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PRESENTACIÓN

Desde la exitosa publicación de los tres volúmenes de “Innovando en la educación superior: 

experiencias clave en Latinoamérica y el Caribe 2016-2017”, se volvió imprescindible en el 

actual escenario nuevamente convocar a sistematizar experiencias relevantes de innovación 

en educación superior en toda la región. La Universidad de Chile y Laspau, afiliada a la 

Universidad de Harvard, iniciadores de la experiencia, convocaron a esta nueva edición en 

conjunto con el SINAES (Sistema Nacional de Acreditación de la Educación Superior en 

Costa Rica), PROF-XXI, proyecto para la instalación de Centros de Enseñanza y Aprendizaje 

en América Latina, co-financiado por la Unión Europea; CINDA; el Consorcio STHEM, 

Brasil, que promueve la innovación académica en la educación superior; y, LatinSoTL 

organización latinoamericana que promueve el enfoque SoTL (Scholarship of Teaching and 

Learning) sobre los ambientes educativos en la educación superior. 

La pandemia ha obligado a que todas las instituciones de educación superior, nos movamos 

hacia procesos de cambio y transformación en contextos difíciles y desafiantes. Sin embargo, 

desde la adversidad, se han generado de manera innovadora y transformadora una serie 

de iniciativas que se configuran como claves y relevantes que se deben comunicar como 

conocimiento educativo en nuestra región. En este mismo sentido, la fuerza de las diferentes 

áreas disciplinarias y cómo éstas han enfrentado este reto, merece una visión aglutinadora y 

sinérgica entre pares desde la disciplina. Es por ello, que el enfoque de trabajo es SoTL, el 

cual se plasma en que las secciones disciplinares o grupos conformados en esta edición. Se 

recibieron más de 234 artículos de 26 países de América Latina y el Caribe. Fueron aceptados 

y considerandos para la publicación 2021- 2022, 79 artículos que representan un buen ejemplo 

de la innovación educativa en educación superior en la región. 

El enfoque SoTL o investigación formativa -como ha sido llamada incipientemente en la 

región-, es una indagación sistemática sobre los aprendizajes de los estudiantes que hace 

avanzar la práctica de la enseñanza de la disciplina, al hacer públicos los resultados de la 

investigación (Hutchings &amp; Shulman, 1999). Es un tipo de indagación que pretende, 

con sus resultados, transformar y potenciar las propias prácticas cotidianas de académicos, 

profesionales y gestores, orientando también a otros, en vista a impactar positivamente los 

aprendizajes de los estudiantes, bajo una lógica sistémica al interior de la institución de 

educación superior (Jerez, 2018).
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Abstract. El presente texto es una aproximación a las relaciones de las discipli-

nas de la arquitectura y el diseño con el contexto, tanto natural como cultural, y 

con los fundamentos metodológicos que se aplican en su desarrollo. El bienestar 

de las personas es entendido como el objetivo final de ambas disciplinas, que en 

realidad es una misma. 

  

A partir de esa relación, se presenta cómo, determinados modelos metodológicos 

supuestamente orientados a la innovación y resolución de problemas, como el 

Design Thinking, actúan con frecuencia en dirección contraria, introduciendo 

cambios sólo aparentes que permiten mantener las bases que causan el problema, 

sin resolverlo. 

 

Como una de las alternativas posibles, se introduce el Diseño para la Innovación 

Social, asumiendo la capacidad de los agentes sociales en el proceso de diseño, 

no solo para generar soluciones reales adaptadas a cada caso y lugar, sino también 

para servir de enlace con los conocimientos y bases culturales desarrolladas a lo 

largo del tiempo en armonía y en relación con el entorno específico donde se 

trabaja.  

 

En la parte final se presentan algunos Trabajos Fin de Master, realizados en la 

maestría MBDesign (Universitat Politécnica de Catalunya / Universitat de Bar-

celona) a manera de ejemplos en los que, la relación con el entorno natural y 

cultural, constituyen la base de propuesta adaptadas a cada caso y orientadas tanto 

al respeto por el entorno como a la sostenibilidad. 

   

 

Keywords: Constructivismo Social, Design Thinking, Diseño e Innovación So-

cial. 
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1 Arquitectura y Diseño. Profesión y aprendizaje en relación 
con el entorno. 

Una de las características que define tanto la actividad profesional en la arqui-

tectura y el diseño como su aprendizaje, reside en su estrecha relación con el contexto 

en que se producen, entendido en la amplitud de todos sus aspectos. Por supuesto, ese 

hecho se encuentra también presente en otras disciplinas, que van desde las más artís-

ticas y sociales hasta las más tecnológicas y materiales, pero en el caso de la arquitec-

tura y el diseño las cualidades del producto final, sea un mensaje, un objeto, un espa-

cio o un paisaje, incide directamente en las condiciones de vida de los usuarios fina-

les. Porque, en definitiva, el objetivo principal de la arquitectura y el diseño es pri-

mordialmente lograr que las personas vivan mejor, tanto en los aspectos físicos como 

emocionales. 

Así, el aprendizaje de la disciplina lleva implícita, por definición, la capacidad 

de dar respuesta adecuada a necesidades nuevas dentro de contextos o situaciones iné-

ditos, potenciando los aspectos positivos y eliminando, o minimizando en lo posible, 

aquellos que pueden empeorar las condiciones de vida de las personas. Aunque no sea 

fácil, esto puede resultar más o menos concreto cuando se trata de la práctica profe-

sional, pues se produce en relación con un lugar y caso específico, pero ¿qué ocurre 

cuando se trata de un ámbito tan amplio y abierto como el académico? ¿Se aprende a 

innovar de manera que, a la vez, ello de respuesta a las necesidades de personas las 

cuales, en muchos casos, son totalmente distintas de quien diseña? ¿Es posible un sis-

tema académico universitario capaz de responder de manera clara, solvente y eficaz a 

las necesidades humanas, en constante proceso de cambio y adaptación? 

2 El referente del Constructivismo Social  

La respuesta evidente es afirmativa, pero ello conlleva la necesidad de hacerlo 

de manera adecuada, es decir, aplicando una metodología docente clara y coherente 

con los objetivos finales deseados. Una metodología que, en nuestro caso, sea común 

a la profesión y al aprendizaje de ese proceso de creación. No podemos entrar aquí en 
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la historia y evolución de los fundamentos pedagógicos, pero si citar sus grandes eta-

pas, en tanto que base de aprendizaje. Tras el conductismo y el innatismo -expresados 

en arte mediante el clasicismo y el romanticismo, respectivamente-, la llegada del 

constructivismo -la modernidad y la abstracción, en arte- estableció unas nuevas bases 

para la comprensión de la realidad y el entorno.  Lo hizo contemplando tanto la inno-

vación como la dimensión social y cultural del proceso creativo, lo cual incluyó tanto 

el desarrollo de la creatividad como el de su aprendizaje. Los trabajos del psicólogo 

ruso Lev S. Vygotski (1896-19349) [1], entre otros, sentaron las bases para la moder-

nidad alrededor del constructivismo social, a partir de las cuales se desarrollaron la ar-

quitectura y el diseño adaptados a las necesidades y posibilidades de los llamados 

nuevos tiempos. Nuevos a principios del siglo XX, pero tal vez no tanto un siglo des-

pués, como es el momento actual. 

 

Por supuesto, a lo largo del siglo XX tanto los fundamentos como la práctica de la ar-

quitectura moderna han evolucionado, pero seguramente lo han hecho acentuando 

más los aspectos ligados a eficiencia, productividad, crecimiento y economía que no a 

aquellos relacionados con el bienestar emocional, el respeto e integración con el en-

torno -sea natural o cultural-, o al equilibrio y sostenibilidad de una sociedad que, ne-

cesariamente, ahora sólo puede ser entendida globalmente. Para asumir un cambio de 

dirección que favorezca la sostenibilidad, resulta imprescindible una visión crítica so-

bre los planteamientos teóricos que cada universidad, cada facultad de arquitectura y 

diseño, cada asignatura, cada profesor y cada alumno adopta en todos y cada uno de 

los trabajos que hace. Cualquier propuesta constituye en cierto modo un manifiesto 

que apunta en una determinada dirección, en detrimento de todas las demás.  

 

En arquitectura o diseño, la inocencia no es posible y la responsabilidad nunca puede 

ser eludida alegando ignorancia o falta de intención, y ello va ligado a la adopción de 

una determinada metodología. Es ahí donde observamos cómo, con demasiada fre-

cuencia, se toman como referencia planteamientos tácitamente aplicables en cualquier 

caso sin cuestionarlos ni preguntar su conveniencia o idoneidad en el caso y lugar 

donde se pretenden emplear.  
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3 Metodologías contra el cambio. El caso del Design Thinking 

Tomemos como ejemplo el conocido Design Thinking. Constituye un modelo meto-

dológico de diseño surgido y divulgado en las décadas de los años ochenta del siglo 

veinte cuando se formulaba como propuesta avanzada en relación con el método cien-

tífico, incorporando un pensamiento basado en la solución, el usuario y, figurada-

mente, en el proceso creativo. Un método aparentemente apropiado para la solución 

de problemas en diseño y arquitectura, donde la complejidad de las situaciones con-

lleva trabajar simultáneamente con múltiples variables y diferentes escalas, lo cual re-

sulta, con frecuencia, conceptualmente difícil de gestionar. Con el tiempo y la aplica-

ción del método aparecieron, a modo de receta que garantiza el resultado, las consabi-

das cinco etapas atribuidas al Design Thinking, como son: empatizar / definir / idear / 

prototipar / evaluar, enunciadas así o mediante palabras equivalentes, dependiendo 

del autor que las aplique una vez personalizadas, aunque sea solamente mediante un 

cambio de palabra. 

Pasados cincuenta años, y antes de enunciar alegremente que aplicamos el Design 

Thinking1 seguramente nos deberíamos preguntar, ¿resulta todavía vigente como refe-

rente metodológico? ¿se aplica verdaderamente o, simplemente, se alude a una de sus 

formas simplificadas para, en realidad, no adjudicar con rigor ningún método? 

 

Una pequeña búsqueda nos permite encontrar fácilmente tanto autores, como Don 

Norman [2],  que manifiestan dudas sobre la vigencia del Design Thinking y su ade-

cuación al contexto actual, así como críticas abiertas en las que se denuncia como un 

modelo que en lugar de orientar la innovación, termina bloqueándola. En ese sentido 

resultan rotundos textos como el de Natasha Iskander [3], profesora de Planificación 

Urbana en la Universidad de Nueva York, donde presenta al Design Thinking como 

un simple nuevo nombre para un viejo método, orientado a proteger a los poderosos -

grandes corporaciones y empresas- para que mantengan su status quo. Es decir, una 

estrategia para cambiar de manera que nada cambie, y hacer que los que siempre han 

ocupado el poder lo conserven. Un método que acentúa y cronifica las desigualdades. 

                                                           
1 Revisando la literatura, Design Thinking resulta de la fragmentación del método de Diseño 

generalizador integrado de Victor Papanek descrito en el texto Diseñar para el mundo real. 

16



3

5 

De hecho, el Design Thinking es sólo un ejemplo. Podríamos elegir otros métodos si-

milares que tienen en común la voluntad de sustentar y mantener las condiciones vi-

gentes, obstaculizando la verdadera innovación o evitando cambios profundos y reales 

de la situación; y con ello, impidiendo el progreso en las condiciones de vida de las 

personas y un auténtico avance hacia la sostenibilidad. Como dicha mejoría en la vida 

de los individuos es el objetivo final del diseño y la arquitectura, como se enunció al 

principio del presente texto, resulta clara la contradicción que supone la persecución 

de otros objetivos aplicando justamente modelos metodológicos orientados a lo 

opuesto. El resultado, de alcanzarse alguno, no es prometedor en cuanto a innovación 

y progreso se refiere. 

4 Del Design Thinking al Diseño para la Innovación Social 

¿Que alternativas hay, entonces? Son diversas, no obstante, la corriente que muestra 

mayor sintonía con la creciente complejidad de la situación actual es aquella que en-

tiende el diseño como recurso para la creación de nuevas realidades, ligado a la inno-

vación social. El arquitecto Enzo Manzini en su libro Design, When Everybody De-

signs. An Introduction to Design for Social Innovation [4] explica el nuevo papel que 

el diseñador tiene en una sociedad interconectada y cambiante donde, en realidad, hay 

numerosos diseñadores-no-expertos que practican el diseño-difuso, a nivel social. No 

se trata solamente de situarnos en un entorno global, también hay que entender el pa-

pel activo de todas las personas implicadas y la absoluta necesidad de integrar en el 

proceso de diseño a instituciones, organismos, recursos y entidades susceptibles de 

aportar valor tanto al proceso de diseño como a los sucesivos resultados que éste al-

canza. Resultados que, por otro lado, nunca pretenden ser definitivos, pues el cambio 

y la evolución son factores permanentes en un proceso dinámico de diseño. Es aquí 

donde el diseño-experto, desarrollado por los profesionales, adquiere una dimensión 

superior, con nuevos y amplios potenciales a su alcance. 

En ese sentido, el propio Enzo Manzini, ya en la década de los noventa en su libro Ar-

tefactos: hacia una nueva ecología del ambiente artificial [5] introdujo la idea de 
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considerar el diseño, en tanto que actividad humana, como transformación que actúa 

de manera análoga a los procesos naturales, estableciendo un paralelismo entre la bio-

logía y el ambiente artificial. Los objetos, igual que las especies, aparecen y se desa-

rrollan, evolucionando lentamente en virtud de su interacción con el entorno. 

 

Siguiendo este paralelismo entre natural y artificial podemos plantear que, de la 

misma manera que hay especies invasoras también se dan culturas invasoras. En bio-

logía, se trata de especies que, cuando se introducen en un entorno ajeno, tienen la ca-

pacidad de exterminar las especies autóctonas, desequilibrando el ciclo natural hasta 

llegar a destruir completamente el ecosistema local. El proceso degenerativo puede 

incluso llevar a la extinción final de la propia especie invasora. En cultura, el colonia-

lismo económico y cultural constituye un proceso análogo, imponiendo criterios que 

irrumpen en un ámbito sin comprender ni respetar el contexto sociocultural e histórico 

y, por tanto, sin entender como se relacionan y desarrollan las actividades humanas en 

el lugar como resultado de una evolución diacrónica compleja y prolongada. Un pro-

ceso totalmente acorde con los recursos y el equilibrio natural del entorno. 

 

Por otro lado, de la misma manera que no todas las especies llegadas de otros lugares 

resultan invasoras, siendo el caso de aquéllas capaces de integrarse en el equilibrio 

natural de un espacio sin perturbarlo, también la interacción en las actividades huma-

nas puede darse de manera proporcionada y respetuosa. En arquitectura y diseño, la 

comprensión de soluciones desarrolladas por otras culturas en otros lugares, que dan 

respuesta a problemas análogos o similares, una vez entendidas y adaptadas pueden 

suponer importantes avances. Para ello, no son aceptables ni la imposición externa 

orientada a la explotación, como en el colonialismo económico extractivo, ni la globa-

lización uniformadora. Por un lado, los recursos son limitados y se agotan y, por otro, 

las estrategias globales uniformes no aprovechan los potenciales locales, sino que los 

desperdician o simplemente los ignoran. Globalmente no estamos en disposición de 

desaprovechar recursos, del tipo que sea. 
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5 América Latina como referente, aprendiendo de cada lugar. 
Algunos ejemplos. 

La pandemia del COVID19 nos ha recordado, entre otras cosas, dos aspectos funda-

mentales. Uno es que, ante determinados fenómenos globales, todos nos vemos afec-

tados por igual. Las desigualdades se han dado en las etapas donde se ha tratado de 

encontrar remedios a la pandemia, pero en las primeras olas de esta todo el mundo su-

frió de manera similar. Otro aspecto es que, ante los fenómenos globales, cada vez re-

sultan más imprescindibles la riqueza cultural y los recursos materiales de cada lugar, 

que proporcionan tanto la diversidad de casos y situaciones como el sólido asenta-

miento en la evolución de las soluciones adaptadas a cada lugar. 

 

Las estrategias del Diseño para la Innovación Social constituyen un marco metodoló-

gico y conceptual amplio y potente, que incorpora estrategias aplicables en diferentes 

contextos y bajo diversas circunstancias. Incluso, lo más importante es percatarse que, 

en realidad, se trata de una orientación peculiar con un determinado sentido y con 

base en criterios concretos, aprovechables y ajustables incluso en los trabajos que ha-

cen los estudiantes de unos determinados estudios culturales de arquitectura y diseño. 

No hay trabajos menores si se tiene la ambición de realizarlos correctamente. 

 

A modo de ejemplo, se citan aquí algunos trabajos realizados en el Máster de Estu-

dios Avanzados Diseño-Barcelona (UPC / UB) [6]. Se trata de un nivel de estudios de 

posgrado impartido en Barcelona, mayoritariamente en inglés, donde participan estu-

diantes de todo el mundo, entre los cuales se encuentra una copiosa participación de 

estudiantes procedentes de América Latina. La aproximación consiste en, a partir de 

la nueva visión que proporciona ver el lugar de origen desde fuera, analizar las posibi-

lidades reales del emplazamiento para ponerlas en valor y potenciarlas, de manera que 

se resuelva el máximo número de problemas y, especialmente, se aprovechen las posi-

bilidades del sitio, en relación tanto con los aspectos culturales como con los recursos 

naturales y materiales. Siempre de manera sostenible y respetuosa con el entorno. 
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En ese sentido, por ejemplo, el trabajo final de Máster realizado por Myriam Zuñiga 

[7] (Fig. 1 y 2) analiza en profundidad la compleja realidad de las zonas autoconstrui-

das alrededor de la ciudad peruana de Lima, y diseña un sistema de edificios prefabri-

cados que, además de aprovechar los materiales locales y dar trabajo a los habitantes 

de la zona, proporciona a los ciudadanos un paquete de soluciones técnicamente re-

sueltas, que dignifican sus condiciones de vida y que, además, resultan ser una alter-

nativa incluso más económica a los materiales de desecho ampliamente usados en la 

autoconstrucción. Los usuarios siguen construyendo sus propias casas, pero el sistema 

supone un paso hacia la calidad y la dignidad. 

 

De manera similar, Denise Rumbea [8] (Fig. 3 y 4) en su TFM investiga y diseña un 

sistema de centros de día para gente mayor en Ecuador, que se puede instalar en luga-

res indistintos. El sistema está formado por diferentes módulos, que se combinan y 

adaptan a las necesidades sociales y topográficas de cada lugar. También está total-

mente adaptado al clima tropical, con amplias cubiertas y cerramientos que dan paso 

al aire, obteniendo condiciones ambientales confortables sin ningún consumo de ener-

gía. El sistema está construido íntegramente en bambú local, aprovechando los mate-

riales y talleres locales y minimizando los gastos de transporte. 

 

En el ámbito de la comunicación también encontramos ejemplos, como la propuesta 

de Andrea Mascareño [9] (Fig. 5 y 6). En su TFM llamado Mextingo propone una 

campaña de concienciación sobre los animales en peligro de extinción en el México 

contemporáneo. A la vez, señala cómo el proceso de degradación del medio natural se 

ha producido en paralelo a un proceso de exterminio cultural. El genocidio de las per-

sonas que vivían en armonía con el entorno, concediendo a animales y plantas el valor 

que tenían dentro del equilibrio natural, es el mismo que conlleva la destrucción del 

entorno. Una degradación que, a su vez, amenaza los beneficios de quienes causaron, 

y siguen causando, el desequilibrio natural. Cultura y naturaleza son indisociables.     
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6 Comentario final… que no es una conclusión. 

Los casos citados son solamente algunos ejemplos entre otros muchos, pero que ilus-

tran cómo, en el ámbito académico, no hay oportunidad pequeña ni proyecto menor 

cuando se trata de orientar las propuestas en determinado sentido. La responsabilidad 

es de todos, permanente y total. Los trabajos académicos de hoy marcarán la realidad 

del futuro, hay que actuar siempre con criterio y responsabilidad. Y respecto a la me-

todología, tal vez al final resulte que, disponer de una buena teoría que sustente un 

modelo, sea de lo más práctico y viable que se puede tener. Aunque, en cualquier 

caso, hay que estudiarla y saberla aplicar.  

 

 

 

IMÁGENES 

 

Fig. 1 y 2. Myriam Zúñiga. TFM. Sistema prefabricado para la autocons-

trucción en la periferia de Lima, para la mejora en la calidad de las viviendas 

mediante materiales e industrias locales en Perú, manteniendo el protagonismo 

de los usuarios-constructores. 
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Fig. 3 y 4. Denise Rumbea. TFM. Centro de día para personas mayores en 

Ecuador. Sistema prefabricado realizado en bambú local, por industriales cerca-

nos utilizando tecnología local. Máximo ahorro de energía y recursos junto con 

el máximo respeto ambiental y cultural. 

Fig. 5 y 6. Andrea Mascareño. TFM. Campaña de concienciación en México, para la defensa de las 

especies en peligro de extinción y, en paralelo, contra el genocidio cultural que lleva asociado. 
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Resumen. En este artículo, se presenta la experiencia generada mediante proce-
sos formativos en innovación educativa de un grupo de docentes universitarios 
pertenecientes a la Facultad de Arte, Diseño y Comunicación Colectiva de la 
Universidad Latina de Costa Rica. Los mismos han estado en proceso de capaci-
tación de manera proyectada desde el 2019, dentro del Programa Integrado 
“Creative Design” para docentes, modelo Campus Creativo. Este programa tiene 
como propósito el transformar y potenciar mejores prácticas en docencia, así 
como instruir fundamentos didácticos para el desarrollo de competencias y habi-
lidades en temas de innovación, creatividad y tecnologías educativas en profesio-
nales que se dedican a la docencia en áreas de Artes Visuales, Diseño y Comuni-
cación Colectiva. Se presenta parte de la valoración desarrollada a los profesores 
para evaluar su percepción, acerca de la incidencia de las capacitaciones en su 
propio ejercicio docente y, por influencia, en la actitud de los estudiantes. Para 
ello, se diseñaron diferentes encuestas que incluyen elementos tangibles y otros 
intangibles relacionados a la puesta en práctica de lo visto en las capacitaciones. 
Los resultados obtenidos han propiciado mejoras en la propuesta de formación 
tanto en fondo como en forma, brindando validez a la opinión del claustro aca-
démico. 

Palabras clave: Educación Superior, Creatividad, Innovación, Tecnologías Edu-
cativas, Didáctica. 
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1 Antecedentes 

1.1 Universidad Latina de Costa Rica y la creación del modelo de 
Campus Creativo 

La Universidad Latina de Costa Rica está catalogada como la universidad privada más 
grande e importante de Costa Rica [1]. La misma obtuvo en el 2021 la certificación de 
4 estrellas del Rating de QS Star University, colocándola dentro del Top 10 de Univer-
sidades en Latinoamérica y número 1 de Centroamérica, según esta certificación [2].  

La universidad tiene un modelo de educación basado en un enfoque humanista, cons-
tructivista y cognitivo del SXXI y se maneja bajo los pilares de: 
…la innovación, la tecnología y el desarrollo de las mejores prácticas de metodologías 
educativas y el desarrollo de proyectos en las áreas sustantivas de su quehacer: docen-
cia, investigación y extensión, son las cartas de presentación con las que puede asegurar 
que el proceso de formación profesional de sus estudiantes es de excelencia, asimismo, 
el de sus docentes; lo cual contribuye a la formación de líderes éticos, emprendedores 
e innovadores, capaces de ingresar a un mundo cambiante y dinámico, como el que 
presenta el siglo XXI…[2]. Cuenta con una Vicerrectoría de Docencia, Investigación y 
Extensión, llamada VDIE, la cual está a cargo de la coordinación, asesorías, integración 
y la formulación de las acciones para garantizar la calidad académica, entre otros como 
procesos de innovación, mejora continua como acreditaciones y demás. 

Como parte de la VDIE, se encuentra el departamento de Desarrollo Docente, que 
se encarga de la formación de los profesores en áreas de la docencia. Desde el 2019, se 
vienen desarrollando acciones para formalizar los procesos de capacitación y forma-
ción. Actualmente, cuentan con certificaciones en Didáctica Universitaria en Entornos 
Virtuales de Aprendizaje, Didáctica Universitaria para Entornos Presenciales de Apren-
dizaje, Certificado en Innovación Educativa y Didáctica Universitaria para la Ense-
ñanza del Arte, Diseño y Comunicación Colectiva, llamado “Creative Design” [2].  

Acerca de la formación docente, señalan Nieva Chaves y Martínez Chacón que: la 
formación docente es fundamental para la transformación de la sociedad que valora el 
desarrollo humano y los proyectos de vida de las personas en las que los diferentes 
procesos pedagógicos se convierten en una búsqueda permanente del ser y deber ser de 
la cultura de los sujetos de desarrollo [3]. 

En el año 2016, la Universidad Latina de Costa Rica, impulsada por la necesidad de 
diferenciarse del resto de universidades del país (se contabilizan 54 universidades pri-
vadas y 5 universidades estatales) [4], decide replicar el modelo desarrollado por la 
Universidad Andrés Bello en Chile, llamado Campus Creativo. El concepto de Campus 
Creativo reúne dentro de una sola facultad las carreras de Arquitectura, Diseño y Co-
municación, aplicando un modelo de enseñanza basado en la creatividad. Partiendo de 
ese principio, la Universidad Latina adapta el concepto y desarrolla su propio proyecto, 
el cual se concreta a finales del 2018.  

El Campus Creativo de la Universidad Latina de Costa Rica está formado por la 
Facultad de Arte, Diseño y Comunicación Colectiva (FADCC) que contiene tres áreas 
disciplinares principales, a saber [5]:  
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─ Área de Artes Visuales: carreras de Producción Audiovisual, Diseño Gráfico y Ani-
mación Digital,  

─ Área de Diseño: con las carreras de Arquitectura y la carrera de Diseño y Decoración 
de Interiores y,  

─ El Área de Comunicación Colectiva: que incluye las carreras de Publicidad, Perio-
dismo, Relaciones Públicas, Comunicación Digital y Comunicación de Mercadeo. 

