías en la participación y en la calidad 
de los argumentos.

Se observaron sesgos de autoevaluación y selección de evi-
dencias, así como la tentación de delegar el razonamiento a la 
IA en diarios reflexivos más descriptivos que problematizadores. 
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Estas tensiones, lejos de invalidar el proceso, señalaron con pre-
cisión dónde reforzar andamiajes: consignas con ejemplos canó-
nicos, microtareas de verificación, secuencias de lectura guiada 
y acuerdos explícitos de integridad académica con IA.

En el plano organizativo, aparecieron desafíos de tiempo, lo-
gística y soporte institucional (p. ej., compatibilidad de platafor-
mas, accesibilidad y acompañamiento en horarios extendidos), 
que incidieron en la regularidad de la interacción y en la retro-
alimentación oportuna. También emergieron desbalances en la 
competencia digital entre maestrantes de disciplinas diversas, 
lo que exigió escalonar la complejidad de tareas y ofrecer rutas 
alternativas (tutoriales breves, cápsulas de microaprendiza je, 
acompañamiento entre pares). Estas limitaciones reafirman la 
necesidad de políticas y culturas institucionales que sostienen 
los cambios —liderazgo distribuido, criterios comunes y tiempos 
protegidos para el trabajo académico— y de una ética de uso de 
IA que sea formativa, transparente y situada.

6.3. Aprendizajes personales, colectivos e institucionales
En lo personal el principal aprendizaje fue consolidar un princi-
pio de moderación tecnológica: primero el criterio pedagógico, 
después la herramienta. 

Esto se tradujo en diseñar secuencias donde la IA quedó supe-
ditada a propósitos formativos explícitos (lectura teórica guiada, 
verificación de fuentes, argumentación sustentada) y a criterios 
de integridad académica. Asimismo, logré fortalecer la “reflexión 
en la acción” al a justar consignas, rúbricas y andamia jes en 
función de la evidencia emergente (participación, trazabilidad 
de fuentes, calidad de la argumentación), desarrollando proto-
colos de microretroalimentación y microaprendizaje que mejo-
ran la coherencia metodológica sin saturar la carga de trabajo. 
Finalmente, reforcé una ética de transparencia (explicitar límites 
y sesgos de IA, documentar decisiones didácticas) que permitió 
sostener la confianza del grupo y la consistencia del proceso 
evaluativo. 

En el plano colectivo, el grupo avanzó desde un uso instrumen-
tal de las herramientas digitales hacia una apropiación crítica 
y situada.

Entre quienes ya ejercen como docentes-investigadores, emer-
gieron mejoras visibles en la formulación de problemas, el uso de 
matrices de consistencia y la revisión entre pares con criterios 
compartidos; además, se normalizó la verificación de respuestas 
de IA y el rastreo de fuentes como prácticas de rigor. Entre los 
maestrantes que aún se forman para la docencia universitaria, 
se observaron progresos en escritura académica con apoyo 
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de mapeo visual y en participación colaborativa (documentos 
compartidos, coevaluación guiada). En ambos subgrupos, la dis-
cusión ética dejó de ser un apéndice para convertirse en prácti-
ca habitual, favoreciendo la autorregulación, la argumentación 
con evidencias y el diálogo informado sobre autoría, sesgos y 
trazabilidad. 

A nivel institucional, la experiencia produjo insumos concretos 
para la sostenibilidad: criterios mínimos de integridad con IA 
(uso, citación y límites), secuencias escalables de alfabetización 
digital crítica, plantillas interoperables (rúbricas y matrices), y 
lineamientos para tutorías entre pares y comunidades de prác-
tica. Igualmente, se delimitaron condiciones habilitantes para la 
transferibilidad: soporte técnico estable, tiempos protegidos para 
acompañamiento docente, políticas claras sobre evaluación en 
entornos virtuales y una cultura de verificación que articula TIC, 
TAC y TEP con fines pedagógicos. En conjunto, estos aprendizajes 
permiten que la innovación sea escalable y adaptable a otras 
cohortes o asignaturas, manteniendo el equilibrio entre exigencia 
académica, ética del conocimiento y uso responsable de la IA.
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Anexos

Anexo 1: Intervenciones orales y escritas en chat sincrónico res-
puestas analíticas, registros de reflexión.