Para el año 2018, existe una confluencia de acciones que son importantes de men-
cionar, en primer lugar, la Facultad de Arte, Diseño y Comunicación Colectiva termina 
de consolidarse en un solo proyecto, denominado Campus Creativo. En segundo lugar, 
la Universidad Latina de Costa Rica es invitada a participar en el programa nacional 
STEM-CR, sobre metodologías para el aprendizaje, desarrollado por el Sistema Nacio-
nal de Acreditación de la Educación Superior (SINAES) y por la institución sin fines 
de lucro Laspau, afiliada a Harvard University. En esta primera versión, el programa 
incluyó la participación de más de 20 universidades públicas y privadas a nivel nacio-
nal. Gracias a esta participación, la universidad genera la iniciativa del Programa Insti-
tucional STEAM, (acrónimo generado por sus siglas en inglés Science (Ciencias), Te-
chnology (Tecnología), Engineer (Ingeniería), Arts (Artes) and Mathematics (y Mate-
máticas). Este programa busca el desarrollo de un enfoque educacional más contempo-
ráneo, enfatizado en la implementación de metodologías activas, promoviendo estrate-
gias de enseñanza-aprendizaje mucho más dinámicas [9]. En tercer lugar, la facultad, 
al consolidarse, propone un modelo de formación docente, exclusivo para profesores 
de las áreas de Artes Visuales, Diseño y Comunicación Colectiva, para la capacitación 
en temas de innovación académica, desarrollo de creatividad, metodologías activas y 
didáctica universitaria.  

Esta triada de acciones -consolidación del Campus Creativo, desarrollo la iniciativa 
del Programa Institucional STEAM y la propuesta del modelo de formación para docen-
tes de Campus Creativo- finaliza en la concreción de un modelo único en el país, espe-
cializado para las áreas disciplinares de la facultad, potencializando temas específicos 
y moldeando la puesta en práctica docente y el modelo de enseñanza-aprendizaje. 
 

2 Modelo de Formación 

2.1 Campus Creativo y la Facultad de Arte, Diseño y Comunicación 
Colectiva 

Con la formulación del Campus Creativo y la formación de la Facultad de Arte, Diseño 
y Comunicación Colectiva, se desarrolló la infraestructura necesaria para albergar las 
carreras que, dentro de sus objetos de estudio, incluyeran o calzaran con los conceptos 
de creatividad, innovación y el uso de tecnologías enfocadas hacia lo educativo. Dando 
como resultado un espacio de convivencia donde la multi y la interdisciplinaridad [35] 
se pudieran cultivar, por medio de espacios académicos abiertos, iluminados y ventila-
dos de manera natural. Donde el mobiliario fuera acorde con las disciplinas: mesas de 
trabajo grupales, pizarras móviles y acceso a equipo y tecnologías variadas. Espacios 
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especializados como talleres de diseño, estudios de fotografía, audio, cine y televisión, 
así como de radio entre otros. Espacios lúdicos, diseñados para que pudieran ejercer 
una función de tercer maestro [36]. 

 
2.2 Objetivos del modelo 

El modelo nace como una iniciativa de la decanatura, para dar respuesta a varias situa-
ciones que fueron apareciendo en el poco tiempo de iniciadas las operaciones de la 
facultad como una sola. En primera instancia, hubo un malestar hacia algunos docentes, 
en relación a la infraestructura, ya que no entendían las dinámicas espaciales en función 
de dar clases en talleres abiertos, otros no incorporaban el equipo y la tecnología dis-
puesta en los espacios académicos y las evaluaciones desarrolladas por los estudiantes 
empezaron a arrojar incongruencias muy marcadas en las metodologías empleadas por 
los docentes, por lo cual se decide iniciar con un modelo de formación exclusivo para 
docentes que dieran clases en Campus Creativo. 

De ahí, nace la propuesta de desarrollar una herramienta de orientación y apoyo para 
los docentes, sobre todo en el uso adecuado de las instalaciones, por su configuración 
espacial y por la necesidad de entender el modelo, que destaca la interrelación de las 
disciplinas como un agente creativo [5]. De igual manera, se plantea como guía para 
alinear al cuerpo docente en las pautas y directrices académicas de Campus Creativo, a 
esto se le sumó la necesidad de brindar un modelo de formación en didáctica que 
incluyeran como pilar la creatividad y la innovación, las metodologías activas, así 
como el uso educativo de las tecnologías. Finalmente, se establece la necesidad de 
incluir elementos básicos de teorías educativas, unificar las metodologías de las dife-
rentes carreras sin perder las esencias de cada una, así como robustecer las estrategias 
de enseñanza-aprendizaje. Esto en función de que la facultad contaba con un porcentaje 
muy bajo de profesores con estudios formales en docencia, reportando solo un 3.84 % 
del claustro docente con algún grado en educación [7]. 

 
2.3 Programa Integrado para docentes “Creative Design”, Modelo 

Campus Creativo 

Para poder tener un piso con base en los pilares desarrollados en el modelo “Creative 
Design”, se exponen las “ideas definidoras” empleadas de los conceptos de creatividad 
[30] [31] y de innovación [32]. Se incluye la creatividad, desde la perspectiva de los 
procesos cognitivos del análisis y la reflexión, de la curiosidad y el razonamiento hacia 
el proceso de creación: El pensamiento voluntariamente dirigido a crear algo nuevo 
solo puede partir de una decisión basada en un conocimiento previo y la conjetura de 
algo; sin información previa, el razonamiento no es posible... La creatividad requiere 
conocimiento previo, trabajo muy atento e intenso, la novedad de lo creado, su recono-
cimiento y su fertilidad [31]. Y el enunciado empleado de innovación, lo incluye en el 
proceso formativo, como aquel que busca: transformar ideas y conocimientos en pro-
ductos, procesos o servicios mejorados para el mercado [32]. Además, el acompaña-
miento de las Tecnologías de Información y Comunicación -TIC- [21] [24], desde el 
uso educativo. Por lo cual, el modelo busca incentivar procesos de análisis y reflexión 
en el quehacer docente, permitiendo y potenciando mejoras en las prácticas académicas 
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incorporando conocimiento nuevo en teorías y metodologías activas y con el uso de 
tecnologías destinadas hacia el aprendizaje y el conocimiento. 

A finales del 2018, la Facultad de Arte, Diseño y Comunicación Colectiva, da inicio 
al desarrollo de su programa de capacitación docente llamado Programa Integrado 
para docentes “Creative Design”, Modelo Campus Creativo, el cual se proyecta 
para ser finalizado a lo largo de 6 años (asumiendo el escenario que el docente matricule 
un curso máximo al año, en promedio). 

El modelo ofrece formación en el quehacer docente basado en el Modelo Pedagógico 
de Campus Creativo [5], el cual se orienta hacia el aprendizaje centrado en el estudiante 
(ACE) [15] [16], y rompe con el paradigma del aprendizaje centrado en el docente [33], 
modelo anterior.  Además, se enfatiza en la inclusión de metodologías activas [17] [18], 
en los procesos de enseñanza-aprendizaje basados en la creatividad y la innovación [30] 
[34], en el uso de tecnologías educativas [17] [18] [24], en el desarrollo de un modelo 
evaluativo auténtico [11], así como la promoción de habilidades profesionales (compe-
tencias) [11]. 

La pirámide de formación del modelo (figura 1), está orientada en una secuencia 
progresiva de aprendizajes en el que el grado de profundidad y complejidad incremen-
tan conforme se sube de nivel. Los temas que se han desarrollado en cada uno de los 
niveles responden al grado de involucramiento de los docentes con la institución, la 
facultad y las carreras empadronadas. Así mismo, se ha determinado las necesidades, 
carencias y sugerencias para el reforzamiento temático de los mismos. Se ha logrado 
incorporar respuestas inmediatas, hacia las necesidades detectadas, dando espacio a 
mejoras permanentes, tanto en forma como en contenido. En la figura 1, se detalla la 
pirámide planteada de formación para el Programa Integrado para docentes “Creative 
Design”, Modelo Campus Creativo. 
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Fig. 1. Programa Integrado para docentes “Creative Design”, Modelo Campus Creativo 

2.4 Desarrollo y contenido de los niveles del programa 

El Programa Integrado para docentes “Creative Design”, Modelo Campus Creativo, se 
definió para que tuviera seis niveles o módulos formativos. Esto basado, en su mo-
mento, por el modelo vertical existente de Health Sciences de Laureate International 
Universities [37], dueños de la universidad hasta inicios del año 2020. 

El nivel introductorio sentará las bases necesarias para ir subiendo en la pirámide, 
sobre todo porque los temas desarrollados son medulares en la correlación del conte-
nido temático con el nivel 2, por ejemplo, en el nivel 1 se inicia en el tema de Design 
Thinking [38] y en el nivel 2 se detalla con una metodología más precisa como lo es el 
Modelo de Rombos [13]. De igual manera, en el nivel 1, se incluye el Aprendizaje 
Activo [10] de manera general; en el nivel 2, se incluyen técnicas para el aprendizaje 
activo, [10] y, en el nivel 3, se detalla en Estudio de Casos / Método de Casos [19], 
Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) [20] [21], Aprendizaje Cooperativo [22] y 
Aprendizaje entre Pares [23]. De esta manera, se evidencia una estructura de niveles 
asociados por medio de temáticas y de profundidad de las mismas. La estructura macro 
de los niveles siempre tendrán como base los temas de Infraestructura y Tecnologías 
Educativas, Metodologías y Aprendizaje Activo, así como Teorías Educativas [24] y 
Evaluación Auténtica [11]. 

El primer nivel, el introductorio, cubre temas que engloban la visión de la facultad y 
el modelo de trabajo desde la creatividad y las experiencias [8]. De esta manera, se 
equilibran conceptos y se delimita el marco de acción requerido para los docentes del 
Campus Creativo. En el primer nivel (N1. Design Thinking), se incluyen temas como 
Modelo Campus Creativo [5], Proyecto Institucional STEAM [8], Aprendizaje Activo 
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[10] y Design Thinking [38], Modelo Evaluativo [11], Rúbricas e Integración Curricu-
lar [5]; así como STEAM y el Desarrollo Espacial [12], adjuntándose los inventarios 
de infraestructura de los dos Campus Creativos implementados (Sede Central ubicada 
en San Pedro, Montes de Oca y el de la sede ubicada en la provincia de Heredia); siendo 
las sedes más grandes en el país [6].  

En el segundo nivel (N2. Instructor Design Thinking), se trabajan temas tales como: 
Estrategias para clases dinámicas y efectivas, Design Thinking como metodología ac-
tiva -modelo de rombos- [13], Habilidades Profesionales, Syllabus, Objetivos de Eva-
luación y Profundización de Rúbricas [14]. 

En el tercer nivel (N3. Creative Design), el cual se encuentra en construcción, se 
están incluyendo temas como el Aprendizaje Centrado en el Estudiante [15] [16], Me-
todologías Activas [17] [18] haciendo énfasis en Estudio de Casos / Método de Casos 
[19], Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) [20] [21], Aprendizaje Cooperativo [22] 
y Aprendizaje entre Pares [23], también los temas de Tecnologías Digitales [24], 
Aprendizaje Virtual [25] y Aprendizaje Invertido [26] [27] [28], Gamificación [29] y 
Aprendizaje Basado en Juego [30], entre otros que complementan el conocimiento ne-
cesario para este nivel de formación. 

 
2.5 Metodología del modelo 

Para poder cumplir con los objetivos determinados al inicio del programa de formación, 
se estableció una ruta mixta entre los niveles, dejando algunos completamente virtuales 
y otros que mezclaran la presencialidad con lo virtual, de igual manera lo autoinstruc-
tivo y con ejercicios evaluados por instructor. Siempre con la meta de proveer del ma-
terial necesario a los docentes para su capacitación, dadas las condiciones iniciales de 
baja preparación en temas didácticos. Para ello, se incluyó como parte metodológica, 
que los módulos fueran atractivos, enfocados en metodologías activas primariamente y 
temas secundarios de apoyo. 

En nivel 1, al ser el introductorio, se diseñó para ser virtual en su totalidad y auto-
instructivo. El segundo nivel, en primera instancia se planteó para que fuera bimodal, 
contando con dos de las cinco sesiones, en modo presencial, ya que fue una de las con-
sideraciones definidas, gracias al insumo recolectado en la evaluación del primer nivel. 
Sin embargo, por la crisis sanitaria mundial ocasionada por la COVID-19, se tuvo que 
rediseñar para que fuera completamente virtual. Se implementó un seguimiento virtual 
por parte de un instructor, quien da revisión al desarrollo de ejercicios prácticos y de 
aplicación de la teoría vista en las primeras sesiones teórico-virtuales y autoinstructivas. 

El tercer módulo, también, se planteó para que fuera virtual en su totalidad, y en 
algunos momentos autoinstructivo. Sin embargo, se incluyeron elementos más dinámi-
cos, que contemplan procesos de socialización del aprendizaje por medio de comuni-
dades y foros, ejercicios de autoevaluación, seguimiento con instructor para el desarro-
llo de prácticas, entre otros elementos nuevos, no incluidos en los módulos anteriores. 
Se tiene previsto un modelo similar para el desarrollo de los niveles siguientes. 
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2.6 Proyección y oferta del programa 

El primer nivel del programa (N1. Design Thinking), se ofertó en el primer cuatrimestre 
del 2019 y capacitó al 60 % de los profesores de grado en ese primer año. Para el se-
gundo año 2020, y el tiempo transcurrido del 2021, se alcanzó al 80 % (99 docentes de 
124 profesores en total, incluyendo docentes de grado y técnicos) del claustro. En la 
figura 2, se puede analizar el porcentaje total de profesores capacitados en el nivel 1, 
basándose en el 100 % y como se comportó cuatrimestre a cuatrimestre (N1. Design 
Thinking), desde que inició el programa.  
 

 
Fig. 2. Profesores capacitados entre los años 2019 y 2021 

El nivel dos del modelo, (N2. Instructor Design Thinking), tuvo un atraso en la pro-
gramación planteada, por la situación de salud a nivel mundial por la pandemia de la 
COVID-19. Este nivel 2, previsto para ser lanzado en el segundo cuatrimestre del 2020, 
se ofertó hasta el primer cuatrimestre del 2021. Con este módulo, se capacitó a un 18 
% del 80 % del claustro en ese lanzamiento. Es importante destacar que la meta del 
modelo es capacitar en este nivel al 80 % del 80 % de la totalidad de docentes de la 
facultad, es decir, un 64 % de todo el claustro. El N2. Instructor Design Thinking, como 
se ha indicado anteriormente tiene un nivel más complejo y detallado de implementa-
ción.  

Finalmente, el nivel tres (N3. Creative Design), se ofertará por primera vez en el 
primer cuatrimestre del 2022, en el cual se espera capacitar al 50 % del 80 % previa-
mente capacitado el nivel anterior. Para mayor detalle, se incluyen los datos previstos 
de capacitación por año.  
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Tabla 1. Cantidad esperada de profesores capacitados por año en el Programa Integrado para 
docentes “Creative Design”, Modelo Campus Creativo. 

Año Nivel Porcentaje docente 
Cantidad de 
docentes esperados 

2019 N1. Design Thinking 
80 % del total  
(124 docentes) 

99 docentes 

2020 N2. Instructor Design Thinking 
80 % del 80 % 
(99 docentes) 

79 docentes 

2021 N3. Creative Design 
50 % del 80 % 
(79 docentes) 

40 docentes 

2022 N4. Specialist Creative Design 
20 % del 80 % 
(79 docentes) 

16 docentes 

2023 N5. Leader Creative Design  
10 % del 80 % 
(79 docentes) 

8 docentes 

2024 N6. Master Creative Design  
3 % del 80 % 
(79 docentes) 

2 docentes 

 
 

3 Evaluación del Caso: Modelo Campus Creativo 

3.1 Instrumento 

El Programa Integrado para docentes “Creative Design”, Modelo Campus Creativo 
plantea varios instrumentos evaluativos, específicos para cada nivel del programa. Es-
tos instrumentos, en formato encuesta, se llenan al finalizar cada uno de los niveles. 
Esta serie de encuestas, se plantearon para capturar la percepción de cada docente en 
dos macro áreas importantes. En primera instancia, la percepción tangible de la puesta 
en práctica de lo visto en los niveles del programa y, la segunda, la percepción intangi-
ble acerca de la incidencia de los procesos de creatividad, innovación y metodologías 
activas, incluyendo el uso de tecnologías educativas, en la actitud de los estudiantes y 
en la propia. 

Resultados. Del instrumento empleado en el 2019 para evaluar el nivel introductorio 
(N1. Design Thinking), respondió el 62 % de los profesores que ganaron el curso. Del 
instrumento desarrollado en el 2020-2021, para evaluar el nivel introductorio (N1. De-
sign Thinking), respondió el 81 % de los docentes que llevaron y ganaron el curso. Del 
instrumento desarrollado para el segundo nivel (N2. Instructor Design Thinking), apli-
cado solo en el primer cuatrimestre del 2021, se logró un 91,6 % de respuestas. En la 
figura 3, se detallan las metodologías activas que más emplearon los profesores en su 
práctica, de las estudiadas en las capacitaciones, así como otras mencionadas nada más. 
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De los datos más contundentes, el 72 % de los profesores que respondieron el ins-
trumento han aplicado elementos del aprendizaje activo y más del 55 % a incorporado 
más de 2 metodologías activas en sus cursos, a raíz de las capacitaciones.  Cabe destacar 
que, el 82 %, de los docentes asegura haber incorporado el Aprendizaje Basado en Pro-
yectos y el Design Thinking como estrategias de enseñanza-aprendizaje, así como el 45 
% indica que incorporó Tecnologías de Información y Comunicación, así como Diseño 
Instruccional.  

 

 
Fig. 3. Resultado de las encuestas desarrolladas a partir de las capacitaciones desarrolladas en-

tre los años 2019 y 2021 

 
También, se incluyen los resultados más sobresalientes obtenidos en las encuestas 

aplicadas al finalizar los niveles de capacitación. Estos resultados arrojan datos refe-
rentes a elementos tangibles de su propia percepción como profesores, el impacto de 
módulos formativos en su propio quehacer y su percepción referente al impacto de esos 
cambios, en el comportamiento de los estudiantes. En la figura 4, se pueden analizar 
los resultados más relevantes obtenidos en los tres instrumentos aplicados para evaluar 
el programa. 
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Fig. 4. Resultado de las capacitaciones desarrolladas entre los años 2019 y 2021 

Es importante destacar de estos resultados los cambios tangibles descritos por el 
claustro docente. Sobre todo, en el cambio de actitud y participación por parte de los 
estudiantes, ya que son de los cambios percibidos más fuertes, superando el 75 %, se-
guido del impacto en las calificaciones y lo divertido que se percibe el curso, superando 
en ambos casos el 50 %. De igual manera, los cambios percibidos en su propia práctica 
docente, los cuales se inclinan en más del 90 % hacia un mayor entendimiento del 
quehacer docente y más del 60 % indica tener mayor claridad de los objetivos de ense-
ñanza-aprendizaje y una mayor confianza y motivación a la hora de dar las clases.  

4 Conclusiones y recomendaciones 

La inclusión del Programa Integrado para docentes “Creative Design”, Modelo 
Campus Creativo como propuesta de formación docente, ha fortalecido una debilidad 
detectada en la mayoría de los profesionales que dan lecciones en la Facultad de Arte, 
Diseño y Comunicación Colectiva (FADCC), de los cuales el 96,16 %, no tienen estu-
dios formales en docencia, pedagogía o, en efecto, andragogía [7]. Permitiendo de esta 
manera que los profesores adquieran herramientas metodológicas para desarrollar sus 
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lecciones, lo cual ha impactado de manera positiva su práctica docente y, en consecuen-
cia, la experiencia académica de los estudiantes. 

La mayoría de los docentes que contestaron las encuestas afirman estar satisfechos 
con lo aprendido en los niveles 1 y 2, respectivamente. También, señalaron que las 
capacitaciones eran apropiadas y creativas, así como pertinentes. Se contabilizó que un 
55,1 % de los docentes informó haber aprendido elementos nuevos y adquirir sustento 
teórico para lo que ya sabían. Un 22,5 % informó que aprendió algo nuevo y un 16 % 
que solo adquirió sustento teórico para lo que ya sabían. Solo un 6 % reportó que no 
había aprendido nada ni había adquirido sustento teórico. 

Como parte de los aprendizajes obtenidos a lo largo de estos dos años, se destacan 
elementos que tienen que ver con la ejecución del contenido formativo. Los profesores 
manifiestan una necesidad clara de poner en práctica la materia dada en los módulos 
por medio de ejercicios prácticos para después implementar los cambios en el aula. 
También, incluyen la necesidad de recibir retroalimentación y recomendaciones de 
aplicación.  

De manera general, se puede responder positivamente acerca de si el programa ha 
brindado resolución a las situaciones que incentivaron la propuesta de desarrollar un 
modelo formativo. En primer lugar, confirmar que más del 80 % de los docentes han 
sido capacitados en el nivel introductorio (N1. Design Thinking), el cual orienta en re-
lación al campus y las dinámicas espaciales, por lo que el malestar con la infraestructura 
se logró minimizar. Un 45 % del claustro capacitado aseguró la incorporación del 
equipo y las Tecnologías de Información y Comunicación (TIC), en sus prácticas edu-
cativas y un 72 % aseguró haber incluido el aprendizaje activo en sus lecciones, mejo-
rando de esta manera las estrategias de enseñanza-aprendizaje y, por ende, concibiendo 
el concepto metodológico de Campus Creativo, desde un concepto más claro y definido.  

El Programa Integrado para docentes “Creative Design”, modelo Campus Creativo 
ha arrojado datos consecuentes con su propuesta inicial, sobre todo potenciando mejo-
ras en las prácticas académicas, logrando incorporar conocimiento nuevo en teorías y 
metodologías activas, así como con el uso de tecnologías destinadas hacia el aprendi-
zaje y el conocimiento. Ahora bien, si a esto se le suma la situación mundial generada 
por la pandemia, precipitando la venida de los nuevos paradigmas educativos como lo 
han sido la virtualidad y la incorporación de las Tecnologías de la Información y Co-
municación (TIC), se incrementa la necesidad de seguir brindando apoyo a los docentes 
en este contexto, tanto con el proceso de virtualidad como de implementación de estra-
tegias de enseñanza-aprendizaje, que fomenten el aprendizaje activo. 

Como parte de las recomendaciones, se refuerza el hecho de fortalecer los procesos 
de análisis y reflexión en el quehacer docente. Por lo cual, como parte de los cambios 
generados e incorporados en el nivel tres (N3. Creative Design), el cual se ofertará por 
primera vez en el primer cuatrimestre del 2022, está la inclusión de foros, comunidades 
y ejercicios de autoevaluación. Los foros y las comunidades buscan el reforzamiento 
de la materia y socializar los diferentes puntos de vista y posibles escenarios de la puesta 
en práctica de los contenidos. De igual manera, los ejercicios de autoevaluación buscan 
que los docentes generen pausas dentro del contenido, espacios de análisis y reflexión, 
para el desarrollo posterior de los ejercicios, incorporando la materia nueva.  
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Abstracto. Este estudio se fundamentó en un vacío en el proceso de diseño de 
un taller de arquitectura de segundo año de la Universidad Latina de Costa Rica, 
donde estudiantes, tras haber realizado análisis de sitio y encontrado la proble-
mática o necesidad, dan una respuesta conceptual y pautas arquitectónicas. Se 
consideró que utilizar el mapa mental, 1como herramienta didáctica para conectar 
ese vacío en el proceso, podría instrumentalizar al estudiante para argumentar sus 
ideas y dar una respuesta más pertinente. 

Se realizó una aproximación diagnóstica a la aplicación sistematizada de la 
herramienta mapa mental, durante varios cuatrimestres, con la participación de 
ochenta estudiantes aproximadamente, con el objetivo de realizar un posterior 
estudio cualitativo de mayor profundidad. 

Se utilizó el método de observación en clase, aplicando instrumentos como 
listas de chequeo y rúbricas de revisión. El análisis se planteó en función de va-
riables como claridad en la exposición y secuencia lógica de ideas, inclusión de 
pensadores o teorías, uso adecuado del mapa mental, pertinencia y relación de las 
pautas arquitectónicas con la conceptualización y la problemática analizada.  

Los resultados evidenciaron que el uso de la herramienta logró que los estu-
diantes mejoraran la lógica argumentativa y la capacidad de hacer conexiones 
con conocimientos obtenidos en cursos anteriores. Las pautas arquitectónicas 
propuestas tuvieron una relación más clara con el proceso de conceptualización. 

Se recomienda a los docentes de los talleres de diseño aplicar esta herra-
mienta, haciendo mejoras en los procesos de acercamiento a la misma, presentar 
ejemplos de mapas mentales y los resultados proyectuales. También, se plantea 
la posibilidad del mapa mental 3d para solventar esta inconsistencia en el proceso 
de diseño. 

Palabras clave: diseño arquitectónico, conceptualización, conceptualizar el di-
seño, partido arquitectónico, mapa mental, herramienta didáctica. 

 
1 Representación gráfica de un tema, idea o concepto. Implica una representación semántica de 

las conexiones entre porciones de información. Según Arenas, “expresión del pensamiento 
irradiante y, por tanto, una función natural de la mente humana” (Arenas, 2005, p.59) 
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1 Antecedentes (el trazado, localizando datos en el espacio) 

Si se logra entender que los problemas de los que la arquitectura tendrían que ocuparse son 
aquellos que le importan a la sociedad, la manera de contribuir es desde ese cuerpo de co-
nocimientos específicos. Es decir, traducir las fuerzas en juego a forma, que finalmente es 
lo que los arquitectos sabemos hacer (Aravena, 2016). 

1.1 Objeto de estudio 

Interesa al presente estudio el proceso de diseño arquitectónico, que implica el paso 
entre análisis del sitio y usuario, y el planteamiento de un concepto y pautas arquitec-
tónicas. Específicamente, la aplicación-adaptación de una herramienta para mejorar 
este proceso en un taller de diseño de segundo año de carrera. Se pretende que la apli-
cación de la herramienta procure una mejor respuesta a la necesidad planteada y un 
proceso creativo más acorde en la etapa de diseño en cuestión. La herramienta que se 
plantea es un mapa mental, se clasifica dentro de las estrategias de organización, las 
cuales para Pozo (1990): 

permiten hacer una reorganización constructiva de la información que ha de aprenderse. 
Mediante el uso de dichas estrategias es posible organizar, agrupar o clasificar la informa-
ción, con la intención de lograr una representación correcta de la información, explotando 
ya sea las relaciones posibles entre distintas partes de la información y/ o las relaciones entre 
la información (citado en Aguilera, 2017, p.36).  

 
 

1.2 Estado del arte 

La carrera de Licenciatura de Arquitectura forma parte de las disciplinas académicas 
STEAM2, que plantea un enfoque transversal, integrado y multidisciplinario. Lo ante-
rior, según Perignat y Katz-Buonincontro (2019) son características necesarias para la 
resolución de problemas y la educación artística.  Los talleres de diseño son la columna 
vertebral de la carrera, ya que en esta área disciplinar y, por medio de la metodología 
de ABP (Aprendizaje Basado en Proyectos), pretende que los estudiantes integren los 
conocimientos adquiridos en diversas materias para ejercitarse en la solución del pro-
blema (Rueda, 2018). Sumado a esto, con el esquema pedagógico de taller hay un im-
portante intercambio de saberes entre profesores y estudiantes.  

Particularmente, en el quinto taller de diseño, durante el segundo año de carrera, se 
plantea una herramienta didáctica-pedagógica enfocada en generar el vínculo entre dos 
etapas, que, además, permita instrumentalizar el uso de los conocimientos de la rama 
teórico-humanística, aplicándola para pasar de los resultados obtenidos del análisis de 
sitio y usuario a la etapa de conceptualización y planteamiento de pautas de diseño 
arquitectónico, en la que los estudiantes argumentan como abordarán la problemática a 

 
2 acrónimo que hace referencia por sus siglas a Science, Technology, Engineering and Mathema-

tics (Ciencia, Tecnología, Ingeniería y Matemáticas). 
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la que se les enfrenta. Anteriormente, se ha revisado este proceso en la proyección ar-
quitectónica, donde se pasa de la idea a la forma. Sáez (2004) define esta fase como 
crítica, donde: el diseñador se ve forzado a elaborar sus propias reglas de juego, con las 
que reducir aún más el grado de indeterminación. En la construcción de su discurso, se 
parte de unas intenciones más o menos explícitas, con las que establece los objetivos 
de trabajo, para posteriormente convertirse en los primeros elementos formales.   

En esta etapa, los estudiantes deberían argumentar con lógica haciendo uso de cono-
cimientos teóricos o históricos, adquiridos en los cursos del área disciplinar teórico- 
humanista. 

2 Preguntas eje o tópico de reflexión: planteando estrategias 
para instrumentalizar al estudiante (buscando un norte… 
posiciones relativas) 

2.1 Planteamiento del problema (contextualización y pregunta de 
investigación) 

Esta conexión entre la problemática y la respuesta arquitectónica-proyectual es de 
vital importancia, ya que garantiza que la arquitectura no solamente responderá al con-
texto, sino que también aportará positivamente a la dinámica o tejido al que se inserte. 

Se advierte también que la docente, autora del presente artículo, no cuenta con ins-
trumentos o estrategias para presentar esta transición entre las dos etapas de diseño a 
los estudiantes (véase la Fig. 1), ni tampoco para evaluarla de manera específica.  Adi-
cionalmente, en la práctica se ha observado que hay una desconexión entre los concep-
tos adquiridos en los cursos de la rama de historia y teorías, y la aplicación práctica en 
los procesos de diseño de los estudiantes. Principalmente, de los cursos de la mitad de 
la carrera donde se inicia la adquisición de conocimientos técnicos y se les da preva-
lencia sobre lo teórico y conceptual. Teniendo en cuenta que, desde un concepto más 
complejo e integral, los estudiantes se enfrentan a la transformación de sus mapas men-
tales previos, agregando conceptos y reestructurándolos, se plantea la aplicación de esta 
herramienta con características atinentes al proceso en revisión. 
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Fig. 1. Etapa del proceso de diseño en la que se aplicará la herramienta motivo de esta revisión 
de caso. Elaboración propia. 

Por tanto, esta investigación se plantea las siguientes preguntas:  
¿Cuáles estrategias se pueden utilizar para que el estudiante del taller de diseño ins-

trumentalice los conocimientos adquiridos en las materias de teorías en un proyecto de 
diseño, en la etapa de conceptualización y planteamiento de pautas de diseño arquitec-
tónico? 

¿Utilizar el mapa mental podría mejorar la estrategia de enseñanza-aprendizaje para 
que el estudiante pueda argumentar e instrumentalizar sus ideas y, así, convertirlas en 
pautas de diseño arquitectónico?   

¿Cómo construir la herramienta específica, basada en la estrategia del mapa mental, 
para poder aplicarla y validar su utilidad? 

Hasta ahora se han puesto en práctica algunos ejercicios que se acercan a esta estra-
tegia en el taller mencionado, sin embargo no de manera sistemática. Uno de estos ejer-
cicios ha utilizado un diagrama tipo secuencia lógica de ideas, aplicado por la autora 
de este artículo, sobre el cuál gira esta revisión de caso (véase la Fig. 2). 
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Fig. 2.   Secuencia lógica de ideas.  Diagrama tipo mapa, que plantea una ruta de ideas partiendo 
de los resultados del análisis y llegando al partido arquitectónico, utilizando la dirección de las 
manecillas del reloj. Elaboración propia. 

2.2 Impacto proyectado y objetivos: lo esperado  

Al sistematizar este ejercicio con el instrumento del mapa mental, dentro del pro-
grama del curso, detallar y especificar las instrucciones en la asignación de este, al ser 
esta herramienta un recurso para activar los conocimientos previos según Ontoria y 
Pedro (2016), el estudiante podría mejorar la inclusión de ideas y el proceso de argu-
mentación en la definición de su concepto y facilitar el paso al planteamiento de pautas 
de diseño arquitectónico. 

Se plantea la construcción de una herramienta de conceptualización en el proceso de 
diseño arquitectónico, basada en la estrategia del mapa mental, para su aplicación y 
posterior validación, partiendo de la revisión del caso y las variables a mejorar. 

2.3 Desarrollo de las temáticas: mapas mentales y proceso de diseño 

De manera general, son de interés dos temáticas: tanto las referidas al mapa mental 
sus aplicaciones y estructura como las herramientas y métodos utilizados en la ense-
ñanza-aprendizaje durante el proceso de diseño. En ambos casos se intentará abordar 
los puntos más pertinentes al problema propuesto. 

Mapa mental 
Según Aguilera (2017) un mapa mental es un organigrama o estructura gráfica donde 

se reflejan los puntos o ideas centrales de un tema, estableciendo relaciones entre ellas, 
y utiliza, para ello, la combinación de formas, colores y dibujos. Son utilizados 
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principalmente para organizar las ideas y es por esto por lo que se estima como una 
herramienta posiblemente eficiente para el proceso en estudio.  

Buzan (1996, citado en Aguilera, 2017, p.25) considerado el padre de los mapas 
mentales, se percató de que la combinación de varias habilidades (uso del color y la 
palabra, por ejemplo) permitía al cerebro funcionar con mayor eficacia en el aprendi-
zaje, además de permitir una visión global de las cosas y esta característica es de mucho 
valor en un proceso de diseño, debido a que el enfoque integral o sistémico es impres-
cindible. 

Los mapas mentales pueden estructurarse en diversas formas, dos de las cuales cita 
Aguilera (2017) como analogías: La neurona y El árbol, este último está en relación 
con la ramificación o la posible proliferación a partir de una idea, sin embargo, también 
permite la posibilidad de ir de una serie de realidades a un concepto que las contenga. 
Esto también plantea la posibilidad de la personalización de los mapas y de su desarro-
llo según la creatividad. Algunos elementos de su estructura que permiten reconocerlo 
son la utilización de palabras claves, las cuales pueden nacer de una lluvia de ideas y 
después ser depuradas; la agrupación por temáticas, parecidos o escalas, y por último 
la organización y jerarquización por medio de recursos gráficos, tamaños y colores. 

El proceso en el cual se está buscando impactar, requiere un instrumento que pueda 
generar conexiones y: 

En esta línea de pensamiento, los mapas mentales se pueden integrar dentro de un 
aprendizaje significativo, al mismo nivel que los mapas conceptuales, ya que represen-
tan un proceso de implicación del alumnado en la selección de la información relevante, 
en la organización coherente y en la integración o reorganización de las estructuras 
existentes. (Aguilera, 2017). 

Herramientas y métodos utilizados en la enseñanza-aprendizaje, durante el pro-
ceso de diseño 

Los talleres de diseño, ya sea que cuenten con uno o con varios docentes, siempre 
son una aventura guiada y diseñada de manera particular o, en otras palabras, cada 
experiencia de diseño presenta sus retos y particularidades. Alfano (2000, citado 
en Dreifuss-Serrano, 2016), reconoce cuatro tipos básicos:  
• El profesionalista, que parte de concebir al arquitecto dentro de la sociedad pro-
ductiva, y, por lo tanto, enseña en función al rol que debe cumplir (aptitud técnica) 
• El que vincula su taller con otros “entornos culturales”, artísticos o no, como las 
ciencias sociales, la tecnología, la escultura, el cine, etcétera. 
• El que se centra en la creatividad personal y busca desarrollarla. 
• El que espera una respuesta “procedente del trabajo teórico y analítico de la ar-
quitectura”. 

A partir de la idea de que los procesos de abordaje del diseño pueden ser particulares 
y estar en función del problema al que se deba responder, cada proyecto requiere de la 
definición específica de un conjunto de principios o pautas que no solo respondan, sino 
que lo hagan de manera eficiente, pertinente, creativa. Contemplando esta noción, se 
considera que la aplicación de teorías y metodologías de diseño con respaldo y basadas 
en la experiencia pueden ser aplicadas en los procesos de diseño, a través de aproxima-
ciones iterativas, según sea necesario en cada tema o problema enfrentado, sugiriendo 

44



3

 

principios de trabajo.  Se podría decir que el entendimiento de que la aplicación del 
conocimiento universal nos puede llevar a alcanzar cada vez mejores resultados, es la 
base del aprendizaje.   

Según Dreifuss (2016), el diseño de un edificio es una suerte de problema de múlti-
ples variables, que no puede ser resuelto con un proceso de deducción lógica o con la 
aplicación de una serie de fórmulas aprendidas. 

Dentro de los aspectos por resolver en un proyecto de diseño se encuentran el con-
texto, el usuario, la materialidad, el espacio, el lenguaje arquitectónico, la semiótica, la 
composición formal y, en la contemporaneidad le debemos agregar, el concepto de re-
generación- sostenibilidad o la manera en que formará parte de un sistema.  Estos as-
pectos se pueden presentar como ramas del árbol del mapa mental, sumados a los par-
ticulares de la pregunta que plantea el proyecto a resolver.  

3 Narración del caso: implementando y observando en el aula-
taller de diseño (mapeando) 

3.1 Diseño de la investigación  

Objetivo  

• Evaluar por medio de este caso una herramienta que permita a los docentes el plan-
teamiento y verificación de los siguientes aspectos: 
─ Conocimientos teóricos por parte de los y las estudiantes en un ejercicio de di-

seño. 
─ La integración, de manera sistemática, de las necesidades-problemáticas del con-

texto en el proceso de conceptualización, dando una respuesta pertinente en el 
planteamiento de las pautas arquitectónicas, por parte de los estudiantes. 

Método. Como primer paso, se realiza un estudio de caso para identificar las defi-
ciencias de la herramienta y tener un punto de partida, para diseñar el instrumento mapa 
mental de manera precisa.  Segundo, se realiza el planteamiento del ejercicio, inclu-
yendo un tema teórico o histórico. La construcción de una rúbrica de evaluación, donde 
existan variables relacionadas con la gestación del concepto y la aplicación del tema y 
vocabulario, en función de las revisiones del docente y el estudiante. En este primer 
acercamiento (el caso que se narra), las técnicas a utilizar serán observación y valora-
ción de las actitudes de los estudiantes (cualitativa) y el instrumento de un cuestionario 
al finalizar el curso (cuantitativa). 

Etapas de este caso 
Revisar bibliografía sobre planteamiento de proyectos en un taller de diseño.  
Revisión de caso de la experiencia en clase, en relación con esta etapa y otras herra-

mientas puestas en práctica en el aula. 
Evaluación con estudiantes de la utilidad de la herramienta en el proceso de diseño.  
Etapas propuestas para el resto de la investigación 
Diseñar las distintas herramientas (incluye planteamiento, técnicas de revisión y ru-

bros de evaluación).  
Aplicar dichas herramientas.  
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Realizar una evaluación de las herramientas con estudiantes.  
En una etapa posterior, evaluar las herramientas con docentes. 

Variables de estudio e instrumentos 
Los instrumentos aplicados de manera no sistemática, para hacer una aproximación 

diagnóstica a la aplicación sistematizada de la herramienta mapa mental, fueron formu-
larios de observación, las rúbricas de revisión de esta etapa del proyecto, poniendo 
atención en las habilidades argumentativas de los estudiantes, los puntos donde pueda 
surgir la autocrítica y las percepciones de estos, con respecto a la herramienta mapa 
mental tipo secuenciación de ideas. Esta herramienta fue utilizada para plantear la base 
conceptual y primeras propuestas de pautas de diseño arquitectónico del proyecto, ba-
sándose en el resultado del análisis de sitio y usuario. Véase la Tabla 1. 

Table 1. Instrumentos. Fuente: Elaboración propia (2020) 

Información por recolectar Instrumento Tipo 
Claridad en la exposición de una se-

cuencia lógica de ideas  
Observación con 

formulario 
Cualitativo 

Capacidad argumentativa Observación con 
formulario 

Cualitativo 

La inclusión de pensadores o teorías  Observación con 
formulario 

Cualitativo 

El uso adecuado del mapa mental o 
conceptual  

Rúbrica de revisión Cuantitativo 

La fluidez con que propongan sus 
pautas arquitectónicas 

Observación con 
formulario 

Cualitativo 

Que las pautas arquitectónicas pro-
puestas sean correspondientes a la con-
ceptualización y por lo tanto responda a 
la problemática analizada  

Observación con 
formulario 

Cualitativo 

La percepción del estudiante con res-
pecto al proceso  

Encuesta con escala 
de Likert (aplicada du-
rante la etapa de ante-
proyecto, donde ya es-
tán planteadas las pau-
tas requeridas en el 
paso anterior) 

Cuantitativo 

3.2 Narración del caso-aproximación  

La experiencia planteada en esta investigación tiene una tendencia a lo interpreta-
tivo, fundamentado en un modelo cualitativo. Asimismo, el enfoque de esta investiga-
ción está basado en la práctica y en generar una herramienta desde la acción en el aula-
taller.  

El caso que se narrará es la experiencia con seis grupos, durante cinco cuatrimestres 
(primer cuatrimestre 2019, dos grupos en el segundo cuatrimestre 2019, tercer 
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cuatrimestre 2019, primer cuatrimestre 2020, segundo cuatrimestre 2021), lo cual pre-
supone un aproximado de ochenta estudiantes. 

A los estudiantes, se les propone la implementación de una estructura-esquema de 
secuencia lógica de ideas, tipo mapa mental, sin llegar a ser la herramienta en su versión 
depurada.  Lo anterior, se describirá como una primera aproximación de la puesta en 
práctica de una estructura más acabada de mapa mental, específicamente, trazada para 
el proceso de conceptualización de diseño, tomando en cuenta las observaciones reali-
zadas durante la experiencia narrada. Se plantea a los estudiantes la posibilidad de sa-
lirse del esquema propuesto, siempre y cuando este sea tomado como estructura base, 
respondiendo al planteamiento de Dreifuss-Serrano (2016). 

Se utiliza la técnica de observación en el aula, entendida como la “técnica que consiste 
en observar un fenómeno, hecho o caso, tomar información y registrarla para su posterior análisis, 
un elemento fundamental de todo proceso de investigación en el aula, pues en ella se apoya el 
investigador para obtener la mayor cantidad posible de datos” (Quintana, 2007, p.3). 

Según Quintana (2007), podemos observar científicamente o no. En ambas posturas 
es importante definir el objeto, la situación y el caso que vamos a observar, así como 
los objetivos y la forma con que se van a registrar los datos, o lo que es lo mismo, qué 
observar, para qué y de qué manera. 

En el caso que nos ocupa se utilizó la observación no estructurada. Algunos estu-
diantes se sintieron cómodos con el ejercicio, otros manifestaron dificultad para enten-
der cómo alimentar el mapa mental-secuencia lógica; pero, una vez entendieron el pro-
ceso, obtuvieron buenos resultados. En este caso, no se utilizaron plantillas de obser-
vación; sin embargo, estas se proponen para la implementación de la herramienta 
cuando su diseño haya sido desarrollado.  Lo observado fue que los estudiantes no rea-
lizan el ejercicio de manera sistemática. Además, se reconoce una dificultad para seguir 
una secuencia lógica de ideas y las relaciones entre conceptos, así como estas en su 
mayoría, son ambiguas o poco argumentadas. En general hay ausencia de conectores 
lógicos entre los conceptos o ideas. Estas situaciones pueden deberse a un sinfín de 
razones, por ejemplo, condiciones previas de educación de los estudiantes en ramas del 
conocimiento general, interés por el ejercicio visual o manual y poco interés o agrado 
por el ejercicio de profundizar en el pensamiento.  Esta debilidad podría ser mitigada 
por medio del planteamiento de una herramienta que impulse al estudiante a seguir un 
camino lógico sin dejar de ser creativo. 

En las siguientes figuras, podemos ver algunos ejemplos de la aplicación del ejerci-
cio, en las cuales algunos estudiantes se alejaron del esquema sugerido y se enfocaron 
solamente en los conceptos, más no en las relaciones entre ellos, vistos aisladamente.  
En su mayoría, tampoco se percibe la inclusión de contenidos aprendidos en otros cur-
sos (véase la Fig. 3, 4 y 5). 
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Fig. 3. Collage ejercicios estudiantes 2020, fuente: Elaboración propia 

 
Fig. 4.   Collage ejercicios estudiantes 2020, fuente: Elaboración propia 
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Fig. 5.    Collage ejercicios estudiantes 2021, fuente: Elaboración propia 

 
Sarmiento Ocampo (2016) narra: “Algo similar a ese olvido voluntario en el análi-
sis de las obras ocurre cuando se proyecta en arquitectura. Le Corbusier decía que, 
en su proceso creativo, al momento del encargo del trabajo, tenía muchas referen-
cias posibles que luego procuraba no pensar; las ideas bullían, dormitaban en su 
mente y después afloraban con total espontaneidad. Algo muy similar sostenía Ál-
varo Siza durante una de sus conferencias: ‘hay que observarlo todo, copiarlo todo, 
para luego, al momento del proyecto, olvidarlo todo” (p.7). 

4 Hallazgos, lecciones, aprendizajes y recomendaciones que 
nacen de la experiencia 

Los mapas mentales, en un sentido más amplio, están relacionados con los referentes 
individuales, con las concepciones de mundo. Por tanto, esta reflexión, si bien planteó 
una visión orientada y sistémica en la aplicación de una herramienta, tiene en cuenta 
que la inclusión y revisión de resultados es compleja.   

En cuanto a capacidades de los estudiantes, los resultados demostraron que el uso de 
la herramienta fomentó que los estudiantes incluyeran el concepto de lógica argumen-
tativa y la capacidad de hacer conexiones entre las ideas y conocimientos anteriores 
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obtenidos en otros cursos, tanto en el mapa mental como tal, como durante la exposición 
oral de sus ideas, manifestando algunas deficiencias; pero, en general, evidenciando 
una lógica y aproximación al planteamiento de un criterio propio. En la imagen, pro-
ducto de la realización del mapa mental, se observan procesos complejos, pero con una 
unidad gráfica. 

Con respecto a los resultados de los proyectos, las propuestas en relación con las 
pautas de diseño arquitectónicas son más reflexionadas y en su mayoría más atinentes. 
En algunos casos, no tienen una relación tan clara con el proceso de conceptualización. 

Lo observado con respecto al ambiente en el aula, tiene que ver con una cierta resis-
tencia al inicio del ejercicio y algunas expresiones indicando que resultaba complejo.  
No obstante, lo expresado al final del proceso por los estudiantes fue que el orden les 
permitió llegar a respuestas con mayor seguridad. Su percepción es que facilitó la con-
ceptualización y definición de pautas de diseño, propició la creatividad, condujo a una 
respuesta más relacionada al contexto, encauzó el paso a la siguiente etapa de diseño y 
facilitó la inclusión de teorías y referentes. 

La forma en que se presentó la herramienta también demostró tener alguna influencia 
en la aplicación de esta.  Se obtuvo un mejor resultado en la ocasión en que se sugirió 
a los estudiantes iniciar con una lluvia de ideas; una generación conceptual muy libre, 
contestando las preguntas del esquema propuesto y luego ordenar estas ideas en la es-
tructura de la herramienta mapa mental-secuencia lógica, desarrollando los argumentos 
conectores de cada parte. 

Se recomienda a los docentes de los talleres de diseño aplicar esta herramienta, ha-
ciendo mejoras en los procesos de acercamiento de los estudiantes a la misma y pre-
sentar ejemplos de mapas mentales, así como los resultados proyectuales, ya que esto 
permitiría mejorar la continuidad del proceso.  Motivar a los estudiantes a incluir dentro 
de la secuencia lógica, imágenes, íconos, colores, dibujos, frases, etc.  También, se 
plantea la posibilidad de probar un ejercicio de mapa mental 3d. A continuación, en la 
figura 6, se presenta el esquema de mapa mental con algunas mejoras formuladas, a 
partir de la experiencia en el aula, dudas de parte de los estudiantes y aclaraciones que 
desarrolla la docente _autora del presente artículo_ (véase la Fig. 6). 
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Fig. 6. Esquema de secuencia lógica con aportes según la experiencia de clase, fuente: Elabora-
ción propia. 
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Abstract. The abstract should summarize the contents of the paper in short terms, 
i.e. 150-250 words. 
 

La Metodología MEET.ARQ fue aplicada en el primer año de la carrera de 
arquitectura en el Taller 2B de la Facultad de Arquitectura, Urbanismo y Artes 
(FAUA) de la Universidad Nacional de Ingeniería en la ciudad de Lima, Perú. El 
desarrollo de la metodología, se hizo en la enseñanza de la fase inicial de apren-
dizaje en la arquitectura, la cual se basa en procesos creativos de introspección 
del alumnado como punto de partida durante el proceso creativo; de acuerdo con 
las teorías de Piaget y Vygotski. Luego complementar sus propuestas de diseño 
con las otras variables propias de la arquitectura, según la base de la Bauhaus en 
la escuela peruana, como el entorno, uso, materialidad, entre otras. Por este mo-
tivo, se ha plasmado en este documento los logros alcanzados, así como el pro-
ceso de la búsqueda experimental de esta metodología, la cual se inicia mediante 
una propuesta espacial, a partir de un concepto nacido de la introspección del 
alumnado hacia un tema para luego, con las críticas, vaya tomando forma en con-
textos que pueden ser planteados por los alumnos o el catedrático. 

Keywords: Metodología, Arquitectura, Proceso de diseño. 

1 Primera Sección 

1.1 Antecedentes 

Ante la necesidad de profesionales por los tiempos de apogeo por el guano, según lo 
documentado por Álvarez, el Estado se plantea en 1860 el primer sistema oficial para 
la formación de ingenieros y arquitectos, que sería un antecedente para la formación de 
la arquitectura en el país. Legítimamente, la formación profesional, exclusivamente de 
la arquitectura, se oficializa en 1910 con la creación de la escuela (2006).  

 
La enseñanza de la arquitectura en el Perú se presenta con influencia de la academia 

extranjera, pero también con el enfoque cultural local inmediato, es decir los estilos 
académicos de las escuelas europeas de Bellas Artes coexisten con lo neoinca y lo neo-
colonial; estilos que después integran un enfoque racionalista, ante el contexto mundial 
de 1929 y la austeridad por el fin del oncenio de Leguía.  
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La migración interna, que inicia en la década de 1930 y un fomento por la vivienda 

colectiva que parte del Estado en la década de 1940 ante este hecho, promueven el 
ingreso de la enseñanza con el enfoque para obras de este tipo. Es en la segunda mitad 
de esta década que, ante el fin de la segunda gran guerra y la reducción de restricciones 
por el ingreso de un gobierno progresista, que se producen cambios en la enseñanza 
universitaria. Se vuelve sólida la relación entre la academia y el ejercicio de la arqui-
tectura en el Perú, bajo el enfoque de la influencia del Movimiento Moderno. La Agru-
pación Espacio y la influencia de la Bauhaus rompen con los estilos desarrollados y el 
proceso de enseñanza hasta este momento. 

 
La formación de la arquitectura se promovió con discusiones, debates y la experi-

mentación de la vivienda. Según Álvarez, si bien los cambios académicos son pensados 
en el fenómeno de las invasiones, el público objetivo siguió siendo la clase acomodada 
residente en Lima. Ante estas contradicciones académicas, arquitectos extranjeros do-
centes en Latinoamérica son invitados a foros y debates, para exponer sus avances en 
la región y el modo de hacer arquitectura. El discurso de Gropius sobre la arquitectura, 
como la síntesis de todas las formas de arte aplicado y la técnica, empieza a ser dogma 
en la formación arquitectónica del Perú.  

 
En el año 1991, el Arq. Smirnoff publicó el libro Taller 1, en el que expuso su me-

todología de enseñanza a alumnos de primer ciclo de la FAUA de la Universidad Na-
cional de Ingeniería, basada en la materialidad, la construcción de distintos materiales 
y consideraciones espaciales particulares. En el año 2011, se publicó el libro Pre-Tex-
tos, en el que el autor del artículo, presentó las innovaciones realizadas a la metodología 
del Arq. Smirnoff. Dichas innovaciones se basaron en la secuencia espacial particular 
de cada alumno, la cual estuvo entre los temas solicitados. Esta nueva metodología se 
presentó en el Primer Encuentro Latinoamericano “Introducción a la Enseñanza de la 
Arquitectura”, celebrado en Manizales, Colombia- el año 2010. 

 
En el año 2009, se asume el Taller de Diseño 2B en la FAUA de la UNI, por lo que 

se consideró a partir de la experiencia de los talleres psicológicos introspectivos desa-
rrollados en el taller 1 por la Dra. Carmen German Palacios y también la base metodo-
lógica del Arq. Fredy Cervantes, quien estuvo durante varios años a cargo del Taller 2. 
Además, se tomó en cuenta los nuevos requerimientos académicos, por lo que se ela-
boró una innovadora metodología, basada en la introspección del alumnado para poten-
ciar sus capacidades creativas. Esta metodología se presentó como ponencia, con el 
título “El drama como inicio en la enseñanza de la Arquitectura” en el Tercer Encuentro 
Latinoamericano “Introducción a la Enseñanza de la Arquitectura. Estrategias para una 
Formación Integral”, celebrado en la ciudad de Mendoza, Argentina el año 2014 y es 
la que en este documento se presenta como MEET.ARQ. 
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1.2 Situación actual de la enseñanza universitaria en la FAUA de la 
Universidad Nacional de Ingeniería  

En lo que respecta a la educación superior en la región de América Latina, la primera 
década del siglo XXI se caracterizó por los resultados consolidados de las políticas 
educativas que se propusieron en el marco del sistema político regente, en la década de 
1990, por lo que el planteamiento de renovación se ha visto limitado ante este contexto. 
Sobre esta base, se desarrollan políticas inclusivas con el fin de amortiguar las tasas de 
dificultad de acceso a la educación superior en todos los sectores socioeconómicos 
(Chiroleu, 2011).  