Imagen1: 
Preguntas motivadora, espacios de reflexión y debate en clases 
sincrónicas.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

Imagen2: 
Preguntas motivadora, espacios de reflexión y debate en clases 
sincrónicas.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

8. Anexos 

Anexo 1: Intervenciones orales y escritas en chat sincrónico respuestas analíticas, registros 

de reflexión. 

Imagen1: Preguntas motivadora, espacios de reflexión y debate en clases sincrónicas. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

Imagen2: Preguntas motivadora, espacios de reflexión y debate en clases sincrónicas. 

 

8. Anexos 

Anexo 1: Intervenciones orales y escritas en chat sincrónico respuestas analíticas, registros 

de reflexión. 

Imagen1: Preguntas motivadora, espacios de reflexión y debate en clases sincrónicas. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

Imagen2: Preguntas motivadora, espacios de reflexión y debate en clases sincrónicas. 
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Imagen3: 
Preguntas motivadora, espacios de reflexión y debate en clases 
sincrónicas.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

Imagen4: 
Espacios de reflexión digital y debate en clases sincrónicas.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

Imagen5: 
Respuestas analíticas de la articulación del proceso investigativo en 
clases sincrónicas.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

Imagen3: Preguntas motivadora, espacios de reflexión y debate en clases sincrónicas. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

 

Imagen4: Espacios de reflexión digital y debate en clases sincrónicas. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

Imagen3: Preguntas motivadora, espacios de reflexión y debate en clases sincrónicas. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

 

Imagen4: Espacios de reflexión digital y debate en clases sincrónicas. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

 

Imagen5: Respuestas analíticas de la articulación del proceso investigativo en clases sincrónicas. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

 

Imagen 6: Respuestas analíticas de la articulación del proceso investigativo en clases sincrónicas. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 
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Imagen 6: 
Respuestas analíticas de la articulación del proceso investigativo en 
clases sincrónicas.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

Anexos 2

Anexo 2: Mapas conceptuales en Mónica IA, NotebookLM, Miro, 
Padlet, carpetas de Drive con rutas de investigación.

Imagen 1: 
Mapas mentales, lluvia de ideas y trabajo colaborativo en apps con IA.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)
https://padlet.com/gjtaranto/
propuesta-de-soluci-n-al-problema-de-investigaci-n-5i9zvzlkkv0gcshc

 

Imagen5: Respuestas analíticas de la articulación del proceso investigativo en clases sincrónicas. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

 

Imagen 6: Respuestas analíticas de la articulación del proceso investigativo en clases sincrónicas. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

Anexo 2: Mapas conceptuales en Mónica IA, NotebookLM, Miro, Padlet, carpetas de Drive 

con rutas de investigación. 

Imagen 1: Mapas mentales, lluvia de ideas y trabajo colaborativo en apps con IA. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://padlet.com/gjtaranto/propuesta-de-soluci-n-al-problema-de-investigaci-n-

5i9zvzlkkv0gcshc 

Imagen 2: Mapas mentales, lluvia de ideas y trabajo colaborativo en apps con IA. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://padlet.com/gjtaranto/propuesta-de-soluci-n-al-problema-de-investigaci-n-5i9zvzlkkv0gcshc 
https://padlet.com/gjtaranto/propuesta-de-soluci-n-al-problema-de-investigaci-n-5i9zvzlkkv0gcshc 
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Imagen 2: 
Mapas mentales, lluvia de ideas y trabajo colaborativo en apps con IA.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)
https://padlet.com/gjtaranto/qu-aporta-la-evaluaci-n-participati-
va-a-mi-pr-ctica-profesio-i36gusmkuw1ugii

Imagen 3: 
Mapas mentales, lluvia de ideas y trabajo colaborativo en apps con IA.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)
https://padlet.com/gjtaranto/dise-o-de-instrumentos-de-evaluaci-n-con-enfo-
que-de-inclusi--23mky2jpydeko2be 
 

Anexo 2: Mapas conceptuales en Mónica IA, NotebookLM, Miro, Padlet, carpetas de Drive 

con rutas de investigación. 