 
En el caso peruano, se optó por liberalizar, estandarizar y masificar el mercado de la 

educación superior, lo cual permitió la creación de instituciones no regularizadas por el 
Estado y tuvo consecuencias negativas en la calidad de los profesionales egresados. 
Esta masificación del mercado de educación superior se plantea a causa de la percep-
ción sobre el acceso condicionado a la universidad pública, ya que, al ser limitado en 
presupuesto, se exige para el ingreso a estas universidades un determinado puntaje en 
el examen de admisión (González, 2018).  

 
Ante este problema de la calidad universitaria, se crea la Superintendencia Nacional 

de Educación Superior Universitaria (SUNEDU). La SUNEDU define y establece la 
licenciatura por el cumplimiento de los estándares de calidad, los cuales sólo cumplía 
el 75 % de las universidades públicas al 2017 (González, 2018). Por este motivo, de 
estas 37 universidades públicas, licenciadas por SUNEDU, la Universidad Nacional de 
Ingeniería tiene 20 carreras acreditadas a nivel internacional, estando la FAUA acredi-
tada por la Royal Institute of British Architects (RIBA). 

 
En la FAUA se considera este objetivo como eje fundamental, no solo cronológica-

mente, desde la reestructuración planteada por SUNEDU. Los cambios académicos se 
evidencian desde su fundación en 1910, estando siempre a la vanguardia, en cuanto al 
análisis crítico a nivel arquitectónico y urbano. A propósito de ello, se rememora el 
intercambio que hubo en la década de 1950 con las visitas de arquitectos de renombre 
mundial, como Walter Gropius y Josep Lluís Sert (Álvarez, 2006).  

 
El Taller de Diseño Arquitectónico 2B, durante los años comprendidos entre 2009 y 

2015, usó como base esta indagación creativa, además de alinearse a los nuevos tiem-
pos, por lo que se propuso mediante un enfoque metodológico indagar académicamente 
el desarrollo crítico y creativo del alumno por medio de la introspección y el autodes-
cubrimiento creativo y sustentado. 
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2 MEET.ARQ 

2.1 Presentación de la metodología 

La vida es un proceso de experimentación permanente, el ensayo y error está presente 
en cada acto y decisión tomada. Como diría Piaget, desde la niñez se va desarrollando 
la lógica desde el pensamiento egocéntrico. Sostiene Vygotski que la etapa egocéntrica, 
es de transición en la evolución del lenguaje público al interiorizado. El habla interio-
rizada del adulto tiene la misma función que el lenguaje egocéntrico de niño (1995). El 
proceso de diseño es decidir, por lo que, ante este pensamiento, lo más óptimo es que 
la decisión parta de lo personal, en la medida del conocimiento y experimentación de 
las variables que intervienen. Esta permanente experimentación va afianzando las de-
cisiones y con ello se perfilan las aptitudes y actitudes propias de la carrera.  

 
Los experimentos de Acht demuestran que la formación del concepto es creativa y 

no un proceso mecánico y pasivo. Para la UNESCO, la importancia de la creatividad 
se considera un concepto fundamental para lograr el desarrollo sostenible de las socie-
dades, así como un factor de reducción de la pobreza en los países en vías de desarrollo 
(UNESCO, 2016). El desarrollo de la creatividad, antes y ahora, permite adaptarse a 
las nuevas tecnologías y, desde la arquitectura, se orienta en el taller a los nuevos inte-
grantes de la carrera para que identifiquen la funcionalidad por medio de las metodolo-
gías de reconocimiento intrapersonal del entorno, se cuestionen críticamente sobre la 
problemática que encuentran e indaguen sistemas estructurales y funcionales como po-
sibles soluciones. Por ende, la importancia científica y tecnológica que presenta este 
documento está orientada a otorgar una base metodológica, enfocada en el ejercicio de 
la creatividad e innovación del quehacer de la arquitectura en estos tiempos modernos. 

 
El proceso del ingreso del alumnado a la arquitectura está relacionado con la guía 

constante en el descubrimiento de sus propias experiencias. Ante esto, con base en lo 
afirmado por Vygotski con respecto al lenguaje interior, se puede afirmar que el proceso 
se invierte: el habla se transforma en pensamientos internos, por lo que sirve de ayuda 
para la orientación mental y la comprensión consciente. Puesto que el lenguaje interio-
rizado funciona como borrador, tanto del lenguaje escrito como en el oral (1995). La 
capacidad de interpretar sus sentimientos para que, luego, puedan desarrollarlos, to-
mando las referencias de lo que existe, cómo y porque se desarrolló. Lo anterior, para 
ser capaces de interpretar otras realidades cuando dediquen su talento y vida a esta 
noble profesión.  

 
En MEET.ARQ los alumnos descubren el sentimiento de algún hecho en su vida. El 

recordar es volver a leer un libro guardado con otra mirada, no la del presente que está 
cargada de emociones, sino con una mirada reflexiva que solo el tiempo es capaz de 
brindarnos. A partir de este momento, trabajamos dos etapas, que llamaremos indivi-
dual y compartida. No necesariamente una es primera y luego la otra, sino que son dos 
experiencias que tienen su propia particularidad y ambas son complementarias en la 
medida que refuerzan este sistema de aprendizaje. 
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2.2 Desarrollo de MEET.ARQ 

ETAPA INDIVIDUAL 
 
En esta etapa, se solicita a los alumnos que descubran sus experiencia entorno a un 

hecho. El habla interiorizada es un lenguaje desprovisto casi de palabras, es un lenguaje 
sintácticamente articulado e inteligible para los demás, ya que se maneja con la semán-
tica y no con la fonética (Vygotski, 1995). Por ejemplo, la experiencia de cada uno con 
una bicicleta, generando emociones como el de la libertad, el volar, la adrenalina, todas 
distintas entre ellos. En el caso académico, se les solicitó que, según su experiencia con 
el mar, hagan ese proceso introspectivo; es decir hacer una búsqueda interior y encon-
trar en ella emociones positivas, neutrales o negativas. Todo depende del tipo de expe-
riencia que cada uno desarrolló en su vida y descubrir la huella que dejó en su alma. 
Según Niemes, la influencia va en el sentido del descubrimiento personal de ‘lo bello’, 
lo cual hace que resalten las vibraciones de la creación y la influencia en lo público 
(2011). 

 
Al descubrir esta emoción o sentimiento, se solicita que sea representado en un di-

bujo abstracto. En el lenguaje interiorizado, las palabras son de corto tiempo, igual que 
la transmisión del pensamiento. Este tipo de lenguaje es, en gran parte, un pensamiento 
de significados puros, lo que les permite liberarse de cualquier crítica o alguna explica-
ción a la razón. La técnica para su realización es totalmente libre, solo se les pidió que 
sea presentado sobre un formato A3. Este formato se elige ante la factibilidad para el 
desarrollo del ejercicio. Este dibujo abstracto, que lleva el nombre de la emoción o 
sentimiento que inspiro al alumno, luego es representado espacialmente en lo que es la 
maqueta conceptual. Igual que el anterior, lo realizan con la libertad del material que 
ellos consideren necesario y oportuno para expresar el sentimiento. Los alumnos expo-
nen las maquetas y los sentimientos que ellas representan, sin evaluación alguna, solo 
es momento de compartir esa experiencia de su vida. Es, de alguna forma, liberarse 
porque aprenden y comprenden mejor a sus compañeros y eso los hace mejor personas.  

 
Su aplicación está en el proceso del diseño de una ciclovía. La cátedra decidió im-

plementar una ciclovía en el campus de la UNI con estaciones de servicios y paradero 
de bicicletas, por lo cual, luego de que el alumnado comparte sus experiencias y elabora 
sus maquetas conceptuales, la cátedra conformó grupos de investigación para analizar 
posibles recorridos en el campus, estudiar las normas, revisar la historia de la bicicleta, 
buscar posibles aliados estratégicos, entre otras cosas.  

 
Con las exposiciones de estos grupos de trabajo, la cátedra definió la ubicación y el 

programa arquitectónico. Los alumnos desarrollaron el diseño, tomando como base su 
maqueta conceptual, acondicionándola al programa arquitectónico y al entorno desig-
nado por la cátedra, así como a las demás variables, por ejemplo, las conexiones exte-
riores e interiores que distribuyen a los distintos usos previstos. Este trabajo debía ser 
realizado sin alterar la espacialidad inicial, para ello la catedra está orientada en apo-
yarlos en la organización espacial del programa arquitectónico. Niemes afirma que, 
cuando el artista se centra en sus propios sentimientos y experiencias, establece un 
vínculo especial con el público objetivo, el proceso y desarrollo del trabajo (2011). 
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ETAPA GRUPAL 
 

En esta etapa, el alumnado descubre el sentimiento de la experiencia de vida que se le 
solicita; pero, a diferencia de solicitarle un dibujo abstracto, ahora se solicita que ela-
bore una historia en base a ese sentimiento. Esta etapa es muy importante, porque, al 
hacerlo descubren que no están solos, que sus sentimientos están mezclados con los de 
otras personas. Ahora ese sentimiento lo combinaran en la creación de una nueva his-
toria.  
 

En la clase siguiente, comparten sus historias con el resto. Luego, entre el grupo 
seleccionan las historias que les parecieron más cautivantes. Ya seleccionadas las his-
torias, se conforman los grupos de trabajo que tienen como encargo el mejorar la histo-
ria, diseñar el afiche de la obra y crear los libretos. Lo anterior, para trabajar la autoes-
tima. Según lo postulado por William James, la autoestima se eleva ante la posibilidad 
de compararse con los demás y encontrar actividades donde se resalten positivamente 
las particularidades de los individuos (1890). 

 
Con el apoyo de un profesor de teatro, durante una semana, se realiza el trabajo 

propio del drama para prepararlos a presentar la obra teatral. Las prácticas y asesoría 
llevadas a cabo por el profesor liberan sus temores de presentar la obra en el escenario 
frente al público. Esta actividad mejora las perspectivas y autoestima de los alumnos, 
porque los libera de su timidez y los saca de su propio mundo para poder entender el 
mundo de sus compañeros. Luego de la puesta en escena, se pide al alumnado del taller, 
que seleccionen a tres personajes de la obra que representaron. Ya identificados los 
personajes, deben representarlos en tres espacios abstractos, de manera que en cada uno 
de los espacios pueda reconocerse al personaje seleccionado.  

 
Esta interpretación espacial del drama se desarrolla por a una relación que se esta-

bleció entre el drama y el diseño arquitectónico. Todo drama tiene un carácter (identi-
ficar claramente los personajes de la obra), un conflicto (cuál es la relación que existe 
entre los personajes) y un desenlace (cómo termina la obra). La relación que se estable-
ció es la siguiente: el carácter, que es la definición de cada uno de los espacios, el con-
flicto que es la composición entre los espacios y el desenlace que es el recorrido exis-
tente entre los espacios. 

 
La idea de la catedra fue que los espacios propuestos pudiesen ser ubicados en las 

laderas periféricas de Lima, las cuales se caracterizan por la autoconstrucción. Para ello, 
se realizaron visitas con todo el taller a estos barrios y se determinó que requerían de 
espacios, donde puedan brindarse algunos servicios. Estos eran de reunión o de desa-
rrollo de programas de arte para la niñez y la juventud de los barrios, es así que se 
definió como programa un depósito, un área de atención y un baño.  
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3 Resultados 

Los resultados realmente fueron reveladores, dado que la idea no era solamente brindar 
estos servicios, sino que la imagen de la arquitectura y su espacialidad impacte positi-
vamente a los vecinos, que sea un punto de cambio de desarrollo y de mejora en su 
autoestima. Por otro lado, los alumnos con esta experiencia del MEET.ARQ, el aden-
trarse a un proyecto arquitectónico desde el espacio para luego resolver de los distintos 
requerimientos de la arquitectura en base a una idea que tienen ya preconcebida, como 
se observa en la figura 1, hay una interpretación inicial del alumnado ante su primer 
proyecto en el taller.  

 

 
Fig. 1.  Interpretación inicial del alumnado sobre el proyecto base ante la introducción en la 
metodología MEET.ARQ 

Conforme va avanzando el proceso metodológico, da seguridad saber dónde llegar y 
todo lo que ellos puedan ver, descubrir e investigar. Siempre tendrán una orientación 
en base a sus propias convicciones y conseguirán su modo de interpretar a la arquitec-
tura, como se observan en la figura 2. 
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Fig. 2.  Percepción personal del alumnado sobre la interpretación arquitectónica por medio de la 
introspección, a mitad del taller. 

La metodología aplicada en el Taller 2B profundiza en las experiencias y vivencias del 
alumno respecto a un tema particular. Se considera oportuno aplicarlo al inicio de la 
carrera, porque es algo que está más allá del oficio y la práctica que se adquiere durante 
toda su formación como arquitecto.    
 

Los resultados de las encuestas realizadas al finalizar cada tema en el Taller 2B son 
positivos. Se comprende lo difícil que es el tener que descubrir el sentimiento que ge-
neró una experiencia pasada, o el tener que elegir sola una entre todas nuestras perte-
nencias, porque nos lleva a adentrarnos a nosotros mismos y descubrir nuestra esencia; 
sin embargo, se observa en la figura 3 que el 83 % del alumnado considera que le es 
posible captar lo desarrollado en este proceso introspectivo.  

 

 
Fig. 3. Evaluación personal al final del taller sobre la posibilidad de captar lo desarrollado en el 
taller. 
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Estas prácticas exploran en el subconsciente y extraen el sentimiento que generó alguna 
experiencia vivida, para llevarlo al presente y lograr un nuevo aprendizaje. Metafórica-
mente, es extraer un libro olvidado guardado en nuestra biblioteca, sacarlo, limpiarlo y, 
al releerlo, poder reencontrarnos como seres únicos y capaces de ser una mejor persona. 
Se considera que el alumnado en los primeros ciclos de formación, son más libres en 
su expresión inicial, porque conforme se va desarrollando el proceso formativo, de al-
guna manera, la educación y el sistema los va transformando. Estar obligados a llevar 
un plan de estudios lineal en la universidad, afecta su autoestima y, con ello, su capaci-
dad de expresarse, que es vital en procesos creativos, como los que se observan en la 
figura 4. La experiencia del drama permite al alumnado ser más comunicativo y tole-
rante consigo mismo, para luego poder entender al resto que, como la misma persona, 
forman parte de este drama con un papel singular en esta vida.  

 
Esta metodología hace un alto a las búsquedas, aplicaciones de modelos y/o referen-

tes de arquitectura en la enseñanza del diseño. El único referente es el alumno, como 
protagonista de su propia experiencia, elaborando trabajos tridimensionales que res-
ponden intencionalmente a sus propios conceptos. Los espacios que inicialmente son 
transitables, luego los va dotando de un uso complementario, sin desvanecer o dañar la 
concepción espacial original. 

 
Por último, los resultados finales de cada tema brindan innovación, lo que genera 

nuevas estructuras espaciales y más allá de la función, además, otorga belleza al en-
torno; un gesto amable para nuestros vecinos y nuestra ciudad. 

 

 
Fig. 4. Cierre de la etapa de introspección por medio del teatro 
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Resumen. El Pensamiento de Diseño (Design Thinking) es un término que se ha 
relacionado estrechamente con la innovación en distintas disciplinas, sobre todo 
en aquellas en donde la creatividad se concibe como un requisito indispensable 
para desarrollar procesos que culminen en productos de calidad comprobada.  En 
el área educativa, este modelo ha rescatado la importancia que tiene para el apren-
dizaje la incorporación de actividades de resolución de problemas, mediante las 
cuales los alumnos puedan plantear distintas soluciones, a partir de las necesida-
des identificadas y el entorno en que se presentan.  Desde la perspectiva del do-
cente, por otra parte, el Pensamiento de Diseño promueve una programación cu-
rricular que relaciona necesidades externas (qué requieren los estudiantes) y con-
vicciones internas (cuál es la mejor forma de solventar estas necesidades). Para 
establecer esta relación, se ponen en práctica una serie de fases (empatizar, defi-
nir, idear, prototipar y testear) que conducen al planteamiento de proyectos de 
distinta naturaleza, centrados siempre en los usuarios.  En este artículo, se pre-
senta el Pensamiento de Diseño como un modelo para gestionar la innovación en 
el aula universitaria y fomentar la investigación en el ámbito de la enseñanza de 
la lengua. Para ello, se exponen los principios que sustentan sus fases y se des-
criben los resultados de su puesta en práctica.  Finalmente, se discute cómo el 
Pensamiento de Diseño puede favorecer procesos que impacten positivamente la 
docencia a nivel universitario y se abordan algunas de sus limitaciones.  

 

Palabras clave: Pensamiento de Diseño (Design Thinking), docencia universi-
taria, innovación, creatividad. 

1 Introducción  

El acceso a la información y al conocimiento que ha facilitado internet, como red in-
formática mundial, no ha venido acompañado, en la mayoría de los casos, de estrategias 
para la apropiación de ese conocimiento (Carr, 2011; Cassany, 2011). En este sentido, 
se presenta el reto de aprovechar las aulas para incorporar la enseñanza de habilidades 
que fomenten en los estudiantes la colaboración, la comunicación entre pares, la reso-
lución de problemas, el pensamiento crítico y la creatividad, en aras de fomentar una 
ciudadanía responsable (Voogt y Roblin, 2010). 
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 Considerando la problemática anterior, quizás una de las falencias más notorias de 
los procesos educativos tiene que ver con el desarrollo de la innovación y, por ende, 
con la capacidad de proponer nuevas soluciones, sea a viejos problemas, sea a proble-
mas nuevos. Es en este punto donde el Pensamiento de Diseño (Design Thinking) puede 
funcionar como un instrumento desencadenante de propuestas creativas, a partir de la 
resolución de problemas y el desarrollo de proyectos centrados en los usuarios.  
  Como ha ocurrido con otros términos, el Pensamiento de Diseño ha sido tan nom-
brado por distintas disciplinas, sobre todo las relacionadas con publicidad y negocios 
(Córdoba et al., 2015), que corre el peligro de perderse en esa inmensidad y convertirse 
en un término vacío, un lugar común, una moda (Cros, 2010). Por esta razón, en este 
artículo se parte de que el Pensamiento de Diseño constituye un modelo para el plan-
teamiento de proyectos, que involucra una serie de fases que pueden facilitar la pro-
puesta de soluciones innovadoras a problemas particulares. Este modelo se centra en 
los usuarios, los cuales, para fines educativos, son los estudiantes y las poblaciones que 
se beneficiarán con la implementación de los resultados de distintos proyectos.   
 El interés radica, particularmente, en la posibilidad de llevar a la práctica docente el 
Pensamiento de Diseño, como herramienta para 1) el planteamiento y la resolución de 
problemas, proceso que implica, necesariamente, la toma de decisiones y 2) la gestión 
de la innovación, en donde las personas y sus necesidades se convierten en el foco de 
atención.   

2 Bases del Pensamiento de Diseño como herramienta gestora de 
innovación  

Quizás el hecho de que el Pensamiento de Diseño haya surgido ligado a planteamientos 
a nivel corporativo, plasmados, por ejemplo, en empresas como IDEO (Brown, 2009), 
podría desestimular su utilización en el ámbito educativo. No obstante, el proceso de 
gestión creativa al que están, de una u otra forma, obligadas este tipo de empresas, 
puede beneficiar su implementación en el aula (McIntosh, 2016). Sobre todo, conside-
rando que el ejercicio creativo que implica el diseño requiere del uso de herramientas 
que estimulen la innovación, delimiten problemas específicos y planteen soluciones 
viables.  
 Es clave, en este sentido, el término wicked problem (problema perverso), utilizado 
para referirse a problemas que son difíciles de resolver porque están en constante cam-
bio y, por lo tanto, son difíciles de definir (Leinonen y Durall, 2014). Esta dificultad 
implica que el planteamiento de posibles soluciones debe involucrar a varias personas 
dispuestas a aportar diferentes visiones sobre la misma situación y, sobre todo, cons-
cientes de que resolver un problema, o bien, parte de él, comúnmente ocasionará pro-
blemas asociados que habrá que atender. El objetivo, finalmente, reside en contribuir 
con soluciones al estado actual de las cosas (Nelson y Stolterman, 2003).   

La perspectiva anterior contrasta con la perspectiva tradicional que aún suele estar 
presente en el ámbito académico, en donde comúnmente el proceso de fallar e intentar 
de nuevo es poco valorado, los errores son altamente penalizados y se privilegia un 
único resultado, el producto final que responde a los lineamientos establecidos por el 
docente.  Al respecto, el Pensamiento de Diseño, al estar ligado al desarrollo de pro-
yectos, aporta un enfoque más acorde con la práctica investigativa:  para proponer una 
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solución a un problema, se inicia con una etapa exploratoria en la que se pueden come-
ten errores que se van solucionando en el camino, al tiempo que se van proponiendo 
ideas nuevas con base en el contexto actual y en los datos y hechos registrados.   

El modelo del Pensamiento de Diseño que se seleccionó para ser aplicado es el pro-
puesto por la escuela de Stanford (Stanford, 2021), que plantea cinco pasos o fases para 
desarrollar un proyecto: 1) empatizar, 2) definir), 3) idear, 4) prototipar y 5) testear.  

Este modelo coloca en primer lugar al usuario: la empatía hacia quienes utilizarán el 
producto que se planea diseñar es fundamental. Se parte de que los problemas siempre 
involucran a personas concretas en situaciones concretas.  

Al desarrollar empatía, se obtienen insumos para definir el problema por resolver y, 
posteriormente, se establecen distintas hipótesis a partir de la información recopilada. 
Lindberg et al. (2010, p.244) señalan que la definición e ideación de un proyecto invo-
lucra procesos de divergencia (creación de distintas soluciones para el mismo pro-
blema) y de convergencia (selección y consenso con respecto a una posible solución).  

El paso siguiente consiste en la creación de un prototipo. Este prototipo permite evi-
denciar posibles errores en la propuesta y aprender de ellos antes de proporcionar una 
solución definitiva al problema. Además, refuerza la idea de que se trata de un recurso 
sujeto al cambio, al igual que el conocimiento.  Finalmente, el prototipo se testea en 
una población específica.  Este “finalmente” indica el cumplimiento de todos los pasos, 
pero, en la práctica, se pueden retomar varios pasos o bien, repetir alguno (s) depen-
diendo de los resultados obtenidos.   

Así, si bien el Pensamiento de Diseño implica el cumplimiento de varias fases, com-
parte con el trabajo investigativo una naturaleza iterativa y cíclica, que permite analizar 
un problema desde distintas perspectivas y en distintos estadios.  

3 Aplicación del Pensamiento de Diseño al desarrollo de la 
investigación en el ámbito de la lengua  

La puesta en práctica del modelo de Pensamiento de Diseño seleccionado se realizó en 
el ámbito universitario, puntualmente, en el desarrollo de 6 investigaciones sobre ense-
ñanza de la lengua, cada una a cargo de un estudiante distinto.  Ninguno de estos estu-
diantes había planteado aún su tema de investigación, así que se utilizó el modelo como 
guía de trabajo para que diseñaran sus proyectos.  La única fase del modelo que no se 
llevó a cabo fue la de testeo, pues la situación provocada por la COVID-19 obligó a 
hacer ajustes a las propuestas originales para adaptarlas a la virtualidad. Los proyectos 
se testearán en un futuro próximo.   

A continuación, se detalla el proceso que se llevó a cabo siguiendo las fases que el 
modelo propone:   
 
3.1. Empatizar 
 
En tanto se parte de que la fuente primaria de innovación está constituida por las nece-
sidades de las personas, pues son ellas quienes trabajarán, aprenderán o enseñarán uti-
lizando los resultados del estudio llevado a cabo, en esta fase los estudiantes recibieron 
instrucción sobre diferentes métodos para recolectar información de los usuarios:  
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observación participativa, toma de notas, conversaciones informales, grupos focales y 
entrevistas.  Simultáneamente, se monitoreó su avance en la revisión de literatura espe-
cializada, con el fin de constatar que se fueran recogiendo los insumos necesarios para, 
en la siguiente fase, lograr delimitar el problema.   
 
3.2.  Definir  
 
Una vez tomadas en cuenta las necesidades de los usuarios, se definió el problema:  
¿Qué se necesitaba solucionar? y, por ende, ¿qué recurso (s) se va a proporcionar?  Las 
respuestas a estas preguntas se socializaron en una plenaria, con el fin de obtener retro-
alimentación al respecto.   
 
3.3.  Idear   
 
A partir de la retroalimentación obtenida en la actividad anterior, se consolidaron las 
ideas, se valoró si las posibles soluciones aportaban conocimiento nuevo, se plantearon 
recursos concretos y detallados y se tomaron decisiones para iniciar con el prototipado.  
 
 
3.4. Prototipar 
 
Se presentó el prototipo para las respectivas revisiones finales.  Conviene aclarar que 
esta fase, tal como señalan Gasca y Zaragoza (2014), está interrelacionada con la ante-
rior, pues en el prototipado se plasma la idea desarrollada.  En este caso, el prototipo 
correspondió a una unidad didáctica dirigida a resolver un problema en la enseñanza 
del español, con base en un componente particular de la lengua:  fonético-fonológico, 
morfosintáctico, léxico o pragmático. 
 
3.5. Testear 
 
Al momento de la redacción de este artículo, los estudiantes se encontraban realizando 
los últimos ajustes a sus propuestas para adaptarlas a la modalidad virtual, con el fin de 
llevarlas a la práctica y desarrollar esta última fase mediante la impartición de clases a 
estudiantes de español como lengua extranjera.   

4 Resultados  

A continuación, se presentan los resultados de la aplicación del Pensamiento de Diseño 
al desarrollo de los proyectos de investigación, sistematizados de acuerdo con los pun-
tos relevantes identificados en las distintas fases del modelo. 
 
 
 
 
 
 

65



2

 

4.1. La relación entre empatía y definición del problema  
 
La fase de empatía permitió que los estudiantes, desde el inicio, pudieran situar sus 
proyectos dentro de un contexto global y, a la vez, local, al enfocarse en las necesidades 
que podrían ser atendidas y en el impacto que podría tener su proyecto en determinadas 
personas y comunidades.  

Al respecto, conviene retomar que una de las mayores dificultades que se les presen-
tan a los estudiantes, al momento de iniciar sus proyectos de investigación, es el plan-
teamiento del problema (Hernández et al., 1998; Wray et al., 1998).  En este sentido, 
relacionar las necesidades y la problemática identificadas en la fase Empatizar con so-
luciones particulares favoreció la definición del problema.   
 
 
4.2. La necesidad de formación en recursos y estrategias para el planteamiento y 
la representación verbal y visual de ideas 
 
Una vez planteado el problema, se estudiaron y pusieron en práctica recursos para pre-
sentar ideas verbal y visualmente:  dibujos, esquemas, mapas mentales, infografías. Es 
importante indicar que en esta fase se evidenció una falta de manejo de recursos y es-
trategias por parte de los estudiantes, lo que implicó una inversión de tiempo adicional, 
ya que no bastó con proporcionarlos, sino que fue necesario explicarlos y practicarlos. 
Convendría, entonces, reflexionar sobre la formación que reciben nuestros estudiantes 
en el área de desarrollo de procesos creativos y sobre si el modelo como tal brinda las 
herramientas necesarias para incursionar en ella. 
 
4.3.  La relación innovación - trabajo colaborativo   
 
La elaboración del prototipo, a partir de una unidad didáctica dirigida a resolver un 
problema particular en la enseñanza del español, favoreció sustancialmente el trabajo 
colaborativo:  los objetivos, materiales y actividades por desarrollar fueron revisados 
entre estudiantes (revisión de pares) y por la profesora, a lo cual se sumó la creación 
conjunta de los criterios para realizar la valoración correspondiente. Estos criterios se 
incluyen en la Tabla 1. 
 Además de los criterios, se creó, también de manera colaborativa entre estudiantes y 
docente, la escala para su valoración:  5 Excelente, 4 Muy bien, 3 Bien, 2 Regular, 1 
Deficiente, y se propusieron los siguientes descriptores:  
Excelente: “sin necesidad de mejora inmediata” 
Muy bien: “con necesidad de incorporar observaciones puntuales mínimas” 
Bien: “con necesidad de incorporar observaciones en varios aspectos”  
Regular: “con necesidad de incorporar mejoras sustanciales”  
Deficiente: “con necesidad de replantear totalmente la propuesta”.  

Se aclaró, además, que esta valoración no tendría un impacto en la evaluación suma-
tiva, pues no se trataba de asignar una calificación numérica, sino de contribuir a la 
mejora de los proyectos.   
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Tabla 1. Criterios para la valoración del prototipo  
 

ASPECTOS POR VALORAR 5                              4 3 2 1  
ACTIVIDADES:      

Favorecen tanto la ejercitación formal (tareas pedagógicas) como el uso 
significativo de la lengua (tareas comunicativas).        

Favorecen la contextualización de los contenidos.      
Responden al problema planteado y toman en cuenta las necesidades 
identificadas.        

Se describen con detalle y claridad.       

Incluyen recapitulación, revisión y retroalimentación.      

MATERIALES:       

Su aspecto visual (tipografía y disposición) favorece su legibilidad.      
Su secuencia de presentación responde a los objetivos y a las caracterís-
ticas del curso y facilita el desarrollo de los contenidos.      

Evidencian su relación con las necesidades y el perfil de los estudiantes.      

Responden al diseño metodológico planteado.      

 

5 Conclusiones 

De acuerdo con los resultados de este estudio, es posible afirmar que el modelo de 
Pensamiento de Diseño utilizado constituyó una herramienta gestora de la innovación 
en tanto facilitó el planteamiento y el desarrollo de soluciones a problemas determina-
dos, gracias, fundamentalmente, a una de sus premisas:  centrarse en el impacto que 
tienen estas soluciones en las personas, en sus prácticas cotidianas.   

De manera puntual, habiendo atravesado las cuatro primeras fases del modelo selec-
cionado, se pueden establecer las siguientes conclusiones generales sobre su aplicación. 
El modelo contribuyó a que se lograra plantear de forma más expedita el problema de 
investigación, en comparación con varios cursos de lingüística aplicada a la enseñanza 
de lenguas impartidos anteriormente por la docente.  En este sentido, se propone que 
esta diferencia se debió a la incorporación de la fase Empatizar, en la cual se realizó un 
análisis de necesidades que dio pie a pensar desde el punto de vista del usuario y cómo 
podría facilitarse el proceso de aprendizaje de determinado componente de la lengua.   

El énfasis en los contenidos y la exclusión de la fase de empatía hacia los potenciales 
usuarios de los resultados del proyecto de investigación no solo no favorecen la fase de 
ideación, sino que descontextualizan la propuesta y desincentivan la innovación, pues 
se enfocan en la búsqueda de una solución única y estable, sin margen de error (una 
receta infalible, en términos de Trujillo, 2016).   

Cabe destacar, además, que aun cuando cada estudiante desarrolló una propuesta 
individual, la aplicación del modelo incentivó el trabajo colaborativo, pues la revisión 
de pares y la exposición de avances en el desarrollo de cada fase brindó la retroalimen-
tación necesaria para el cambio constante y la mejora de los proyectos.  Se sumó a ello 
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la colaboración de algunos colegas en la valoración de los avances y del prototipo desa-
rrollado.   

Tal como señala Trujillo (2016), resulta curioso que en el ámbito de la educación se 
tienda a diseñar con base en los contenidos o en las pruebas que deberán realizar los 
estudiantes, y no en ellos y en las necesidades de poblaciones particulares, dado que 
son quienes, finalmente, deberán incorporar a su acervo social, cultural y académico el 
conocimiento adquirido. El peso del temario y la preocupación de que los alumnos su-
peren evaluaciones (sean internas o externas) parecen desplazar los procesos que con-
ducen a la innovación. 

Sin querer generalizar demasiado, es evidente que las necesidades actuales que im-
pone un mundo globalizado, a pesar de las profundas diferencias que existen en el ac-
ceso a recursos de distinto tipo, se dirigen hacia la presencia de mediadores que pro-
muevan prácticas creativas, generadoras de soluciones, que fomenten el pensamiento 
crítico y la comparación y la validación de propuestas.  Esto se dice fácil y quizás se 
repite demasiado, pero implica todo un cambio a nivel cualitativo y, por lo tanto, re-
quiere no solo de un compromiso cotidiano y constante en el aula, sino de herramientas 
para lograrlo. Según los resultados de este estudio, el modelo de Pensamiento de Diseño 
que se utilizó es una de ellas, si bien deben considerarse varias limitaciones. 

Tal como señalan Arbnor y Bjerke (1997), la aplicación del modelo, para que sea 
fructífera, requiere de una supervisión constante e intensa, la cual implica una inversión 
considerable de tiempo, que supone un obstáculo en el campo educativo, siempre mar-
cado por períodos establecidos y poco flexibles.   

Además, el modelo no ofrece recursos organizados de tal manera que el diseñador 
pueda adaptarlos al problema específico con el que tiene que lidiar, sino que propone 
una especie de receta, asumiendo que la creatividad es inherente a la práctica y no una 
habilidad que se fomenta y adquiere a través de técnicas específicas que deben super-
visarse. En este sentido, Laursen y Haase (2019) incluso plantean que el modelo no 
constituye una metodología como tal, sino una serie de sugerencias para llevar a cabo 
acciones basadas en fases, en una perspectiva de trabajo particular y en una propuesta 
de organización limitada.  

Por lo tanto, se ha de señalar que, sin una guía suficiente para seleccionar, adaptar y 
utilizar los recursos disponibles, y sin un monitoreo constante, podría suceder que no 
se llegue a plantear ningún prototipo concreto.  Esta posibilidad implica que aquellos 
docentes que decidan llevar a la práctica el modelo deben considerar no solo el tiempo 
con el que cuentan para desarrollar los contenidos del curso, sino el tiempo que nece-
sariamente deberán invertir tanto en la enseñanza de recursos y estrategias que permitan 
implementar el modelo como en la supervisión de cada fase.   
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Abstract. Se conoce poco acerca de las percepciones y actitudes de los estudian-
tes de diferentes niveles sobre el enfoque basado en proyectos, en general, y en 
la enseñanza de lenguas extranjeras, en particular. Sin embargo, es un enfoque 
que, con el transcurso de los años se ha venido imponiendo en la práctica educa-
tiva. Conocer las percepciones y actitudes de los estudiantes universitarios sobre 
el aprendizaje basado en proyectos en la enseñanza de lenguas extranjeras per-
mitirá a los profesores mejorar la experiencia de aprendizaje y desarrollo de los 
estudiantes, así como descubrir las estrategias más eficaces para lograrlo. 

El presente estudio cualitativo tiene como objetivo investigar las percepciones 
y actitudes de los estudiantes acerca del aprendizaje basado en proyectos en un 
curso de comunicación oral en inglés en una institución privada de educación 
superior. Para la recolección de datos, se utilizó un cuestionario con preguntas 
abiertas y una entrevista semiestructurada. Todo el material textual obtenido me-
diante el cuestionario y la entrevista fue analizado siguiendo los principios de la 
teoría fundamentada. Los resultados demuestran que los participantes perciben 
el enfoque por proyectos de manera favorable y, en general, manifiestan actitudes 
positivas con respecto a este.  

Keywords: Aprendizaje basado en proyectos, Enseñanza del inglés como len-
gua extranjera, Habilidades de comunicación oral. 

1 Introducción 

En la actualidad, las instituciones de educación superior en todo el mundo están aboca-
das a la tarea de desarrollar modelos educativos que potencien, no solamente la adqui-
sición de conocimientos, sino también el desarrollo del conocimiento por parte de los 
estudiantes, mediante la utilización de herramientas que les permitan construir su pro-
pio aprendizaje. Para ello, se han implementado estrategias y enfoques didácticos que 
parten del presupuesto de que el estudiante constituye un ente activo en el proceso de 
aprendizaje y, por tanto, su verdadero responsable. Es así que se ha propuesto el apren-
dizaje basado en proyectos como una estrategia didáctica y pedagógica eficaz para lo-
grar este propósito.  
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El aprendizaje basado en proyectos constituye un enfoque dinámico en el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje, donde los estudiantes enfrentan y resuelven problemas 
y retos del mundo real, lo que les permite crear experiencias de aprendizaje diferentes 
al involucrarse en la exploración del contenido y asumir responsabilidad por su propio 
aprendizaje (Project-Based Learning, n.d.). Por otro lado, existe un consenso generali-
zado de que las habilidades de comunicación oral son las más difíciles de desarrollar 
en el aula de lenguas extranjeras; sin embargo, su desarrollo es posible si se crean las 
condiciones y situaciones significativas que permitan una comunicación efectiva en el 
aula de lenguas extranjeras. En este caso, el aprendizaje basado en proyectos contribuye 
a construir conocimientos y desarrollar habilidades en el uso de la lengua extranjera, 
así como a desarrollar habilidades sociales y de solución de problemas, conectando el 
aprendizaje de la lengua con el mundo real. Sin embargo, aunque el aprendizaje basado 
en proyectos contribuye a desarrollar habilidades de comunicación oral, pues los estu-
diantes interactúan de forma significativa para completar tareas auténticas utilizando la 
lengua que aprenden en un contexto real, muchos estudiantes tienen la percepción de 
que no aprenden porque esperan extensas explicaciones por parte del profesor sobre 
gramática, vocabulario, pronunciación y otras temáticas, seguidas de ejercicios prácti-
cos, que es lo que tradicionalmente ha ocurrido en el aula. Por tanto, se vuelve impres-
cindible determinar cuáles son las percepciones y actitudes de los estudiantes hacia el 
aprendizaje basado en proyectos, de manera que se pueda crear un ambiente en el aula 
donde el estudiante sienta que está aprendiendo. 

El aprendizaje basado en proyectos no constituye una estrategia didáctica ni 
nueva ni revolucionaria en la educación; es una estrategia didáctica que ha ido evolu-
cionando con el paso del tiempo. El concepto de “proyecto” data de los siglos XVII y 
XVIII en la enseñanza de, por ejemplo, la arquitectura, las ingenierías y las artes ma-
nuales. Posteriormente, en el siglo XIX, se desarrollan modelos básicos de enseñanza 
basada en proyectos, fundamentados en los trabajos de Francis W. Parker y John De-
wey, quienes proponían un modelo pedagógico basado en la experiencia, la práctica y 
la reflexión. Más tarde, en el siglo XX, se redefine y redescubre el proyecto en el con-
texto educativo como una actividad “útil” y “constructiva” (Knoll, 1997; Maida, 2011). 
Desde finales de la década del 90 en el siglo XX hasta la actualidad, el aprendizaje 
basado en proyectos se ha convertido en un modelo innovador en todos los niveles de 
enseñanza y en las más diversas disciplinas, como una estrategia didáctica que pone al 
estudiante ante tareas complejas, basadas en preguntas o problemas desafiantes, la toma 
de decisiones, el desarrollo de habilidades investigativas y la reflexión. En la enseñanza 
de lenguas extranjeras, desde la década de los 80 del siglo XX, con el impacto que tuvo 
el enfoque comunicativo, el aprendizaje basado en proyectos extendió los límites de las 
cuatro paredes del aula de lenguas extranjeras y puso a los estudiantes de lenguas en 
contacto con experiencias lingüísticas y de aprendizaje auténticas (Fried-Booth, 2002). 

En la actualidad, el aprendizaje basado en proyectos constituye parte del cu-
rrículo de muchos programas de enseñanza del inglés como lengua extranjera en dife-
rentes contextos y niveles educativos, incluyendo la educación superior, con el objetivo 
de que el estudiante no solo aprenda cómo utilizar la lengua extranjera, sino, más bien, 
aprenda cómo utilizar la lengua extranjera para aprender (Larsen-Freeman y Anderson, 
2011). Aunque las definiciones de ‘proyecto’ han variado a lo largo de los años, en el 
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contexto de la enseñanza del inglés como lengua extranjera, se ha trabajado a partir de 
la propuesta de Hedge (1993), quien lo definió como una tarea extendida que integra el 
desarrollo de las habilidades lingüísticas (expresión oral, comprensión auditiva, escri-
tura y comprensión de lectura), mediante la realización de una serie de actividades que 
se combinan para alcanzar una meta. En sentido general, numerosos autores coinciden 
en que el proyecto en la clase de inglés constituye un proceso de inmersión lingüística 
y cultural, que debe reunir, además de las características que generalmente se asocian 
a los proyectos en otros ámbitos educativos, las siguientes particularidades: uso de ma-
teriales y recursos auténticos en inglés, uso significativo de la lengua, desarrollo de 
diferentes habilidades lingüísticas y no lingüísticas.  

En estudios realizados sobre la implementación del aprendizaje basado en pro-
yectos en la enseñanza del inglés como lengua extranjera en la educación superior, se 
han identificado beneficios de diversa índole, lingüísticos y no lingüísticos. Entre estos 
beneficios, se señalan el desarrollo de habilidades lingüísticas (incluyendo expresión 
oral), el mejoramiento de habilidades sociales e interpersonales, el desarrollo de la con-
fianza y la autonomía, mayor motivación, creatividad, participación y disfrute de la 
clase de lenguas, el desarrollo de habilidades de pensamiento crítico y de orden supe-
rior, habilidades en el uso de herramientas digitales, entre otros (Zamorshchikova et. 
al, 2011; Hulya y Tufan, 2017; Wuang y Ly, 2018; Muslim et. al., 2019; Spring, 2020). 

Durante los últimos años, la cantidad de investigaciones sobre el tema ha au-
mentado, la mayor parte de ellas se concentra en determinar la eficacia del aprendizaje 
basado en proyectos. Sin embargo, apenas se ha encontrado evidencia de investigacio-
nes sobre los problemas, obstáculos o conflictos que se pueden generar al implementar 
el aprendizaje basado en proyectos en el aula de inglés como lengua extranjera (Du y 
Han, 2016).  Igualmente, se han encontrado muy pocas investigaciones centradas en el 
estudio de las percepciones y aptitudes de los estudiantes de inglés como lengua ex-
tranjera acerca de este tipo de estrategia didáctica. Tal es el caso de Leong (2009), quien 
reporta opiniones positivas por parte de los estudiantes, y del estudio realizado por Supe 
y Kaupuzc (2015), donde se describen actitudes positivas de los estudiantes hacia el 
aprendizaje basado en proyectos. Asimismo, Susanti, Retnaningdyah y Trisusana 
(2020) identifican percepciones positivas, en general, pero aluden a desventajas desde 
la posición del profesor. Ninguna de estas investigaciones se realizó en el contexto de 
la educación superior. 

Aunque se debe reconocer que las ventajas o el impacto positivo de implemen-
tar el aprendizaje basado en proyectos en la enseñanza del inglés como lengua extran-
jera superan las desventajas o problemas asociados, es recomendable investigar este 
tipo de temas, así como las percepciones o actitudes de los estudiantes, que se asumen 
como positivas la mayor parte del tiempo. El aula de inglés como lengua extranjera, 
como cualquier contexto educativo, constituye un ambiente complejo donde intervie-
nen, interactúan e inciden diversos factores y donde no se trata solamente de determinar 
cuánto ha aprendido el estudiante, sino también tratar de determinar cómo ocurre el 
aprendizaje de la lengua, considerando al estudiante como el centro mismo del proceso 
y teniendo en cuenta todos los componentes del proceso. Por tanto, resulta conveniente 
investigar aquellos elementos que pudieran afectar el desarrollo del proceso de apren-
dizaje. Especialmente, si se considera el hecho de que existe evidencia de estudiantes 
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que se resisten a la implementación del aprendizaje activo en el aula, que se resisten a 
adoptar aptitudes positivas en el aula o que sienten que no han aprendido nada porque 
su experiencia previa en el aula se ha limitado a escuchar las explicaciones del profesor, 
realizar ejercicios de práctica y participar en alguna que otra conversación con sus com-
pañeros (Deslauriers et al., 2019; Fagen et al., 2002; Shekhar et al., 2015; Tharayil et 
al, 2018; Wenning and Vieyra, 2020). Conocer las percepciones y actitudes de los es-
tudiantes universitarios sobre el aprendizaje basado en proyectos en la enseñanza del 
inglés como lengua extranjera permitirá a los docentes mejorar la experiencia de apren-
dizaje y el desarrollo académico y profesional de los estudiantes, así como descubrir 
las estrategias más eficaces para lograrlo. 

El análisis de la literatura sobre el uso del enfoque basado en proyectos en la 
enseñanza del inglés como lengua extranjera, especialmente para el desarrollo de la 
expresión oral, ha permitido determinar que las investigaciones han evolucionado con 
el paso del tiempo y se ha comenzado a profundizar en las complejidades del tema y a 
abordar, aunque aún de forma tangencial, las percepciones y actitudes de los estudian-
tes, fundamentalmente desde una perspectiva cuantitativa, al analizar su impacto, pero 
aún siguen siendo limitadas en cuanto a cantidad y alcance. Por tanto, el objetivo del 
presente estudio fue explorar cualitativamente las percepciones y actitudes de un grupo 
de estudiantes universitarios de inglés, como lengua extranjera, sobre la implementa-
ción del aprendizaje basado en proyectos en un curso de comunicación oral. Para ello, 
se establecieron las siguientes preguntas de investigación:  

 ¿Cómo perciben los estudiantes el aprendizaje por proyectos en la clase de comuni-
cación oral en inglés como lengua extranjera? 

 ¿Qué dificultades enfrentan los estudiantes cuando deben desarrollar los proyectos? 
 ¿Cómo las percepciones de los estudiantes afectan su actitud hacia el aprendizaje 

por proyectos? 

2 Metodología 

Para el desarrollo de la investigación, se decidió optar por un método cualitativo, te-
niendo en cuenta el tipo de información que se pretendía obtener con el estudio; es 
decir, entender la experiencia de los estudiantes sobre el aprendizaje basado en proyec-
tos, al descubrir categorías y preguntas que emergiesen durante el proceso de investi-
gación. MacKey y Gass (2005) definen la investigación cualitativa como un tipo de 
investigación que se basa en datos descriptivos, en este caso, percepciones y actitudes 
de los estudiantes, sin hacer un uso regular de procedimientos estadísticos, para ello, la 
investigación debe reunir, entre otras, las siguientes características: abundante descrip-
ción, representación holística y natural, pocos participantes, perspectiva émica y orien-
tada al proceso investigativo. 

Puesto que el objetivo de la investigación fue explorar las percepciones de los 
estudiantes sobre el aprendizaje por proyectos en un curso de comunicación oral, se 
determinó que el método idóneo para lograrlo fuese la teoría fundamentada, cuya fina-
lidad es generar categorías de análisis inductivamente para explicar un problema y bus-
car una eventual solución.  Según Creswell (2014), la teoría fundamentada es un tipo 
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de estrategia cualitativa, mediante la cual el investigador deriva una teoría general abs-
tracta sobre un proceso, acción o interacción, fundamentada en los puntos de vista de 
los participantes en la investigación. Este tipo de metodología de investigación es fle-
xible, pero a la vez estructurada, y permite generar una teoría que está fundamentada 
en los datos obtenidos y que puede ser comprobada en estudios posteriores. La recolec-
ción y el análisis de datos se realizan simultáneamente y, por lo general, se desarrolla 
en tres etapas básicas: descripción, codificación y comparación. La descripción permite 
el ordenamiento de la información obtenida, la codificación permite la identificación 
de temas o categorías, mientras que la comparación constante permite comparar patro-
nes o incidentes específicos de los datos que van emergiendo. Este tipo de metodología 
permite refinar categorías o temas, identificar características y propiedades, explorar 
interrelaciones e integrar todo en una teoría coherente. 

2.1 Contexto  

Durante el año 2019, varios docentes de la Universidad Americana de Costa Rica par-
ticiparon en un curso de capacitación auspiciado por el Sistema Nacional de Acredita-
ción de la Educación Superior (SINAES) de Costa Rica y Laspau, afiliada a Harvard 
University, sobre aprendizaje activo en las ciencias sociales y las humanidades en las 
universidades de Costa Rica. Como parte de esa experiencia, se decidió implementar el 
aprendizaje basado en proyectos en un curso de comunicación oral de la Carrera de 
Bachillerato en Enseñanza del Inglés, con dos sesiones semanales durante 15 semanas, 
que es la duración de un cuatrimestre.  

De manera que, durante dos cuatrimestres del año 2019, se utilizaron minipro-
yectos, proyectos cortos en dos momentos del curso y un proyecto final, que constituyó 
la evaluación final del curso. Los miniproyectos se desarrollaron durante una sesión de 
clase en determinadas semanas, como colofón a las actividades realizadas en la sesión 
anterior, y se realizaron de manera individual, en parejas o en pequeños grupos. Los 
productos elaborados por los estudiantes en estos casos fueron haikus, pósteres, objetos 
o presentaciones orales. Los proyectos cortos se desarrollaron luego de haber abordado 
contenido correspondiente a unidades del libro Unlock 2, que es el libro de texto del 
curso. Los estudiantes tuvieron la oportunidad de seleccionar entre varias propuestas 
de proyectos y decidir en cuál querían trabajar. Estos proyectos se realizaron de forma 
grupal. En la primera sesión semanal, se planificaba y comenzaba a trabajar en los pro-
yectos y se presentaba el producto del trabajo de los estudiantes en la segunda sesión. 
En este caso, los productos fueron videos, pósteres y juegos de mesa. Por último, el 
proyecto final, que se orientó en la segunda semana de clase. Los estudiantes trabajaron 
en el proyecto durante todo el curso y en la semana 15 presentaron los resultados de su 
trabajo. Fue un proyecto individual llamado “Cultural Snapshot of Costa Rica”, cuyo 
producto final fue un video.  

Aunque en ese momento no se llevó a cabo una investigación per se, como 
parte de la evaluación de la experiencia se determinó, mediante la observación y la 
retroalimentación ofrecida por los estudiantes, que esta estrategia didáctica contribuyó 
a promover el entusiasmo, la confianza, la creatividad y la cooperación entre los estu-
diantes. En general, los estudiantes se mostraron entusiasmados con la perspectiva de 
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realizar este tipo de actividades y con la posibilidad de decidir qué era lo que querían 
hacer. Además, el uso de herramientas tecnológicas en algunos de los proyectos tam-
bién tuvo un impacto positivo, pues permitió a los estudiantes ganar confianza y desa-
rrollar su creatividad en cuanto a lo que podían lograr con estas. En cuanto al desarrollo 
de habilidades comunicativas en lengua inglesa, durante la preparación y presentación 
de los proyectos, los estudiantes utilizaron la lengua inglesa de forma natural para co-
municarse entre ellos y con el profesor en contextos reales, aprendieron nuevo vocabu-
lario, implícita o explícitamente, en la medida que tuvieron que investigar y buscar 
recursos para completar sus proyectos y desarrollaron su sensibilidad cultural e inter-
cultural, lo cual fue uno de los objetivos propuestos en la mayor parte de los proyectos. 
Es así que, considerando estos resultados, se decidió continuar implementando esta es-
trategia didáctica en el curso y utilizar estos elementos como base para la presente in-
vestigación.  

Por tanto, la investigación se desarrolló en una universidad privada costarri-
cense, la Universidad Americana, durante dos cuatrimestres del año 2020, con estu-
diantes matriculados en el curso de Comunicación Oral II, del Bachillerato en Ense-
ñanza del Inglés. Estos grupos se caracterizan por ser de habilidades mixtas, es decir, 
los estudiantes tienen niveles diferentes de dominio del inglés como lengua extranjera; 
por lo general, entre A1 y B1, según el Marco Común de Referencia Europeo para el 
Aprendizaje de Lenguas, aunque también se pueden encontrar estudiantes con niveles 
superiores. Es importante señalar que, a diferencia de otros aprendientes del inglés, 
estos estudiantes se preparan para ser profesores de inglés como lengua extranjera, por 
lo que su nivel de dominio del inglés debe permitirles usar la lengua inteligiblemente 
para comunicarse en diversas situaciones comunicativas y, lo más importante, enseñar 
la lengua de forma eficaz una vez graduados, además de estar familiarizados con la 
cultura asociada a los países de habla inglesa y con el uso del inglés como lengua inter-
nacional. De ahí que, en estos cursos de comunicación oral, el desarrollo de habilidades 
comunicativas en inglés va de la mano con el desarrollo de competencias interculturales 
y la familiarización con diferentes elementos culturales de diferentes partes del mundo.  

Otro elemento importante que se debe tener en cuenta es que, a diferencia de 
la experiencia del año 2019, estos estudiantes recibieron clases de manera remota, por 
lo que también emergieron datos importantes con respecto a esta modalidad y su efecto 
en los estudiantes, así como en el proceso de aprendizaje. 