Imagen 1: Mapas mentales, lluvia de ideas y trabajo colaborativo en apps con IA. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://padlet.com/gjtaranto/propuesta-de-soluci-n-al-problema-de-investigaci-n-

5i9zvzlkkv0gcshc 

Imagen 2: Mapas mentales, lluvia de ideas y trabajo colaborativo en apps con IA. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 
https://padlet.com/gjtaranto/qu-aporta-la-evaluaci-n-participativa-a-mi-pr-ctica-profesio-

i36gusmkuw1ugii 

Imagen 3: Mapas mentales, lluvia de ideas y trabajo colaborativo en apps con IA. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://padlet.com/gjtaranto/dise-o-de-instrumentos-de-evaluaci-n-con-enfoque-de-inclusi--

23mky2jpydeko2be 

Imagen 4: Mapas mentales, lluvia de ideas y trabajo colaborativo en apps con IA. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://padlet.com/gjtaranto/qu-aporta-la-evaluaci-n-participativa-a-mi-pr-ctica-profesio-i36gusmkuw1ugii
https://padlet.com/gjtaranto/qu-aporta-la-evaluaci-n-participativa-a-mi-pr-ctica-profesio-i36gusmkuw1ugii
https://padlet.com/gjtaranto/dise-o-de-instrumentos-de-evaluaci-n-con-enfoque-de-inclusi--23mky2jpydeko2be
https://padlet.com/gjtaranto/dise-o-de-instrumentos-de-evaluaci-n-con-enfoque-de-inclusi--23mky2jpydeko2be
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Imagen 4: 
Mapas mentales, lluvia de ideas y trabajo colaborativo en apps con IA.

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 
https://padlet.com/gjtaranto/gu-a-docente-dise-o-de-instrumentos-y-evalua-
ci-n-en-contexto-ymcg3uebrc1w4vqe

Imagen 5: 
Mapas mentales, lluvia de ideas y trabajo colaborativo en apps con IA.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)
https://padlet.com/gjtaranto/mapa-colectivo-de-buenas-pr-cticas-en-evalua-
ci-n-investigati-h355m2m3jtltvjnk

https://padlet.com/gjtaranto/qu-aporta-la-evaluaci-n-participativa-a-mi-pr-ctica-profesio-

i36gusmkuw1ugii 

Imagen 3: Mapas mentales, lluvia de ideas y trabajo colaborativo en apps con IA. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://padlet.com/gjtaranto/dise-o-de-instrumentos-de-evaluaci-n-con-enfoque-de-inclusi--

23mky2jpydeko2be 

Imagen 4: Mapas mentales, lluvia de ideas y trabajo colaborativo en apps con IA. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) https://padlet.com/gjtaranto/gu-a-docente-dise-o-de-instrumentos-y-evaluaci-n-en-contexto-

ymcg3uebrc1w4vqe 

Imagen 5: Mapas mentales, lluvia de ideas y trabajo colaborativo en apps con IA. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://padlet.com/gjtaranto/mapa-colectivo-de-buenas-pr-cticas-en-evaluaci-n-investigati-

h355m2m3jtltvjnk 

Imagen 6: Mapas mentales, lluvia de ideas y trabajo colaborativo en apps con IA. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://padlet.com/gjtaranto/gu-a-docente-dise-o-de-instrumentos-y-evaluaci-n-en-contexto-ymcg3uebrc1w4vqe
https://padlet.com/gjtaranto/gu-a-docente-dise-o-de-instrumentos-y-evaluaci-n-en-contexto-ymcg3uebrc1w4vqe
https://padlet.com/gjtaranto/mapa-colectivo-de-buenas-pr-cticas-en-evaluaci-n-investigati-h355m2m3jtltvjnk
https://padlet.com/gjtaranto/mapa-colectivo-de-buenas-pr-cticas-en-evaluaci-n-investigati-h355m2m3jtltvjnk
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Imagen 6: 
Mapas mentales, lluvia de ideas y trabajo colaborativo en apps con IA. 

Fuente: (Elaboración propia, 2025)
https://miro.com/app/board/uXjVJXnt_gk=/

Imagen 7: 
Mapas mentales, lluvia de ideas y trabajo colaborativo en apps con IA.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)
https://miro.com/app/board/uXjVJSVqVXU=/

Imagen 8: 
Mapas mentales, lluvia de ideas y trabajo colaborativo en apps con IA.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

https://padlet.com/gjtaranto/gu-a-docente-dise-o-de-instrumentos-y-evaluaci-n-en-contexto-

ymcg3uebrc1w4vqe 

Imagen 5: Mapas mentales, lluvia de ideas y trabajo colaborativo en apps con IA. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://padlet.com/gjtaranto/mapa-colectivo-de-buenas-pr-cticas-en-evaluaci-n-investigati-

h355m2m3jtltvjnk 

Imagen 6: Mapas mentales, lluvia de ideas y trabajo colaborativo en apps con IA. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 
https://miro.com/app/board/uXjVJXnt_gk=/ 