2.2 Participantes 

Los participantes en este estudio pueden considerarse como representativos del tipo de 
estudiante que matricula en este curso en términos demográficos y académicos. La 
muestra, que fue seleccionada de manera no probabilística por conveniencia, estuvo 
compuesta por 25 participantes, entre 19 y 30 años. Muchos eran estudiantes a tiempo 
completo, mientras que otros combinaban el estudio con el trabajo (44 %). Además, 
predominaban las mujeres (67 %). En el grupo predominaban estudiantes con nivel A2 
(70 %). 
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2.3 Recolección de datos 

Para la recolección de datos, se utilizó inicialmente un cuestionario con preguntas abier-
tas y una entrevista semiestructurada. El cuestionario se aplicó inicialmente y, a partir, 
de las respuestas obtenidas, se profundizó en los elementos más relevantes mediante la 
entrevista. A los estudiantes se les informó que su participación no tendría ningún im-
pacto en las notas del curso. 

El cuestionario con preguntas abiertas no ofrece respuestas predeterminadas a 
los participantes, sino que les permite responder con sus propias palabras, de manera 
que se puede obtener una visión más holística y abarcadora sobre el objeto de estudio, 
al contar con una mayor diversidad de opciones y opiniones. Para la elaboración del 
cuestionario, se tuvieron en cuenta elementos identificados durante la experiencia lle-
vada a cabo en el año 2019. El cuestionario permitió conocer las opiniones de los estu-
diantes sobre el aprendizaje por proyectos en términos de uso de la lengua, disposición 
hacia el desarrollo de la creatividad, relevancia, autoconfianza, retroalimentación cum-
plimiento de los objetivos de aprendizaje, trabajo grupal, eficacia percibida del enfoque 
basado en proyectos, así como los beneficios que percibieron para el desarrollo de ha-
bilidades de comunicación oral. 

La entrevista semiestructurada se desarrolló utilizando una guía donde se in-
cluían los temas más relevantes identificados en el cuestionario. La entrevista sirvió 
para profundizar y ampliar en los puntos más significativos detectados en el cuestiona-
rio, así como descubrir nuevas formas de comprender el objeto de estudio. Como en el 
caso del cuestionario con preguntas abiertas, este tipo de entrevista también permitió 
que los participantes expresasen sus puntos de vista en sus propios términos. La entre-
vista fue grabada y transcrita. 

2.4 Análisis de datos 

El proceso de análisis de datos consistió, primeramente, en la lectura de las respuestas 
al cuestionario, lo que permitió determinar temas y categorías relevantes, que fueron 
explorados a profundidad mediante la entrevista. Luego, se analizaron las entrevistas 
para profundizar en las categorías identificadas y descubrir nuevas categorías de análi-
sis con el fin de desarrollar ideas, comparar con la literatura y dilucidar la experiencia 
de los estudiantes sobre el aprendizaje basado en proyectos en investigaciones poste-
riores y, por tanto, sus percepciones y actitudes al respecto. 

3 Resultados y discusión 

Durante el análisis, emergieron seis grandes temas: uso del inglés, conexión con el 
mundo real, trabajo colaborativo, creatividad, colaboración y uso de recursos tecnoló-
gicos. Cada tema se describirá a continuación en función de las preguntas formuladas 
en la investigación y vinculadas a las percepciones sobre el aprendizaje basado en pro-
yectos en la clase de comunicación oral en inglés como lengua extranjera, las dificulta-
des identificadas por parte de los estudiantes y la forma en que sus percepciones afectan 
su actitud hace el aprendizaje basado en proyectos. Como se verá, si bien, en general, 
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las percepciones de los estudiantes coincidieron con lo descrito en la literatura, también 
fue posible detectar elementos o temas que deben considerarse y evaluarse con mayor 
profundidad. 

El objetivo fundamental del desarrollo de proyectos en cualquier clase de len-
gua extranjera es propiciar el uso de la lengua que se estudia, ya sea a través de la 
interacción entre los estudiantes, con el profesor y con los recursos y materiales que se 
utilizan. Aunque los estudiantes, en general, reconocen que utilizan la lengua para co-
municarse con sus compañeros durante la planificación y ejecución del proyecto, así 
como en la presentación del producto final y que utilizan estructuras gramaticales o 
vocabulario nuevo y variado, llama la atención el hecho de que varios estudiantes ex-
presaron que con frecuencia usan el inglés durante la etapa de planificación y ejecución 
del proyecto y que no lo hacen cuando preparan los proyectos fuera de clase. Esto hace 
pensar que, cuando los estudiantes se comunican entre sí fuera de la clase, no utilizan 
el inglés como medio de comunicación, si no que recurren a la lengua materna, ya que 
en ese momento no cuentan con la supervisión del docente, con lo cual, de cierta ma-
nera, se distorsiona el propósito de que interactúen entre ellos utilizando la lengua que 
están estudiando, incluso cuando trabajan con recursos en inglés. Este resultado evi-
dencia un debate histórico entre especialistas en la enseñanza de lenguas extranjeras 
sobre el papel de la lengua materna en el aprendizaje de una lengua y si se debe permitir 
o no utilizar la lengua materna. Otra percepción interesante con respecto al uso de la 
lengua es que los participantes admiten el hecho de que aprendieron elementos de la 
lengua de una manera diferente y que recordarían mejor tanto el contenido lingüístico 
como no lingüístico en el futuro. El uso de la lengua extranjera como medio de comu-
nicación en las actividades de clase favorece la práctica y, de acuerdo con las percep-
ciones de los estudiantes, esto se logra durante la ejecución de los proyectos y la pre-
sentación de los resultados. Con esto, aumentan las posibilidades de exposición al in-
glés y su contacto con este, como lengua extranjera, lo cual resulta especialmente rele-
vante si se considera que, al ser Costa Rica un país hispano hablante, la mayor parte de 
los estudiantes tienen muy pocas o limitadas oportunidades fuera del aula para lograrlo. 
De esto se puede concluir que las actitudes de los estudiantes resultan positivas hacia 
el uso de la lengua extranjera, lo que propicia un desempeño satisfactorio en el desa-
rrollo de los proyectos y la presentación de sus productos o resultados finales, así como 
un aprendizaje significativo. 

Al analizar el tema de la conexión con el mundo real, se determinó que los 
participantes convienen en que los beneficios de usar la lengua significativamente, con 
un propósito real, superan las dificultades que pudiera implicar la preparación, ejecu-
ción y presentación del proyecto. Una participante manifestó: “el aprendizaje basado 
en proyectos nos prepara como personas para situaciones reales de la vida, que implican 
un pensamiento creativo e independiente.” Por otro lado, otro estudiante participante 
vincula la experiencia con la posibilidad de conocer más sobre el mundo que nos rodea 
y situaciones que enfrentan en la vida diaria: “aprendemos más sobre diferentes temas, 
no solo a comunicarnos en inglés (…) el inglés y los temas de los proyectos se vinculan 
a problemas reales que enfrentamos día a día cuando nos comunicamos, por ejemplo, 
tenemos que dar opiniones, describir cosas o explicar cómo funcionan, hablar sobre 
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otras personas, etc.” Estas percepciones se vinculan con la necesidad de crear experien-
cias de aprendizaje de la lengua extranjera que resulten significativas para el estudiante 
y que le permitan relacionar lo aprendido en el aula con su vida, aplicar el conocimiento 
adquirido y usar la lengua extranjera en situaciones nuevas, así como aprender más 
sobre sí mismos y sus compañeros mientras interactúan entre sí, lo cual influye positi-
vamente en las actitudes hacia el aprendizaje de la lengua extranjera. En este sentido, 
no se evidenciaron dificultades.   

En lo que respecta al trabajo colaborativo, todos los estudiantes reconocieron 
que cuando desarrollan los proyectos siempre colaboran con sus compañeros, por lo 
que su percepción sobre el trabajo colaborativo coincide con lo planteado en literatura 
sobre el tema. Sin embargo, se encontraron opiniones divididas cuando se les preguntó 
cómo se sentían al hacerlo, pues varios expresaron que pocas veces o solamente en 
ocasiones se sienten bien trabajando con otros compañeros. Al preguntar acerca de las 
razones, uno de los estudiantes expresó: “cuando se trabaja en grupos, no todos parti-
cipan… esto representa más responsabilidades para otros que quizás tengan menos 
tiempo porque trabajan o hacen otras cosas.” Mientras otro planteaba: “la gente no es 
proactiva y no tiene habilidades de trabajo en equipo, a veces hay que estar encima de 
ellos para recordarles las tareas que están pendientes.” Estas percepciones de los estu-
diantes identifican lo que los expertos llaman los holgazanes sociales (Aggarwal y 
O’Brien, 2008; Jassawalla, Sashittal y Avinash, 2009; Milinga et al., 2019), lo cual 
puede afectar la calidad del trabajo realizado y el nivel de satisfacción por parte de los 
estudiantes, así como la motivación. La posibilidad de trabajar de forma colaborativa 
en este tipo de proyectos es importante en la clase de lengua extranjera porque permite 
promover el interés del estudiante hacia el aprendizaje de la lengua, lo que produce un 
efecto positivo en su motivación y actitudes generales hacia el aprendizaje de la lengua 
meta. Por otro lado, la presencia de los holgazanes sociales puede constituir un factor 
desmotivante hacia el trabajo en grupo y puede llegar a afectar la interacción y la co-
municación entre los participantes de un proyecto, que es lo que se pretende incentivar 
en la clase de lengua extranjera, por lo podría asociarse con actitudes negativas hacia 
el desarrollo del proyecto y el aprendizaje de la lengua en general.  

En grandes líneas, los participantes reconocen que procuran ser creativos a la 
hora de emprender sus proyectos, fundamentalmente con el objetivo de que el producto 
final sea atractivo e interesante para otras personas. Una de las estudiantes consideró 
que durante el desarrollo de los proyectos se sintió retada y que esto contribuyó al desa-
rrollo de su capacidad creativa al querer presentar un producto final que resultase lla-
mativo y relevante para sus compañeros de aula. Según los estudiantes, su creatividad 
no solo se manifestó en el contenido, sino también en la forma cómo abordaron los 
proyectos, pues afirmaron que recurrieron al uso de diversas herramientas y recursos 
digitales para ello. En muchos casos, incluso, experimentando con herramientas y re-
cursos digitales que nunca habían utilizado antes. Esto confirma lo planteado por  Chao 
(2013) sobre la relación entre el desarrollo de la creatividad, el aprendizaje basado en 
proyectos y el uso de nuevas herramientas en el aprendizaje de lenguas extranjeras; a 
saber, con la aparición de nuevas herramientas, se puede esperar ideas más creativas en 
el desarrollo de los proyectos, en la medida en que estas sean usadas de formas más 
creativas, productivas y significativas para apoyar, no solo el concepto más tradicional 
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de aprendizaje de una lengua extranjera, sino también el desarrollo de la competencia 
comunicativa intercultural. Además, el desarrollo de habilidades de pensamiento crea-
tivo está relacionado directamente con el desarrollo de habilidades de expresión oral en 
la lengua extranjera (Abdullah et al., 2020), pues le permite al estudiante utilizar formas 
lingüísticas libremente, por lo que resulta conveniente incorporar el aprendizaje basado 
en proyectos en el aula de lengua extranjera como vía para desarrollar de manera con-
junta tanto la creatividad como la competencia comunicativa en la lengua extranjera.   

Llama la atención el hecho de que, incluso cuando la gran mayoría de los par-
ticipantes reconoce la necesidad y las ventajas del proyecto en el aula de inglés como 
lengua extranjera, aún ven al docente como evaluador casi exclusivo en el aula e indi-
caron que no se sienten “cómodos” teniendo que evaluar a sus compañeros o siendo 
evaluados por ellos, aduciendo como razones la gran responsabilidad que conlleva este 
tipo de evaluación y que sienten cierto nivel de desconfianza en la capacidad o las ha-
bilidades que puedan tener sus compañeros para hacer revisiones por pares, o su posible 
falta de objetividad. Esto es consistente con resultados presentados por Planas et al. 
(2013), quienes identifican limitaciones con respecto a percepciones sobre habilidades 
personales, responsabilidad y objetividad, aunque no específicamente en lo que se re-
fiere al trabajo por proyectos. Aunque estas percepciones no afectaron el desempeño 
de los estudiantes, resulta conveniente para los docentes incorporar diferentes formas 
de evaluación del aprendizaje basado en proyectos en el aula de una lengua extranjera, 
especialmente porque la evaluación resulta crucial, ya que no solamente se trata de de-
terminar el dominio lingüístico por parte del estudiante, sino también el desarrollo de 
habilidades como la creatividad, la capacidad de trabajo colaborativo, la responsabili-
dad, etc. Por ejemplo, al incorporar la evaluación por pares se puede fomentar el apren-
dizaje colaborativo en el aula de lengua extranjera, aunque resulta preciso diseñar y 
elaborar instrumentos adecuados para ello.  

Si bien, como se vio antes, los recursos tecnológicos, especialmente herra-
mientas digitales y en línea, se convierten en un poderoso aliado para que los estudian-
tes participen de manera activa y constructiva en el aula de inglés como lengua extran-
jera —así lo reconocen diversos investigadores como Mar-wan (2015), Taylor (2017),  
Areti (2018) y Mali y Timotius (2018)— en el contexto de la educación a distancia, los 
estudiantes refirieron dificultades como la falta de conectividad o problemas con las 
computadoras personales, lo cual generó en algunos casos cierta ansiedad. Igualmente, 
un participante expresó: “no soy bueno con la tecnología y pensé que eso iba a ser un 
problema, pero gracias a mis compañeros de equipo pude cumplir”, lo cual da cuenta 
del valor del trabajo colaborativo. En general, el uso de recursos tecnológicos no generó 
dificultades para los estudiantes y mostraron actitudes positivas hacia su uso, lo cual 
favorece el proceso de aprendizaje de la lengua extranjera, promueve la motivación 
hacia el aprendizaje de la lengua, estimula la creatividad, fomenta la autonomía, au-
menta la interacción y la comunicación entre los estudiantes utilizando la lengua ex-
tranjera como medio de comunicación, crea experiencias y auténticas de aprendizaje y 
multisensoriales y, en última instancia, favorece el desarrollo de competencias comu-
nicativas en la lengua extranjera, así como el desarrollo integral del individuo (Azmi, 
2017)  
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4  Conclusiones 

En conclusión, los resultados del presente estudio claramente contribuyen a fundamen-
tar la noción de que las percepciones y actitudes de los estudiantes sobre aprendizaje 
basado en proyectos en la clase de lenguas extranjeras son mayormente favorables, con 
respecto al uso del inglés, la conexión con el mundo real, el trabajo colaborativo, la 
creatividad, la evaluación y el uso de herramientas tecnológicas digitales. Sin embargo, 
no se debe perder de vista el hecho de que esas mismas ventajas también despiertan 
resquemores por parte de los estudiantes. Lo anterior, por ejemplo, cuando identifican 
dificultades en el trabajo colaborativo, relacionadas con los holgazanes sociales; el uso 
de recursos digitales, vinculado a problemas de conectividad o problemas con sus equi-
pos informáticos; la evaluación por pares, en términos de responsabilidad, confianza y 
objetividad. Aunque no lo identifican como un impedimento, no utilizan el inglés para 
comunicarse fuera del aula cuando trabajan con otros compañeros de aula, lo cual hace 
pensar, al no estar bajo la supervisión directa del docente, no lo consideran como un 
requerimiento de la actividad. A pesar de estas dificultades señaladas, los estudiantes 
manifestaron un alto grado de satisfacción con los resultados obtenidos a partir del 
desarrollo de los proyectos y sus productos finales. De ahí que resulte necesario consi-
derar, no solamente los beneficios que el aprendizaje basado en proyecto pueda brindar 
al estudiante, sino también las dificultades u obstáculos que puedan existir para consi-
derar estrategias de compensación que permitan a los docentes mejorar la experiencia 
de aprendizaje y desarrollo de los estudiantes, así como descubrir las vías más eficaces 
para lograrlo. 

En sentido general, los beneficios de incorporar el aprendizaje basado en pro-
yectos en el aula de lenguas extranjeras en la educación superior resultan especialmente 
relevantes en la actualidad. El objetivo fundamental del proceso de aprendizaje de la 
lengua extranjera ya no es solamente el dominio lingüístico y el desarrollo de la com-
petencia comunicativa por parte del estudiante, sino también el desarrollo de habilida-
des para la vida, que le permitan desempeñarse satisfactoriamente tanto en el ámbito 
personal como profesional y que están directamente relacionadas con los temas identi-
ficados en esta investigación, es decir, la creatividad, la colaboración, la responsabili-
dad personal, el uso de herramientas tecnológicas, etc. 

Finalmente, es preciso señalar que esta investigación constituye una primera 
aproximación al tema y que es necesario continuar investigando las percepciones y ac-
titudes de los estudiantes de lenguas extranjeras acerca del aprendizaje basado en pro-
yectos. Especialmente, aquellas que pudieran tener una repercusión negativa en el pro-
ceso de aprendizaje de la lengua extranjera, con el fin de determinar e implementar 
estrategias didácticas que mejoren la experiencia y los resultados de aprendizaje de la 
lengua extranjera. Además, es importante recurrir a diversos diseños investigativos que 
brinden una visión más integradora sobre el tema. 
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Abstract. En conversaciones entre docentes se comenta frecuentemente que en las 

clases virtuales hay poca o nula interacción humana con el grupo. Parece que las clases se 

imparten a ordenadores,  no a personas, y se obtiene poca información sobre el proceso formativo. 

Para incentivar la participación en clase, en el segundo semestre del año 2020 en la 

clase de fotografía de la Escuela de Ciencias de la Comunicación Colectiva de la Universidad de 

Costa Rica, se realizó una indagación y experiencia con dos grupos de estudiantes a los que se 

les envió un kit de juegos para realizar actividades en la clase virtual sincrónica. 

Las lecciones se planificaron para que los kits llegaran a todos los destinos al mismo 

tiempo y, así, realizar la primera actividad, que consistía en construir un caleidoscopio.   

La participación en las clases con juegos fue significativamente mayor con respecto a 

las otras, se encendieron las cámaras y los micrófonos en un 95 % de los casos. 

Se cumplió la premisa de que los juegos fomentan la participación, por lo que se 

concluye que incorporar juegos contribuye a generar empatía en el grupo, promueve la 

interacción y el aprendizaje colaborativo. 

 

Keywords: Juego, educación superior, estrategia didáctica, aprendizaje participativo 
 

1 Antecedentes 

1.1 El inicio 

A inicios del año 2020, junto con la llegada a los países latinoamericanos de la 
COVID-19, las universidades se enfrentaron al reto de ingresar a lo que se denominó 
la docencia no presencial de emergencia (Emergency Remote Teaching) (2020, 
Hodges, Moore, Lockee, Trust y Bond).  Entes mundiales, como la Agencia de las 
Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) y el Fondo de 
las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF), así como otras instituciones 
nacionales, realizaron llamados para se continuara con las lecciones, por la gravedad 
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de las consecuencias que implica detener un proceso formativo, en este caso, por la 
amenaza de una pandemia (UNESCO, 2020).   

La docencia no presencial de emergencia dejó en evidencia que la inmersión en los 
procesos educativos en las plataformas digitales traía consigo retos multifactoriales, 
relacionados con el acceso a la tecnología, a las redes de internet, a la infraestructura y 
la falta de capacitación en mediación digital, tanto por parte de las instituciones, como 
de las personas estudiantes y docentes, entre otros. 

La Universidad de Costa Rica (UCR) incursionó en el uso de internet en el año 1993 
y comenzó el proceso paulatino de digitalización y de virtualización de los servicios 
administrativos y académicos, así como en las actividades propias del quehacer 
sustantivo en docencia, investigación y acción social.  En el año 2006, se creó la Unidad 
de Apoyo a la Docencia Mediada con Tecnologías de la Información y la Comunicación 
(METICS) para acompañar “la integración de las tecnologías digitales y la virtualidad 
en los procesos de aprendizaje de forma flexible, colaborativa e innovadora” (p.5). En 
ese momento, contaba con una plataforma institucional de más de treinta y ocho mil 
usuarios (Consejo Nacional de Rectores, 2019).    

Siguiendo con esta misma línea de incursión y mejoramiento de los procesos propios 
de las TIC (Tecnologías de la Información y la Comunicación), el 30 de noviembre del 
año 2009 la Vicerrectoría de Docencia delega a METICS la responsabilidad directa 
para ofrecer la capacitación didáctica en el uso de la plataforma institucional de aulas 
virtuales Mediación Virtual. Además, la Vicerrectoría recomienda a la comunidad 
académica la utilización de esta plataforma institucional (Universidad de Costa Rica, 
2009). 

En el Marco Referencia para el Desarrollo de la Docencia en Entornos Virtuales 
(2016), se establece la normativa universitaria sobre los conceptos y condiciones para 
las Unidades Académicas que deseen desarrollar cursos con algún grado de virtualidad, 
clasificados como regulares y, de acuerdo con sus formas de presencialidad, como bajo 
virtual, bimodal, alto virtual o virtual (Universidad de Costa Rica, 2016). 

Aún cuando la utilización de las plataformas digitales en la UCR se fue 
popularizando y aumentando, casi ningún curso de la UCR era alto virtual o virtual.  
No fue sino hasta inicios del primer semestre del 2020 que se pasa totalmente a la 
educación virtual.  El señor rector solicita a las personas docentes de la UCR que, 
durante la suspensión de actividades presenciales, “en el trabajo remoto, busquen 
opciones para mantener un intercambio creativo y productivo con nuestro estudiantado, 
y para ello, hay múltiples opciones que hemos desarrollado a o largo de la historia 
institucional” (Universidad de Costa Rica, 2020). 

El seguimiento de los llamados a continuar con las clases universitarias a distancia 
generó diversas reacciones, unas de resistencia y otras de apropiación hacia las nuevas 
formas de pensar la docencia universitaria desde los espacios remotos, pero también 
dejó en evidencia que la mayoría de las actividades académicas son posibles desde la 
virtualidad.  En el caso de la UCR, la plataforma Zoom se convirtió en una aliada para 
impartir clases virtuales. 

La Escuela de Ciencias de la Comunicación Colectiva (ECCC) es parte de la 
Facultad de Ciencias Sociales de la UCR.  En la ECCC, se ofrece la carrera de 
bachillerato en Ciencias de la Comunicación Colectiva con cinco énfasis: 
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Comunicación Audiovisual y Multimedial (CAM), Relaciones Públicas, Periodismo, 
Comunicación Social y Publicidad.  También se ofrecen licenciaturas y maestrías 
académicas y profesionales en las áreas de comunicación. 

Algunas de las líneas del abordaje del enfoque pedagógico de la ECCC, como el 
constructivismo, proponen que el sujeto es activo, creador de conocimiento y 
transformador de realidades, que construye conocimiento nuevo sobre el anterior 
(Araya y Espinoza, 2018) (Plan de estudios 2012). 

Dentro de la malla curricular de la ECCC, hay cursos que son del tronco común de 
los cinco énfasis y otros que son particulares de cada uno de ellos.  El curso C0008 
Fotografía es parte de los de tronco común y se ubica en el segundo semestre del primer 
año de la carrera. Quienes lo matriculan, por lo general, son estudiantes de primer 
ingreso, con edades entre 17 y 18 años. También, lo matriculan estudiantes más 
avanzados de la carrera que por alguna razón no lo han llevado antes y estudiantes de 
traslado de carrera, que ingresan a la ECCC cuando ya han avanzado en otra carrera o 
se desean cambiar de especialidad.   

He impartido el curso durante algunos años de manera cien por ciento presencial, 
con el uso de aula virtual como apoyo a la docencia presencial.  En muy pocas 
ocasiones, he sustituido las lecciones por lecciones en línea en la modalidad 
asincrónica.   

Por lo tanto, todas las actividades estaban configuradas para realizarse en la 
presencialidad.  Entonces, hubo que repensar las estrategias didácticas con el fin de 
hacer las adaptaciones necesarias para implementarlas a la total virtualidad. 

 
1.2 Preguntas eje o tópico de reflexión 

¿Cómo favorecer la participación del estudiantado universitario en entornos de 
aprendizaje virtuales? 

 
¿Cómo adaptar estrategias didácticas con juegos a la virtualidad? 
 
¿Cómo utilizar estrategias didácticas con juegos a la virtualidad? 
 
¿Cómo mejorar la experiencia educativa universitaria a partir del juego? 
 
¿Cuáles son los resultados de la aplicación de las estrategias didácticas con juegos 

en los ambientes de aprendizaje virtuales? 
 

2 Narración del caso 

El curso de fotografía es una base fundamental para las carreras de comunicación, por lo que 
representa la imagen dentro de la cultura audiovisual contemporánea.  Plantea las bases para los 
cursos de televisión y de vídeo, así como para otros cursos de fotografía. Por estas razones, las 
estrategias didácticas que he implementado se basan en que cada estudiante tenga experiencias 
participativas, que le permitan entender qué es la luz, cómo se comporta y cómo se forman las 
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imágenes. Dentro de este enfoque, que coincide con el que propone el plan de estudios de la 
ECCC, se incluyen el juego. 
 

El juego es parte de la vida humana y, desde luego, una de las formas naturales de aprender.  
De acuerdo con Mader y Destien (2016), las actividades apoyadas con el juego pueden contribuir 
a identificar aptitudes y destrezas tales como las siguientes:  

 
•  Formular preguntas, uno de los factores impulsores de la ciencia. 
• Reflexión, que requiere de observación y después de interpretación de la observación. 
• Poner el conocimiento en práctica. 
• Delimitar problemas. 
• Incrementar habilidades personales. 
• Usar la tecnología para nuevas aplicaciones. 
• Tomar decisiones de diseño. 
(Mader y Destien, 2016, p. 2) 
 
Durante las primeras semanas del curso de fotografía se construye una cámara oscura con 

materiales de reciclaje, que son fáciles de conseguir en la casa.  Con una caja de cartón de cereal 
o similar, un trozo de papel traslúcido, otro de papel metálico y un poco de cinta adhesiva, se 
hace una cámara en la que se forman imágenes provenientes del exterior.  Tradicionalmente, esta 
sencilla actividad es una de las que más disfrutan las personas estudiantes porque les permite 
observar y descubrir cómo se produce la imagen.  Se le hacen modificaciones al artefacto para 
apreciar cómo los cambios en la fabricación producen cambios en la visualización de las 
imágenes.  Algunas de las observaciones se relacionan con el funcionamiento de las partes y la 
formación de la imagen en la cámara fotográfica. La estrategia didáctica se plantea como un 
juego, en el que la participación en grupo permite que existan intercambios y favorece la 
apropiación de los aprendizajes. 

 
El ambiente en la ECCC es de mucha interacción entre personas administrativas, docentes y 

estudiantes, por lo que tener que estar en entornos virtuales en los que no se conoce a las personas 
ha sido un cambio muy difícil.  
 