 

Imagen 7: Mapas mentales, lluvia de ideas y trabajo colaborativo en apps con IA. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://miro.com/app/board/uXjVJSVqVXU=/ 

Imagen 8: Mapas mentales, lluvia de ideas y trabajo colaborativo en apps con IA. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://miro.com/app/board/uXjVJc9MW1o=/ 

https://miro.com/app/board/uXjVJXnt_gk=/ 

 

Imagen 7: Mapas mentales, lluvia de ideas y trabajo colaborativo en apps con IA. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://miro.com/app/board/uXjVJSVqVXU=/ 

Imagen 8: Mapas mentales, lluvia de ideas y trabajo colaborativo en apps con IA. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://miro.com/app/board/uXjVJc9MW1o=/ 

https://miro.com/app/board/uXjVJXnt_gk=/
https://miro.com/app/board/uXjVJSVqVXU=/
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Imagen 9: 
Mapas mentales, lluvia de ideas y trabajo colaborativo en apps con IA.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)
https://miro.com/app/board/uXjVKhfbs5E=/

Imagen 10: 
Mapas mentales/conceptuales y lluvia de ideas en apps con IA.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

Imagen 11: 
Mapas mentales/conceptuales y lluvia de ideas en apps con IA.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)
https://monica.im/tools/ai-mind-map-maker?id=uuwHwhyKbOlICfpUOUNhl

 

 

Imagen 9: Mapas mentales, lluvia de ideas y trabajo colaborativo en apps con IA. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://miro.com/app/board/uXjVKhfbs5E=/ 

Imagen 10: Mapas mentales/conceptuales y lluvia de ideas en apps con IA. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

 

 

Imagen 9: Mapas mentales, lluvia de ideas y trabajo colaborativo en apps con IA. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://miro.com/app/board/uXjVKhfbs5E=/ 

Imagen 10: Mapas mentales/conceptuales y lluvia de ideas en apps con IA. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

 

 

Imagen 11: Mapas mentales/conceptuales y lluvia de ideas en apps con IA. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://monica.im/tools/ai-mind-map-maker?id=uuwHwhyKbOlICfpUOUNhl 

Imagen 12: Documentos compartidos como espacio de colaboración. 

 

https://miro.com/app/board/uXjVKhfbs5E=/
https://monica.im/tools/ai-mind-map-maker?id=uuwHwhyKbOlICfpUOUNhl
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Imagen 12: 
Documentos compartidos como espacio de colaboración.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

Imagen 13: 
Documentos compartidos como espacio de colaboración.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

Imagen 14: 
Documentos compartidos como espacio de colaboración.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

 

 

Imagen 11: Mapas mentales/conceptuales y lluvia de ideas en apps con IA. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://monica.im/tools/ai-mind-map-maker?id=uuwHwhyKbOlICfpUOUNhl 

Imagen 12: Documentos compartidos como espacio de colaboración. 

 
Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

 

Imagen 13: Documentos compartidos como espacio de colaboración. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

 

Imagen 14: Documentos compartidos como espacio de colaboración. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

Imagen 15: Documentos compartidos como espacio de colaboración. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://docs.google.com/spreadsheets/d/1jURgb_VnP8AQ9YcG6FLprYllDDSEKZmV/edit?gid=

1587686700#gid=1587686700 

Imagen 16: Documentos compartidos como espacio de colaboración. 
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Imagen 15: 
Documentos compartidos como espacio de colaboración.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)
https://n9.cl/x49cly

Imagen 16: 
Documentos compartidos como espacio de colaboración.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)
https://n9.cl/moikc

Imagen 17: 
Documentos compartidos como espacio de colaboración.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)
https://n9.cl/37f78

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

Imagen 15: Documentos compartidos como espacio de colaboración. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://docs.google.com/spreadsheets/d/1jURgb_VnP8AQ9YcG6FLprYllDDSEKZmV/edit?gid=

1587686700#gid=1587686700 

Imagen 16: Documentos compartidos como espacio de colaboración. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://docs.google.com/spreadsheets/d/1zaZuIh0o67ClhgI2quTQIuc5_a2DrLH3/edit?gid=91132

1022#gid=911321022 

Imagen 17: Documentos compartidos como espacio de colaboración. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://docs.google.com/spreadsheets/d/1akwhjLVPKC7K1yLY2d_J_d77XAOdg41A/edit?gid=1

669671393#gid=1669671393 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://docs.google.com/spreadsheets/d/1zaZuIh0o67ClhgI2quTQIuc5_a2DrLH3/edit?gid=91132

1022#gid=911321022 

Imagen 17: Documentos compartidos como espacio de colaboración. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://docs.google.com/spreadsheets/d/1akwhjLVPKC7K1yLY2d_J_d77XAOdg41A/edit?gid=1

669671393#gid=1669671393 

https://n9.cl/x49cly
https://n9.cl/moikc
https://n9.cl/37f78
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Anexos 3

Anexo 3: Prompts elaborados, análisis de IA, borradores de sec-
ciones metodológicas.

Imagen 1: 
Prompts elaborados para repotenciar la investigación.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

Imagen 2: 
Prompts elaborados para repotenciar la investigación.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

Anexo 3: Prompts elaborados, análisis de IA, borradores de secciones metodológicas. 

Imagen 1: Prompts elaborados para repotenciar la investigación. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

 

Imagen 2: Prompts elaborados para repotenciar la investigación. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

 

Anexo 3: Prompts elaborados, análisis de IA, borradores de secciones metodológicas. 

Imagen 1: Prompts elaborados para repotenciar la investigación. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

 

Imagen 2: Prompts elaborados para repotenciar la investigación. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 
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Imagen 3: 
Prompts elaborados y análisis de IA para repotenciar la investigación.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

Imagen 4: 
Prompts elaborados para repotenciar la investigación.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

Imagen 3: Prompts elaborados y análisis de IA para repotenciar la investigación. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

Imagen 4: Prompts elaborados para repotenciar la investigación. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

 

Imagen 3: Prompts elaborados y análisis de IA para repotenciar la investigación. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

Imagen 4: Prompts elaborados para repotenciar la investigación. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 
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Imagen 5: 
Prompts elaborados y análisis de IA para repotenciar la investigación.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

Imagen 6: 
Prompts elaborados para repotenciar la investigación.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)
https://n9.cl/01prm1

Imagen 5: Prompts elaborados y análisis de IA para repotenciar la investigación. 

 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

Imagen 6: Prompts elaborados para repotenciar la investigación. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://www.perplexity.ai/search/el-impacto-de-la-gamificacion-7F2XRD37RSORGk3RxnO.2Q 

Imagen 5: Prompts elaborados y análisis de IA para repotenciar la investigación. 

 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

Imagen 6: Prompts elaborados para repotenciar la investigación. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://www.perplexity.ai/search/el-impacto-de-la-gamificacion-7F2XRD37RSORGk3RxnO.2Q 

https://n9.cl/01prm1
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Imagen 7: 
Prompts elaborados para repotenciar la investigación.

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 
https://n9.cl/76jme4

Imagen8: 
Análisis de IA y metodología bola de nieve en la investigación.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)
https://n9.cl/kdmv0

Imagen 7: Prompts elaborados para repotenciar la investigación. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://notebooklm.google.com/notebook/11a9c924-580f-41d6-ab9a-d7b90694dc2f 

Imagen8: Análisis de IA y metodología bola de nieve en la investigación. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://app.researchrabbit.ai/search/feec5531-794d-454e-a37f-cf3b1d7c5839/1 

 

Imagen 7: Prompts elaborados para repotenciar la investigación. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://notebooklm.google.com/notebook/11a9c924-580f-41d6-ab9a-d7b90694dc2f 

Imagen8: Análisis de IA y metodología bola de nieve en la investigación. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://app.researchrabbit.ai/search/feec5531-794d-454e-a37f-cf3b1d7c5839/1 

 

https://n9.cl/76jme4
https://n9.cl/kdmv0
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Anexos 4

Anexo 4: Capturas de verificación, anotaciones críticas sobre 
sesgos de IA.

Imagen 1: 
Capturas de evidencias con uso de IA y verificación de fuentes por 
estudiantes.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

Imagen 2: 
Capturas de evidencias con uso de IA y verificación de fuentes por 
estudiantes.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

Anexo 4: Capturas de verificación, anotaciones críticas sobre sesgos de IA. 

Imagen 1: Capturas de evidencias con uso de IA y verificación de fuentes por estudiantes. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

Imagen 2: Capturas de evidencias con uso de IA y verificación de fuentes por estudiantes. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

Anexo 4: Capturas de verificación, anotaciones críticas sobre sesgos de IA. 