Durante el primer semestre del año 2020, cuando tuvimos que acogernos a la docencia no 
presencial de emergencia, impartí clases a un grupo de estudiantes que hizo su cámara oscura 
como una tarea individual en la casa.  En esta oportunidad, el intercambio entre las personas 
participantes fue muy escaso, casi nulo. 

 
En el segundo semestre del año 2020, se les propuso a los grupos de estudiantes con los que 

trabajé que hiciéramos la actividad de construcción de la cámara oscura de forma sincrónica 
durante el tiempo de clase, con las cámaras encendidas.  En esta oportunidad, los y las estudiantes 
se mostraron muy contentos, anuentes a participar mostrando los pasos de la construcción de las 
cámaras y conversando animadamente sobre la dinámica.   

 

87



2

 

 

Luego del éxito logrado durante esta clase, con el propósito continuar fomentando la 
participación en la clase universitaria virtual, se pensó en realizar otra actividad similar, en la que 
el juego formara parte de la estrategia didáctica.    

 
Se tomó la decisión de realizar una indagación y una experiencia con dos grupos de 

estudiantes de diez y catorce personas. 
 
Se hizo un esfuerzo adicional que nos permitiera tener un contacto un poco más cercano con 

las y las estudiantes, aunque fuera en la virtualidad. Se consiguió la dirección física de la casa de 
cada estudiante. Se pensó en realizar una actividad similar a la anterior, en la que se incluyera 
como estrategia didáctica la construcción de un aparato óptico con materiales fáciles de 
conseguir, y se planificó que fuera un caleidoscopio. 

 
Se prepararon los materiales para hacer un kit personalizado para cada estudiante elaborara 

un caleidoscopio y se incluyeron otros materiales que sirvieran como filtros fotográficos.  Los 
kits se metieron en un sobre de manila en el que se colocaron: papel metálico plateado, piedritas 
de colores, cromos, cuentas y cuadros de papel celofán de colores primarios. No se pudieron 
conseguir para enviar los espejos que originalmente se utilizan en la parte interna de la 
construcción, por lo que este material se sustituyó por papel metálico. 

 
A las personas estudiantes se les envió el kit por medio del servicio de correo tradicional de 

la universidad hasta sus casas, distribuidas en varios puntos del territorio nacional, con el fin de 
realizar las actividades de construcción del caleidoscopio en la clase virtual sincrónica mediante 
la plataforma Zoom.  Se les indicó mediante un mensaje al grupo de WhatsApp que iban a recibir 
un paquete, que se tomaran una fotografía cuando les llegara, pero que no lo abrieran hasta que 
se les avisara. Esta indicación provocó gran expectativa, y la mayoría de las personas estudiantes 
la cumplió.  Otras abrieron el paquete antes de tiempo.  

 
Cabe destacar que la utilización del servicio tradicional de correo antes de la pandemia era 

casi nula, por lo que recibir un paquete sorpresa en la casa generó gran interés. Es una práctica 
aún menos común que las personas docentes envíen paquetes a las casas de estudiantes.   

 
Se programó la lección considerando el tiempo que iba a tomar que cada estudiante recibiera 

su paquete, lo que se monitoreó mediante las publicaciones de las fotografías en el chat de 
WhatsApp.  

 
Una vez que llegaron todos los kits a sus destinos se procedió a abrirlos al mismo tiempo 

durante la clase sincrónica y a realizar la primera actividad, la construcción del caleidoscopio.   
 
Para medir el nivel de participación estudiantil, se grabaron las clases.  Luego de realizar la 

actividad, se aplicó un instrumento digital y se realizó una entrevista semiestructurada para la 
obtención de las impresiones del estudiantado sobre la experiencia.  
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La participación en las clases con juegos fue significativamente mayor con respecto a las otras, 
se encendieron las cámaras y los micrófonos en un 95 % de los casos.  Este porcentaje es muy 
elevado si se compara con las ocasiones en las que no se realizaron actividades de este tipo. 

3 Lecciones, Aprendizajes y Recomendaciones que nacen de la 
experiencia 

En un panorama ideal, migrar de la docencia universitaria presencial a la docencia virtual debería 
ser un proceso gradual, que permita a la comunidad educativa prepararse adecuadamente para 
efectuar las adaptaciones que son necesarias en cada caso. Ese proceso es fundamental incluso 
para las personas con experiencia en docencia universitaria mediada por plataformas virtuales, 
antes de la pandemia.  Pasar de tener cursos planificados cien por ciento presenciales a cursos 
totalmente virtuales, implicó retos enormes y diversos de acuerdo con cada circunstancia en 
particular.  Uno de los errores que se cometen con mayor frecuencia en la virtualidad es continuar 
impartiendo lecciones de manera tradicional, es decir, impartiendo lecciones magistrales desde 
un ordenador. Ahora bien, cabe destacar como positivo el hecho de que no se detuvieron los 
procesos educativos, aún cuando se realizó la inmersión completa en la virtualidad. 

 
En cualquier acto educativo, los diagnósticos que se lleven a cabo sobre las características del 

estudiantado, sus intereses, sus niveles de motivación, sus posibilidades de conexión a la clase, 
las condiciones de sus entornos familiares, que se convirtieron en sus lugares de estudio, entre 
otros factores, contribuyen a definir en buena medida las acciones que se siguen para llevar a 
cabo las actividades en el aula.  Entendemos que el aula es el lugar en donde se realizan las clases, 
que a la vez se convierte en un lugar en donde convergen la mayoría de los quehaceres cotidianos 
de la casa, la zona de estudios y de trabajo profesional.  No todos los lugares en donde se realizan 
estas actividades son los ideales, porque en muchos casos los recursos son limitados, por ejemplo, 
un solo computador para la mayoría o todos los miembros de la familia. 

 
La experiencia de incluir actividades fuera de la computadora durante las clases sincrónicas 

fue muy positivo, porque permitió que se generaran vínculos que de otras formas sería difícil 
lograr, favoreciendo la promoción de ambientes educativos agradables que permiten que los 
mismos espacios se perciban como lugares diferentes. 
 

La utilización de las grabaciones de las aulas virtuales en la docencia sincrónica representa un 
recurso valioso que se debe considerar dentro de los objetivos educativos de cada espacio de 
aprendizaje. Informar cuando se van a realizar grabaciones de las clases, así como los alcances 
de la distribución que se haga de ellas, debe estar claramente establecido en las convenciones de 
cada instancia educativa.  Si bien es cierto, cuando las imágenes audiovisuales se comparten en 
medios digitales no se puede llevar un registro exacto del uso que tendrán o sus posibles destinos, 
es medular que se informe a las personas que intervengan en estas actividades cuáles son los 
propósitos de las grabaciones, para que den su autorización de uso de imagen y de audio. 

 
Los recursos digitales en la docencia universitaria siguen siendo solamente eso: recursos.  Para 

que su utilización tenga sentido, debe estar integrada a estrategias didácticas planificadas. 
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En la docencia universitaria no existen fórmulas mágicas que garanticen que lo que 
propongamos va a funcionar cien por ciento como lo esperábamos, pero en este año más que 
nunca descubrimos nuestras posibilidades dentro de la mediación virtual y que es importante 
escuchar lo que nos indican nuestros instintos.  La relación con el otro y con la otra, así como la 
escucha activa dentro del aula sigue siendo uno de los más valiosos insumos que debemos 
recuperar en la virtualidad, aún cuando los espacios presenciales sean irremplazables.  Por eso, 
el juego es un buen aliado para recordar que podemos seguir abriendo espacios de humanidad en 
la virtualidad. 

 
La pandemia nos cambió la docencia.  La pandemia nos ha llevado a considerar un mundo de 

posibilidades en la educación que no conocíamos y sobre el cual estamos haciendo historia.  Nos 
cambió la forma de relacionarnos con nuestras poblaciones educativas y nos abrió opciones antes 
desconocidas o ignoradas.  Nos hizo considerar nuestra relación con el mundo.  Nos hizo ver 
cómo nos limita o nos potencia la conexión en redes. 

 
Dentro del abanico de condiciones que quedaron expuestas a raíz de la pandemia aparecen las 

brechas que se vislumbran en los diferentes escenarios del espectro educativo.  Se volvió 
indispensable la alfabetización en medios digitales para continuar con los procesos de enseñanza 
y aprendizaje. 

 
La experiencia registrada demuestra que el ejercicio docente en la universidad debe ser 

flexible en los entornos en los que se realice el acto educativo, realizando constantemente 
adecuaciones de acuerdo con las condiciones que emergen de cada circunstancia.  Este ejercicio 
sería ideal, e implica conocer y reconocer estos entornos, así como tener la apertura y 
capacitación adecuadas para hacerlo.  Esto trae consigo un nivel alto de responsabilidad y trabajo 
adicional que recae en la labor docente, que es el insumo de primera mano en contacto con las 
personas estudiantes, para realizar las funciones de diagnóstico de las circunstancias particulares, 
así como del análisis de las posibles adaptaciones.  No es una tarea sencilla por todas las 
decisiones que conlleva a nivel operativo, de soporte técnico, administrativo y de formación 
profesional, entre otros aspectos.  Cada grupo tiene características plurales que se deberían 
considerar a la hora de hacer la planificación de cada clase.  No siempre es posible, pero siempre 
es necesario. 

 
Es fundamental que se continúen comunicando las soluciones aplicadas para adaptarse a la 

educación virtual en la universidad, para fomentar el intercambio de experiencias que han 
resultado eficaces y que se puedan replicar en otros contextos. Pues lo anterior facilita que se 
cumplan los objetivos de la educación superior que nos propone la UNESCO.  Para esto estamos 
en la docencia universitaria. 
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Abstract. El trabajo presenta los resultados de una investigación didáctica 
tradicional  realizada en estos últimos años en la Facultad de Filosofía y Letras 
de la Universidad de Buenos Aires en la cátedra de Investigación Edu-cativa 
para estudiantes de la carrera de Ciencias de la Educación. Los resultados de 
esta investigación permitieron re pensar las prácticas de enseñanza junto con la 
inclusión de recursos artísticos. El uso didáctico de los mismos fue variado y 
posibilitó pensar en distintos modos de vinculación del arte en la formación en 
investigación que se presentan en este artículo. Generar nuevos formatos de ense-
ñanza en el campo de la formación de investigadores nóveles es relevante por ser 
un área de vacancia en la investigación educacional.  

El objetivo de la investigación fue analizar los aportes que los lenguajes ar-
tísticos y expresivos realizan a los dispositivos didácticos potentes para la for-
mación del oficio de investigador en el marco de una asignatura de grado en ed-
ucación universitaria. 

Se aplicó un diseño de generación conceptual con observaciones de las clases 
y entrevistas en profundidad a los-as alumnos-as al finalizar la cursada. 
Todos los registros fueron analizados aplicando el método comparativo
constante.

En la búsqueda de los aportes que los lenguajes artísticos y expresivos 
realizan a las propuestas de la cátedra, se construyeron tres grandes modos de 
vincularlos con la enseñanza de los contenidos de la asignatura. Estos modos se 
han categorizado como ornamental, metafórico y constructivo. Pudimos 
descubrir que la presencia del arte responde a distintas intencionalidades 
formativas y que la presencia de los lenguajes artísticos expresivos en la 
enseñanza de la investigación enriquecen la aproximación de los conceptos 
metodológicos y al oficio de investigador. 

Keywords: enseñanza, investigación, lenguajes artísticos, dispositivos didácti-
cos
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1 Introducción

Desde la docencia de metodología de la investigación educativa en una universidad 
pública argentina, hace más de dos décadas que se vienen llevando a cabo diversos 
procesos de investigación en la búsqueda de categorías didácticas fértiles que permitan 
comprender la formación de investigadores nóveles .

El objetivo de la investigación didáctica tradicional basada en datos, cuyos resulta-
dos se presentan en este artículo, fue analizar los aportes que los lenguajes artísticos y 
expresivos realizan a los dispositivos didácticos para la formación del oficio de inves-
tigador en la universidad. Este proceso de investigación que permitió construir los mo-
dos de vinculación del arte en la formación en investigación, se inscribe en el campo
de la formación de investigadores en el marco de una asignatura de grado en educación 
universitaria por ser un área de vacancia en la investigación educacional. 
En la puesta en acto de los dispositivos desplegados durante el cursado de la asignatura
Investigación Educacional I, se profundiza en el abordaje del trabajo didáctico, en la 
búsqueda de las características que tiene la “práctica única” para la enseñanza (Litwin, 
1996). Específicamente se diseñan y analizan propuestas situacionales e integradas,
asumiendo lo siguiente:

. El ejercicio de la investigación es un metier, una práctica y su formación requiere 
enfrentar el desafío de aprender a investigar la complejidad de la realidad social y edu-
cativa.

. Aprender a investigar es involucrarse en un proceso de toma de decisiones articu-
lando las dimensiones conceptuales, instrumentales y estratégicas propias del oficio. 
. Los dispositivos didácticos que incluyen lenguajes artísticos expresivos 

permiten generar aprendizajes potentes para la enseñanza del oficio de investigador.  
Se tienen en cuenta las tres instancias posibles de promover dispositivos didácticos 

“poderosos” que señala Maggio (2012): la reflexión activa sobre las prác-ticas, la 
recepción del conocimiento especializado y la reconstrucción activa del conoci-
miento. Se trata de enseñar acudiendo a las enseñanzas de otros, así como también
diseñando la propia experiencia a partir de incursionar en el terreno ya sea 
directamente o mediante la inclusión de expresiones artísticas, relatos de experiencias 
producidas por otros referentes del campo, que han producido “saber” a partir de su 
quehacer  (McCourt, 2006).

La referencia a documentales, material fílmico y literario y artístico en general,
así como la incorporación de TIC es de crucial relevancia para abordar la formación 
de los estudiantes. Es en esta línea que se prioriza y valora el saber de la experiencia y 
la posi-bilidad de experimentar, de probar, de imaginar, para formarse/transformarse 
como fu-turos profesionales en educación. Se destaca aquí la formación entendida 
como trans-formación, “como dinámica de cambio en lo profesional y personal, en 
el sentido de construcción de la subjetividad en la relación con otros” (Souto, 2017).

Según Fiorini (2010), la experiencia creadora aborda un proceso transdisciplinario 
donde se integran múltiples miradas de poetas, filósofos, artistas, narradores, 
científicos donde la pulsión creadora, si la captamos en toda su potencia, si 
comprendemos su capacidad de ensanchar en nuestro psiquismo podemos avanzar en 
espacios de mayor libertad y producción. Así entonces, el proceso creador implica, 
desde esta perspectiva, una construcción investigativa, artística, filosófico-
interpretativa, colectiva, que puede 
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involucrar a los estudiantes, futuros profesionales de la educación, en un ejercicio de 
producción de conocimiento significativo para sí mismos y para otros.  

Las transformaciones en las formas de relacionarnos con el conocimiento, con la 
vida y con los otros, implican revisiones de encuadres teóricos y pedagógicos que 
invi-tan a concebir la enseñanza no solo como un espacio de conocimiento sino 
también, en primer lugar, como “industria del deseo” (Ferrés i Prats, 2008). Pulsiones, 
deseos, libertades y creatividad son fundantes a la hora de producir conocimientos.

En este marco, los procesos de creación solidarios y colaborativos entre docentes y 
estudiantes y entre el aula y otros espacios educativos generan una plataforma abierta 
y horizontal para la creación de conocimiento, la expresión de la inteligencia 
estudiantil colectiva y la construcción de narrativas experimentales (como el 
audiovisual, entre otros). Los aprendizajes son mucho más “potentes” cuando se 
producen en términos de la construcción de un campo y cuando resultan 
significativos para la subjetividad. Desde el punto de vista de la propuesta docente, la 
experimentalidad, el diseño colabo-rativo y la revisión crítica entraman un marco para 
revisar los procesos de enseñanza, que interpela a los estudiantes a obrar, explorar 
problemas, rediseñar situaciones y objetos por medio de lo colectivo. Además, estos 
enfoques contribuyen a que se redimensionen las experiencias pedagógicas, el lugar 
del saber, la colaboración y el proceso creador. 

Desde Dewey (2008), la inclusión del arte en la enseñanza aparece como un 
sensible modo de experiencia humana que se puede obtener siempre que una persona 
interac-ciona con algún aspecto del mundo.

Eisner entenderá que, además de configurarse una genuina experiencia estética y de 
aprendizaje cada vez que se suma al arte en las clases, es posible ir más allá: “las artes 
tienen un papel importante que desempeñar en el refinamiento de nuestro sistema sen-
sorial y en el cultivo de nuestra capacidad de imaginación. En efecto, las artes nos of-
recen una especie de licencia para profundizar en la experiencia cualitativa de una 
manera especialmente concentrada y participar en la exploración constructiva de lo que 
pueda engendrar el proceso imaginativo (...) La imaginación, esa forma de pensamiento 
que engendra imágenes de lo posible, también desempeña una función cognitiva de 
importancia fundamental (..) Las artes, como vehículos mediante los cuales se producen 
estas inscripciones, nos permiten examinar con mucho más detalle nuestras propias 
ideas” (Eisner, 2004, p.20-21)

Se entiende que la enseñanza del oficio del investigador está atravesada por 
multitud de “matices y colores”, que dialogan con diferentes biografías de los 
estudiantes, intereses, expectativas, inspiraciones epistemológicas, teóricas y prácticas 
que se unen para responder a la intrínseca complejidad de la elaboración de un diseño 
de investigación educativa. Los lenguajes artísticos aparecen como genuinos “aliados 
didácticos”, que acompañan estos procesos de formarse en esa apasionante tarea de 
hacer ciencia de lo social en educación.

El proyecto de investigación se llevó a cabo desde un diseño de generación concep-
tual (cualitativo). La unidad de análisis fue el dispositivo didáctico poderoso generado, 
por lo tanto, las unidades de información estuvieron constituidas por cada una de las 
clases de los cuatro profesores de los talleres donde se puso en acto el dispositivo. 
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La técnica de obtención de la información privilegiada fue la observación de las 64 
clases; pero se realizaron, también, entrevistas en profundidad a algunos de los
estudiantes de la cursada, seleccionados en función de la riqueza de las producciones y
el proceso realizado.

Cada momento de encuentro con el terreno, se registró con una matriz a tres
columnas que permite discriminar los observables, los comentarios o elementos que 
hacen a la implicancia del investigador y las primeras categorías emergentes de la 
empiria.  Todos los registros (96 horas) fueron analizados aplicando el método
comparativo constante de investigación cualitativa, que usa un conjunto sistemático
de procedimientos para desarrollar teoría derivada inductivamente de los datos 
empíricos (Strauss y Corbin, 2002). 

2 Resultados: Tres modos de vincular el arte a la enseñanza del 
oficio de  investigador

El análisis de los registros de los talleres  permitió sistematizar la presencia de los len-
guajes artísticos expresivos en estos espacios y descubrir que no siempre el lugar del 
arte tiene la misma intencionalidad.  

En la búsqueda de los aportes que los lenguajes artísticos y expresivos realizan a las 
propuestas de la cátedra, se construyeron tres grandes modos de vincularlos con la 
ense-ñanza de los contenidos de la asignatura. Esto se han categorizado como
ornamental, metafórico y constructivo (Figura 1). 
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Fig.1: Modos de vinculación entre arte y enseñanza. Fuente: elaboración propia. 

En el modo ornamental, el recurso artístico se presenta en la clase con el objetivo
de motivar, ejemplificar, ilustrar un concepto o facilitar el abordaje de algún tema. En 
este caso, el recurso no se recupera para acompañar la construcción de categorías 
teóricas, sino que su uso es básicamente ilustrativo o instrumental. En estas clases, el 
arte no se constituye en un eje de trabajo para el docente. A continuación, se presentan 
algunas ilustraciones de esta primera aproximación. 

En una clase se trabaja un video para que los alumnos registren individualmente lo 
que observan y así construir las características de la técnica de observación científica,
a partir de la puesta en común de las producciones individuales. En este caso, el video 
funciona como una alternativa para realizar ejercicios de observaciones directas cuando 
se cuenta con poco tiempo o falta de espacios apropiados.  

En otra oportunidad, se utiliza un cuadro de la serie de Juanito Laguna de Antonio 
Berni  (Figura 2) para diferenciar los conceptos de contexto de descubrimiento y situ-
ación problemática, mostrando como un mismo contexto puede dar lugar a diferentes
situaciones problemáticas, según el foco de interés que tenga el investigador: el prob-
lema de la basura, las infancias en situaciones de pobreza, las fábricas recuperadas, 
entre otros. 
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Fig 2: Diapositiva utilizada para explicar contexto de descubrimiento y situación prob-
lemática. Fuente: elaboración propia

En un tercer ejemplo, se propone la lectura del cuento de Mario Benedetti Beatriz y la 
polución para trabajar el proceso de interpretación, conceptualización y codificación 
que realizan los seres humanos como "antesala" al método comparativo constante que 
trata de generar categorías conceptuales (códigos), a partir de la empiria y la necesidad 
de diferenciarla de la interpretación del dato en la codificación necesaria para generar 
teoría en la investigación cualitativa. 

En el segundo modo, se incorpora el lenguaje artístico como metáfora de algún 
con-cepto metodológico. Se parte de pensar que arte y ciencia son lenguajes diferentes 
que pueden alimentarse uno al otro. Si bien el artista y el investigador tienen dos 
modos de hacer y objetivos diferentes, existen puntos en común entre ambos. 

Tanto el arte como la ciencia parten de un mismo estímulo: la curiosidad y el 
asombro, lo que supone "ver con extrañeza" (admitiendo que no se conoce) alguna 
dimensión o segmento de aquello que se esta naturalizado. En este sentido, ambas 
generan una fisura en la superficie de la "realidad" y, en cierta forma, detienen su curso 
para interrogarla, pero lo hacen de diverso modo y con diversos propósitos. Allí donde 
la ciencia intenta comprender, saciando la curiosidad inicial y produciendo respuestas 
sobre las que se formulen nuevos problemas, el arte arroja preguntas sin respuestas y 
multiplica el asombro trasladándolo a los/as otros/as. Desde este piso inicial compartido
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las diferencias son menos rígidas de lo que pareciera a primera vista. (Sabrina Gil, 
2018).

En este segundo abordaje, existe un propósito didáctico en el uso del arte con dos pro-
puestas de reflexión diferentes:  

• El docente propone un análisis, que le permite al alumno establecer relaciones con la 
práctica de investigación. 

Dicen Sirvent y Rigal (2021) que el arte mediante metáforas puede ilustrar el camino 
y la producción de la ciencia. Un ejemplo se encuentra en la poesía Itaca de 
Constantino Kavafy quien, para el antropólogo Lambros Comitas, trata de manera 
metafórica el proceso de descubrimiento que pone en juego tanto la mente como el 
cuerpo. En las clases, el docente realiza la lectura del poema, estableciendo posibles 
relaciones entre el viaje de Odiseo a la mítica Ítaca y el camino del investigador. 

En otras ocasiones, se propone a los alumnos el análisis de películas que dan cuenta 
de diferentes procesos de investigación, como Casas de Fuego , Temple Grandin , 
El experimento de Milgram, o se trabajan canciones como metáfora de diversos 
conceptos, por ejemplo, El escaramujo  para visualizar la importancia del interrogarse 
o La cos-tumbre  para abordar el proceso de desnaturalización de la realidad. 

• El docente propone estrategias de reflexión para que los estudiantes logren desde la
apreciación y contemplación de los recursos artísticos, establecer relaciones entre el
arte y los conceptos metodológicos y desarrollar capacidades propias del oficio de
investigador.

Uno de los objetivos de hacer estas propuestas es abrir sentidos que alimentan la crea-
tividad que necesita el investigador para la toma de decisiones. En este caso, el docente 
plantea una consigna donde la fuerza no está en las relaciones que él pueda establecer 
con los conceptos metodológicos, sino en la posibilidad de que los estudiantes sean los 
que otorgan sentido a las obras, vivenciando “actitudes” del artista que pueden vincu-
larse con las del investigador. 

En la clase donde se trabaja el método comparativo constante, se presentan los 
diferentes niveles de construcción de los datos a partir de la comparación con el 
análisis de la obra Las Meninas de Diego Velazquez  (Figura 3). En esta oportunidad, 
se ponen en juego los elementos de análisis de un investigador y el artista. Lo que se 
metaforiza no es el concepto, sino los procesos mentales que pone en juego el 
investigador. Se muestra el modo de producción de una obra de arte y su estructura de 
análisis que per-mite un paralelismo con los pasos del método comparativo constante.
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Fig 3: Diapositiva utilizada en el marco de la clase teórica sobre Método Comparativo 
Constante. Fuente: elaboración propia. 

En otras oportunidades, se presenta un fragmento de la película Un lugar en el mundo, 
con la intención de trabajar el papel de la teoría, de los conceptos, su relación con la 
empiria, la posibilidad de comprender e interpretar a partir de los datos. Los 
estudiantes suelen enunciar también aspectos y relaciones como la importancia de 
escuchar a los informantes, el rol del investigador cuando entrevista, entre otros. 

El trabajo con los libros álbum es un ejemplo claro de este modo metafórico de vin-
cular el arte con la enseñanza, ya que propicia estrategias que hacen al oficio del 
inves-tigador, por ejemplo, la capacidad de interrogarse.

De acuerdo con Silva Díaz (2006), un libro álbum se caracteriza por la 
preponderan-cia de imágenes, así como por la confluencia de dos códigos: el léxico y 
el visual que, además de contemplar las ilustraciones, contempla el diseño, la 
tipografía y el soporte. 

Si bien en las clases se leen distintos libros, la consigna es la misma: ¿por qué este 
libro álbum en este momento? El objetivo es hacer hincapié en la reflexión del alumno 
en los distintos encuentros, que se retoma sobre el final de la cursada como actividad 
de metacognición. La selección de los libros álbum y la consigna habilita a los 
significados que el material permite y, además, la diversidad de vínculos que pueden 
esta-blecerse con los conceptos que se trabajan en la materia.

En uno de los talleres, se presenta El árbol rojo de Shaun Tan, cuya selección permite 
la relación con los conceptos de contexto de descubrimiento, la desnaturalización y la 
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problematización, en relación con el devenir de un foco de investigación dentro de 
múltiples posibilidades. Los estudiantes, de forma anónima, son invitados a recorrer el 
libro y a escribir cómo vinculan lo que observan con la investigación, los impactos y 
sensaciones que les genera.

Se transcriben algunas ideas de los y las estudiantes que surgen de la reflexión:

“Detenerse a mirar para transformar. Deconstruir aquello que parece ‘natural’. 
“Investigación como un libro que permite encontrar múltiples sentidos y perspec-

tivas.”
“El árbol rojo, que aparece o quizás siempre estuvo ahí pero no lo veías, y la inves-

tigación trata de eso, de saber mirar.”