Imagen 1: Capturas de evidencias con uso de IA y verificación de fuentes por estudiantes. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

Imagen 2: Capturas de evidencias con uso de IA y verificación de fuentes por estudiantes. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 
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Imagen 3: 
Capturas de evidencias con uso de IA y verificación de fuentes por 
estudiantes.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

Imagen 4: 
Capturas de evidencias con uso de IA y verificación de fuentes por 
estudiantes. 

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

Imagen 3: Capturas de evidencias con uso de IA y verificación de fuentes por estudiantes. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

 

 

 

Imagen 4: Capturas de evidencias con uso de IA y verificación de fuentes por estudiantes. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

Imagen 5: Capturas de evidencias con uso de IA y verificación de fuentes por estudiantes. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 
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Imagen 5: 
Capturas de evidencias con uso de IA y verificación de fuentes por 
estudiantes. 

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

Anexos 5

Anexo 5: Debates grabados, respuestas reflexivas en Padlet, con-
clusiones colaborativas.

Imagen 1: 
Exposición oral, un espacio para reflexionar acerca de ética.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

Imagen 4: Capturas de evidencias con uso de IA y verificación de fuentes por estudiantes. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

Imagen 5: Capturas de evidencias con uso de IA y verificación de fuentes por estudiantes. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

 

Anexo 5: Debates grabados, respuestas reflexivas en Padlet, conclusiones colaborativas. 

Imagen 1: Exposición oral, un espacio para reflexionar acerca de ética. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

Imagen 2: Espacios colaborativos para aplica principios de ética en la investigación. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://padlet.com/gjtaranto/principios-de-la-redacci-n-cient-fica-y-normas-apa-superior-

le0mlt3cx4vodxkj 
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Imagen 2: 
Espacios colaborativos para aplica principios de ética en la 
investigación.

 Fuente: (Elaboración propia, 2025)
https://n9.cl/bqqsc

Imagen 3: 
Reflexión y debate digital. 

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

Imagen 4: 
Reflexión y debate digital.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

Anexo 5: Debates grabados, respuestas reflexivas en Padlet, conclusiones colaborativas. 

Imagen 1: Exposición oral, un espacio para reflexionar acerca de ética. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

Imagen 2: Espacios colaborativos para aplica principios de ética en la investigación. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://padlet.com/gjtaranto/principios-de-la-redacci-n-cient-fica-y-normas-apa-superior-

le0mlt3cx4vodxkj Imagen 3: Reflexión y debate digital. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://padlet.com/gjtaranto/la-investigaci-n-educativa-debe-ser-siempre-neutral-b-sica-

6epdrbqk1sumy4un 

Imagen 4: Reflexión y debate digital. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://padlet.com/gjtaranto/deber-a-priorizarse-la-manipulaci-n-de-variables-en-la-inves-

ld4sazptzcwpqwsk 

Imagen 3: Reflexión y debate digital. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://padlet.com/gjtaranto/la-investigaci-n-educativa-debe-ser-siempre-neutral-b-sica-

6epdrbqk1sumy4un 

Imagen 4: Reflexión y debate digital. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

https://padlet.com/gjtaranto/deber-a-priorizarse-la-manipulaci-n-de-variables-en-la-inves-

ld4sazptzcwpqwsk 

https://n9.cl/bqqsc 
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Imagen 5: 
Preguntas motivadoras para el debate ético.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

Imagen 6: 
Preguntas motivadoras para el debate ético.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

Imagen 7: 
Preguntas motivadoras para el debate ético.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

Imagen 5: Preguntas motivadoras para el debate ético. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

 

Imagen 6: Preguntas motivadoras para el debate ético. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

 

Imagen 5: Preguntas motivadoras para el debate ético. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

 

Imagen 6: Preguntas motivadoras para el debate ético. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

 
Imagen 7: Preguntas motivadoras para el debate ético. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

 

Imagen 8: Preguntas motivadoras para el debate ético. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 
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Imagen 8: 
Preguntas motivadoras para el debate ético.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

Imagen 9: 
Preguntas motivadoras para el debate ético.

Fuente: (Elaboración propia, 2025)

Imagen 7: Preguntas motivadoras para el debate ético. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

 

Imagen 8: Preguntas motivadoras para el debate ético. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

 

 

 

Imagen 9: Preguntas motivadoras para el debate ético. 

 

Fuente: (Elaboración propia, 2025) 

 

 