Las distintas respuestas de los estudiantes ponen de relieve el potencial del libro 
álbum que invita y habilita a  poner en juego múltiples sentidos. Asimismo, abre la 
posibilidad de establecer vínculos con conceptos propios del ámbito científico: 
la problematización, la desnaturalización, la pregunta de investigación.  

El modo constructivo se refiere a una inclusión del arte que se sostiene como eje 
central de la tarea a lo largo de todas las clases. En este caso, se le imprime al arte un 
propósito pedagógico como vehículo para aprender metodología de la 
investigación, que incluye el análisis de los materiales artísticos y las propuestas de 
producción permiten andamiar la generación de conceptos asociados a la 
metodología de la investi-gación. 

Este modo de abordaje se desarrolla, a partir de la obra de Antonio Berni como re-
curso artístico. Se selecciona a este maestro de artistas, por su sensibilidad a la hora de 
retratar escenas de la vida cotidiana, utilizando para ello variedad de materiales “no 
canónicos”, tales como materiales de desecho que él mismo recolectaba de los barrios 
de emergencia, donde situaba y creaba a sus personajes y sus obras.

Los alumnos realizan su trabajo de campo en los mismos barrios de emergencia de 
la zona sur de la Ciudad de Buenos Aires, donde el mismo Berni otrora se inspirara 
para su obra, en especial de la serie Juanito Laguna. En este sentido es que se 
elige, además, la serie de Juanito, sumando también que se trata del niño pobre 
de las grandes urbes latinoamericanas. Representa a los chicos que viven en 
situaciones de pobreza, que habitan casas humildes o viviendas de chapa y cartón.  
Según el propio Berni, Juanito es un «chico pobre, pero no un pobre chico, porque 
tiene sus ojos carga-dos de porvenir». 

La consigna de la cátedra para el trabajo de campo, que sustenta luego el desarrollo 
de un diseño de investigación, era acceder a espacios de infancias en situación de vul-
nerabilidad social. Es por ello, que en correspondencia con este eje, la serie de Juanito 
Laguna “tenía todo” para poder enriquecer nuestras prácticas de enseñanza, ya que re-
trata magistralmente ese encuentro “cara a cara” con niños y con la pobreza. El artista, 
al construir a Juanito, decide, conmovido por esta gris realidad, trabajar la técnica 
de collage para él. Así Juanito Laguna, toma vida con los colores de los materiales de 
un collage en ese barrio humilde, pero siempre soñando con un futuro mejor. 

Los estudiantes emprenden su tarea de campo hacia esos barrios, específicamente a 
los Barrios 1, 11, 14 de nuestra ciudad de Buenos Aires y al Centro Cultural Madre del 
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Pueblo, un centro cultural que brinda actividades educativas, culturales y deportivas
para los niños de la zona. El trabajo se realiza en pequeños grupos de 4 a 6 miembros 
cada uno.  

Asimismo, se toma una selección de la serie de cuadros de Juanito Laguna para re-
construir el eje de la situación problemática del cual se parte (infancias más allá de la
escuela en contextos de vulnerabilidad social) para andamiar el abordaje del terreno,
que se lleva a cabo en el citado centro cultural.  Se presentan algunas obras del artista 
(Figura 4): Sin título (1973), Juanito jugando con el trompo (1973), Juanito Laguna y 
la aeronave (1978), Juanito tocando la flauta (1973), La familia de Juanito emigra 
(1970), Juanito remontando su barrilete (1973), Juanito Laguna aprende a leer (1961)
para reconstruir las infancias que “vio” Berni.

Fig. 4: Cuadros de Antonio Berni analizados en la clase para reconstruir el contexto de 
la infancia. Fuente: elaboración propia.

Se proponen distintas consignas en las clases, en especial, vinculadas a la apreciación, 
contextualización y el análisis de los cuadros —desde las categorías de nuestra asigna-
tura—, la intervención de alguno de ellos y la producción de un collage que les permita
a los estudiantes ir tomando decisiones acerca del proceso de construcción del diseño 
de investigación en un proceso holístico, donde a la vez que “escriben” van “creando” 
y completando su propia obra artística también. Algunas de las expresiones de los-las 
estudiantes reflejan el proceso que transitan: 
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El primero que usamos, estaba Juanito en el basural con una mariposa y le teníamos 
que intervenir con palabras. Yo misma me sorprendí, preconceptos o cosas de mis 
compañeros que no me imaginaba. Por ejemplo, una dijo droga y yo pensé ¿eso vio? y 
otra vio la mariposa. Fue importante como se fue llenando con palabras. Cuando lo 
vimos otra vez y lo retomamos decíamos ¡ah bueno esto era!, ¡esto no!, después de ir a 
terreno podríamos problematizar un poco (Entrevista 2).

Me acuerdo cuando discutimos cómo poder graficar la religiosidad que tenía el 
lugar que íbamos a observar, la cruz ¿dónde la ponemos? y la gendarmería, ¿cómo se 
representa? (Figura 6) Entonces agarramos plastilina... tuvimos que discutir mucho 
cómo llevar las ideas sueltas a una imagen integral de lo que era el lugar. Después, 
cuando volvimos a la imagen nos dimos cuenta que nos faltaba más un contexto 
general, regional, nos quedó muy anclado en el lugar. Me acuerdo de la imagen con la 
cruz que al final la pusimos en un lugar central. La cruz la fuimos resignificando 
porque fuimos descubriendo otra cosa, los prejuicios propios, la otra cara de las 
madres del pueblo. A lo largo del proceso le fuimos sumando otras cosas que no 
habíamos pensado... La primera parte fu mas de prejuicios, lo que pensábamos y la 
segunda luego de la ida a terreno (Entrevista 2).

Fig. 5: Grupo de alumnos de uno de los talleres elaborando el collage. Fuente: elabo-
ración propia. 

El trabajo artístico pasa a ser, en este caso, otra forma de acercarse a los conceptos de
la materia, que facilita la comprensión y permite formarse en el oficio de investigador.
A lo largo de las instancias del taller, la docente va andamiando conceptualmente el
proceso de focalización, desde la situación problemática a la definición del objeto-
problema y los-as alumno-as van reflejando en el collage (Figura 6) las decisiones que 
toman en relación a este proceso. 
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Fig. 6: Collage producido por uno de los grupos de estudiantes, donde dan cuenta
del proceso de focalización, a partir del trabajo en terreno. Fuente: elaboración propia.

A partir de la producción de estos collages, se observa que los estudiantes a la hora de 
realizar procesos de construcción de la dimensión del objeto, en sus diseños de
investigación, han podido enriquecer sus decisiones epistemológicas, sus
interpelaciones a la empiria y así avanzar con nuevas perspectivas hacia diseños de 
investigación educativa con miradas pedagógicas plurales mientras daban forma y 
color a sus propios collages, a sus propias obras epistemológicas y artísticas. 

3 Discusión

“¿Hasta cuándo el olor de las más enterradas flores de las olas más trituradas sobre 
las altas piedras, guardan en mi su patria para volver a ser furia y perfume?”

Pablo Neruda 

Las categorías didácticas construidas, a partir de la investigación presentada en relación
a los modos de vincular el arte a la enseñanza del oficio de  investigador, han sido
fértiles gracias al diálogo que se puede establecer con investigadores y autores
vinculados a la didáctica y al arte. 
Pablo Neruda, a través de su exquisito lenguaje artístico literario, invita a pensar,
entre otros y en la enseñanza en este caso, de qué manera una experiencia puede volverse
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memorable, marcar huellas, “guardar patria” en los sujetos, de modo que puedan 
reversionar muchas veces más “volver a ser furia y perfume”.
Estas primeras reflexiones avanzan hacia el autor Héctor Fiorini (2006), que nos 
permitió entender desde algunas perspectivas los procesos creadores que los 
estudiantes iban haciendo: procesos creadores epistemológicos y metodológicos (en 
el marco del diseño de investigación) y procesos creadores artísticos (en la 
construcción de sus pro-pias obras de collage).

Se trata de captar un pensamiento creador, que muchas veces toma la forma de unión 
de lo que parece contradictorio, los opuestos de nuestra lógica formal, que los hace 
chocar, converger, ligarse, justamente en un espacio nuevo, el de un límite "donde se 
da cita lo diferente". Quisiera recapitular lo ya visto y enseñar algunos aspectos de la 
pulsión creadora. Considero formaciones de proceso terciario a estas formas de 
organización del pensamiento: —que articulan y distinguen espacios de: dado, 
imposible y posible; —que desorganizan formas constituidas y trabajan la 
reorganización de nuevas formas o nuevos sentidos, —que convocan elementos en sus 
diferencias, enlazan sus oposiciones haciéndolas converger a la vez que divergen, 
arborizando con estas formas, redes de sentido; —que constituyen así objetos abiertos 
a múltiples significaciones; —y que hacen coexistir en ellos diferentes formas de 
temporalidad (Fiorini, 2006. p. 8).

Para abordar la escritura de un diseño de investigación, mientras formamos en el oficio 
de investigador, los prejuicios, saberes previos, concepciones, todo un sistema de fun-
ciones, de modos de percibirnos y percibir a los otros y al mundo, tiene que ponerse en 
marcha. Para experimentar lo que tiene de vital, de movimiento, todo ese proceso de 
hacer ciencia de lo social en educación con la inclusión del arte, es necesario hacer 
rodar otros procesos en los sujetos, en los estudiantes y ayudar a echar vuelo a la crea-
tividad, a la creación (el psiquismo creador, espíritu, condición poética, intento, volun-
tad de las fuerzas). Todo ello tiene que ponerse en acción para poder construir 
evidencia empírica enriquecida con lenguajes artísticos. Para aprender a investigar en 
educación, importa todo lo que aparezca, palabras, imágenes, escenas, sonidos, 
ritmos, colores, olores, sombras, sensaciones, estados del cuerpo... 

4 Conclusiones

En esta investigación, se han incorporado los lenguajes artísticos expresivos con diver-
sos sentidos y esto permitió descubrir que no siempre el lugar del arte tiene la misma 
intencionalidad. La variedad de los dispositivos enriquecidos con arte permiten desple-
gar procesos cognitivos complejos y estimular a cada estudiante en un proceso que de-
safía la creatividad, la innovación y forma parte del oficio de enseñar en el aula univer-
sitaria.
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En la búsqueda de los aportes que los lenguajes artísticos y expresivos realizan a las 
propuestas de la cátedra, se construyeron tres grandes modos de vincularlos con la 
ense-ñanza de los contenidos de la asignatura. Estos se han categorizado como 
ornamental, metafórico y constructivo, dando cuenta que la presencia de los 
lenguajes artísticos expresivos responden a distintas intencionalidades formativas.  

Poner a disposición de los estudiantes, obras de arte de Antonio Berni, propició re-
construir nuevas experiencias de enseñanza y aprendizaje del oficio del investigador, 
fundamentalmente ligadas a su uso didáctico en modo metafórico.

La inclusión de la producción artística en las clases, además de configurar un 
apren-dizaje genuino, contribuyó a desplegar la capacidad de imaginación y dio lugar 
al modo constructivo de incorporación del arte.

A partir de lo expuesto, podemos concluir que la investigación abonó el campo de 
la didáctica de la educación superior, en cuanto aporta perspectivas renovadas para 
pen-sar la enseñanza del oficio de investigador que redunda en aprendizajes 
significativos y perdurables en los estudiantes. Para futuros trabajos de indagación, 
resultaría relevante explorar cómo la transferibilidad de estos hallazgos a condiciones 
de enseñanza mediadas tecnológicamente, como por ejemplos los entornos virtuales 
de aprendizaje o su combinación en modelos híbridos.  
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Resumen. El enfoque SoTL permite generar nuevas perspectivas para innovar y 
transformar en las disciplinas en Ciencias de la Salud. Se presentan  23 
contribuciones que permiten ampliar las reflexiones y experiencias de la 
docencia a partir de propuestas en procesos de enseñanza aprendizaje, 
planificación curricular y fundamentos y premisas de la docencia en Educación 
Superior en Medicina, Nutrición, Odontología, Enfermería, Obstetricia, 
Fisioterapia/Kinesiología, Química y Farmacia y Terapia Ocupacional.  El 
considerar los enfoques, las dimensiones y progresiones en SoTL permite 
comprender las formas de avanzar en la profesionalidad académica de la 
enseñanza- aprendizaje;  elaborar propuestas que estimulen la reflexión de los 
académicos; y justificar la prácticas docentes en coherencia con las pespectivas 
de las Instituciones de Educación Superior desde la investigación en docencia 
universitaria. 

Palabras Clave: competencias professional, educación en salud, profesionalidad 
académica de la enseñanza aprendizaje 

Abstract. The SoTL approach allows generating new perspectives to innovate 
and transform in Health Sciences disciplines. In this section are presented 23 
contributions that expand the reflections and experiences of teaching-learning 
processes, curricular planning; and foundations of teaching in Higher Education 
in Medicine, Nutrition, Dentistry, Nursing, Obstetrics, Physiotherapy, 
Chemistry and Pharmacy; and Occupational Therapy. Considering the 
approaches, dimensions, and progressions in SoTL allows us to understand the 
ways to advance in the scholarship of teaching and learning; elaborate proposals 
that encourage the academic`s reflection; and justify teaching practices in 
coherence with the perspectives of Higher Education Institutions from research 
in university teaching. 
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1 Introducción 

Las innovaciones  y experiencias educativas que se dirigen hacia la transformación de 
los procesos de enseñanza aprendizaje en Ciencias de la Salud se basan en teorías que 
cada disciplina aporta a su propia construcción (Lacasse et al., 2019) en un contexto 
educacional particular y propio del desarrollo institucional local (Geertsema, 2016). 
Por lo anterior, promover la investigación que se publica en contextos locales para 
mostrar su relevancia y que sean compartidos más allá del contexto institucional 
particular, se hace imprescindible para generar cambios en la cultura universitaria, 
fortalecer los procesos educativos y estimular la difusión de productos académicos. 
 
El enfoque de la profesionalidad académica de la enseñanza aprendizaje o 
Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) involucra un estudio sistemático de la 
enseñanza y el aprendizaje utilizando criterios establecidos o validados para 
comprender cómo la enseñanza puede maximizar el aprendizaje y/o desarrollar una 
comprensión más precisa de este, con el fin de aportar productos académicos que 
puedan ser compartidos públicamente, ser sometidos a una crítica de pares y 
finalmente ser utilizados por una comunidad interesada en los tema de desarrollo 
educativo en específico (Felten, 2013; Potter & Kustra, 2011). 

 

1 Enfoques, dimensiones y progresiones de SoTL en docencia 
universitaria en Ciencias de la Salud 

El enfoque SoTL permite indagar en la importancia de los procesos de la docencia 
universitaria; en el conocimiento del docente en cuanto a los procesos de enseñanza 
aprendizaje que realiza, en los aspectos curriculares que aplica y el hacer público el 
conocimiento emanado de la investigación de los procesos docentes (Paricio et al., 
2019). Desde la perspectiva SoTL se propone un primer paso que es la docencia de 
excelencia basada en los conocimientos disciplinares del profesional universitario, un 
segundo paso que es la docencia orientada académicamente o scholarly teaching, para 
seguir en un proceso continuo en un tercer paso, que se dirige progresivamente hacia 
una profesionalidad académica o SoTL propiamente tal, la cual constituye una fase 
avanzada donde la investigación e innovación en el trabajo docente dentro de una 
institución universitaria cobra sentido y relevancia (Kreber, 2002). 

 
 
En este sentido, las distintas profesiones que tienen como centro la salud de las 
personas y comunidades presentan una identidad particular en la cual se desarrolla la 
práctica educativa, es por ello que la presentación de experiencias y los resultados que 
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derivan de las propuestas investigativas tienen un contexto particular enfocado en una 
praxis diferenciada. Lacasse (Lacasse et al., 2019) en una revisión de la literatura, 
identificó teorías y modelos conceptuales en la Educación en Ciencias de la Salud 
para clasificar la investigación educativa bajo el enfoque SoTL en: la enseñanza, la 
evaluación de los aprendizajes, el desarrollo curricular, el liderazgo y la 
administración y la mentoría (Lacasse et al., 2019) De esta forma, una orientación en 
base a las clasificaciones propuestas y las teorías que están involucradas en cada una 
de ellas, permite a los académicos liderar procesos de cambio en un entorno 
institucional para proporcionar coherencia al desarrollo de la investigación educativa 
bajo el enfoque SoTL.  
 
Las definiciones y nociones que han dado vida al enfoque SoTL han evolucionado a 
partir de modelos, los que a la vez fundamentan propuestas actuales de marcos de 
desarrollo académico docente particulares, en diferentes países que tienen distintos 
contextos de desarrollo histórico, social, cultural y legislativo; sin embargo, la idea de 
progresión y desarrollo para lograr procesos efectivos, eficientes y con un sentido de 
acompañamiento al docente en su vida académica se mantienen en forma transversal a 
las definiciones y modelos posibles. 
 
De esta forma podemos distinguir tres autores que entregan aportaciones 
estableciendo fases o dimensiones secuenciadas, en las cuales la gradualidad es la 
clave para lograr niveles de profesionalidad académica de la enseñanza y aprendizaje 
involucrando procesos transformativos y temporalmente infinitos: 

 
1) el fundamento de un crecimiento en la propia docencia en el proceso de 

enseñanza aprendizaje y en la profesionalidad de la enseñanza propuesto por 
Weston y McAlpine (Weston & McAlpine, 2001); 

2) el modelo multidimensional de la profesionalidad de la enseñanza propuesto 
por Trigwell, Martin, Benjamin & Posser (Trigwell et al., 2000) y; 

3) el modelo de las dimensiones de actividades relacionadas con la enseñanza 
(Dimensions of Activities Related to Teaching: DART) propuesto por Kern 
(Kern et al., 2015). 

 
Weston y McAlpine (Weston & McAlpine, 2001) proponen un crecimiento continuo 
hacia la profesionalidad de la enseñanza, además del estudio de la enseñanza a través 
de la disciplina. Proponen tres fases:  
 

1) fase de crecimiento en la propia docencia, la cual se caracteriza por el 
desarrollo del conocimiento personal acerca de la docencia y el aprendizaje 
que se genera en los estudiantes; 

2) fase de diálogo con los colegas o pares acerca de la enseñanza aprendizaje, 
que se caracteriza por el  desarrollo e intercambio de ideas y problemáticas 
acerca de la enseñanza y aprendizaje en la propia disciplina y;  

3) fase de crecimiento en la profesionalidad de la enseñanza, en la cual hay una 
direccionalidad hacia un desarrollo del conocimiento profesional sobre la 
enseñanza y el aprendizaje que se traduce en un impacto significativo para la 
institución y el área de conocimiento particular a través de publicaciones 
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Las fases proponen un avance desde un trabajo aislado de la docencia en las 
disciplinas por parte del profesorado hacia un trabajo integrado  y compartido de la 
disciplina en la enseñanza, con un incremento del conocimiento sobre la 
profesionalidad de la enseñanza y el aprendizaje, fomentando el liderazgo a partir de 
la valoración de la docencia. Para generar dicha integración es fundamental y 
necesario el encuentro entre colegas. 
 
Por otra parte, el modelo propuesto por Trigwell, Martin, Benjamin & Posser 
(Trigwell et al., 2000) aportan cinco categorías de descripción del Scholarship of 
Teaching, dentro de las estrategias de trabajo académico:  

 
1) categoría A: el docente se propone conocer la literatura sobre la enseñanza, y 

leer esa literatura;  
2) categoría B: el docente trata de mejorar la enseñanza mediante la aplicación 

de lo que ha leído sobre la enseñanza;  
3) categoría C: el docente trata de mejorar el aprendizaje del estudiantado 

mediante la investigación acerca del aprendizaje de su alumnado y de la 
propia enseñanza;  

4) categoría D: el docente se propone mejorar el aprendizaje de su estudiantado 
a través de lo que ha leído y profundizado en la literatura sobre la enseñanza 
y aprendizaje en su disciplina particular;  

5) categoría E: las propuestas docentes se dirigen a optimizar el aprendizaje del 
estudiantado dentro de la disciplina, recopilando y comunicando los 
resultados de su  trabajo sobre la enseñanza y el aprendizaje en su área 
particular. 

 
En base a las categorías de trabajo académico con sus respectivas progresiones se 
propone un modelo multidimensional de Scholarship of Teaching, que incluye 4 
dimensiones: 

 
1) La dimensión de información: hay una progresión desde el uso de teorías 

informales de enseñanza aprendizaje pasando por una etapa de aplicación de 
la literatura sobre la enseñanza aprendizaje, en una segunda etapa se propone 
la introducción de la literatura particular de la disciplina, para finalmente 
llegar en una tercera etapa que involucra llevar a cabo investigaciones 
pertinentes, tales como investigación-acción, que permitan una capacidad 
sinóptica y la integración del conocimiento pedagógico del contenido. 

2) La dimensión de reflexión: hay una progresión desde una escasa reflexión, 
pasando por una reflexión en la acción, hasta llegar a una tercera etapa de 
reflexión focalizada para conseguir un efecto en las acciones educativas.  

3) La dimensión comunicación: hay una progresión desde una nula 
comunicación de la docencia, pasando por una etapa de comunicación con 
pares cercanos de su departamento, pasando por una etapa de generación de 
información específica para ser presentada en conferencias locales, hasta una 
etapa que propone la publicación de las experiencias en revistas académicas 
pertinentes. 

112



3

 

 

4) La dimensión conceptual: hay una focalización en la enseñanza de contenidos 
y centrada en el profesorado, para evolucionar en una enseñanza centrada en 
el estudiante. 

 
Finalmente, Kern (Kern et al., 2015) propone la sistematización de las actividades 
académicas relacionadas con el enfoque de Scholarship of Teaching and Learning 
para generar investigación educativa distinguiendo 4 dimensiones: 

 
1) la práctica de la enseñanza;  
2) el compartir experiencias acerca del aprendizaje;  
3) la excelencia docente (scholarly teaching) y; 
4) el enfoque de la profesionalidad académica de la enseñanza y el aprendizaje o 

SoTL, que abarca actividades que han sido sistematizadas y publicadas para 
ser compartidas con pares.  

 
El modelo DART propone una progresión en la cual se aspira a que las decisiones en 
los procesos de enseñanza y aprendizaje que se realizan en la universidad, basen sus 
decisiones en evidencia de alta calidad y que sean incorporadas y evaluadas en el 
trabajo académico universitario como una oportunidad para mejorar el aprendizaje del 
estudiantado.  
 
En este contexto, las recomendaciones para la sistematización de las experiencias 
acerca de la investigación educativa están dirigidas hacia el aprendizaje de los 
estudiantes, fundadas en el contexto de producción de información 
metodológicamente correcta, que se realice en colaboración con los estudiantes y que 
sean publicadas (Felten, 2013). Esta sistematización se basa en los criterios 
propuestos por Glassick para la investigación en educación, los cuales son: proponer 
metas claras, tener una adecuada preparación, utilizar métodos apropiados, obtener 
resultados significativos, y presentarlos en forma efectiva que permitan una reflexión 
crítica (Glassick, 2000). En este sentido, las propuestas de contribuciones educativas 
visibles para ser valoradas, permiten el reconocimiento académico y la determinación 
de criterios para su documentación (Simpson et al., 2007). 
 
Actualmente y desde la educación en Ciencias de la Salud, el enfoque SoTL genera 
aportes al entenderse como un proceso, que depende de la reflexión profesional crítica 
y constante, y la participación en oportunidades de crecimiento académico. De esta 
forma se genera la motivación intrínseca para resolver preguntas de investigación que 
se vinculan con la experiencia docente y su contribución al contexto educativo 
(Cleland et al., 2021). 
  
Al respecto Potter & Kustra (Potter & Kustra, 2011) aportan elementos para la 
conceptualización de SoTL, entendiéndolo como “el estudio sistemático de la 
enseñanza y el aprendizaje, utilizando criterios establecidos y validados de 
scholarship, para el entendimiento de la enseñanza (que involucra además creencias, 
comportamientos, actitudes y valores) los que pueden maximizar el aprendizaje y / o 
desarrollar una comprensión más precisa del mismo, lo que da como resultado 

113



2

 

 

productos que pueden ser compartidos públicamente para su crítica y uso por parte 
de una comunidad apropiada”. 
 
La educación en Ciencias de la Salud, desde una perspectiva de desarrollo académico 
presenta particularidades, añadiendo más formas de posbles interpretación al enfoque 
SoTL. En este sentido, Steinert (Steinert, 2014) puntualiza que el desarrollo 
académico se refiere a la mejora continua y reforzamiento de los roles de educación, 
liderazgo e investigación, mientras que el desarrollo profesional continuo, se refiere a 
la mantención y mejora de la experiencia eminentemente clínica de los y las 
profesionales de la salud, orientados hacia el trabajo profesional particular. Esta 
distinción no es menor frente al contexto de desarrollo en Instituciones de Educación 
Superior, donde se imparten las carreras de la salud, en las que coexisten la docencia 
de aula, la docencia clínica, además docentes que ejercen ambas funciones en los 
distintos ciclos curriculares. 
 
Al respecto, Steinert (Steinert, 2014) señala cinco aspectos claves del enfoque SoTL 
en las profesiones de la salud: 

 
1) el desarrollo académico incluye actividades formales e informales que 

abarcan múltiples tareas y responsabilidades de los académicos;  
2) el desarrollo académico cumple un rol relevante en la formación y 

mantención de los profesionales de la salud como docentes, líderes, gestores 
e investigadores, lo que permite cambios organizacionales pertinentes;  

3) las estrategias más comunes utilizadas para el desarrollo del profesorado 
incluyen el aprendizaje experiencial en el lugar de trabajo, asistencia y tutoría 
entre pares, talleres, seminarios y aprendizaje en línea; 

4)  las aplicaciones prácticas del desarrollo académico incluyen cambios a nivel 
individual; cambios en el plan de estudios en los que se participa; cambios en 
la práctica clínica que se realiza y colaboraciones internacionales para 
ampliar las experiencias docentes y; 

5) la promoción y producción de cambios en los entornos educativos para los 
cuales se requiere investigación para la evolución del conocimiento. 

 
Desde esta perspectiva, el hecho de promover un desarrollo académico docente con la 
determinación de criterios en las Facultades de Medicina y de Ciencias de la Salud 
donde se imparten titulaciones de las distintas profesiones, podría mejorar y guiar los 
procesos de enseñanza y aprendizaje de académicas y académicos y otorgar una 
orientación dirigida y progresiva de la docencia y trabajo académico global (Mc Lean 
et al., 2008; Sorinola et al., 2014) . 
  
Según Fernández March (Fernández March, 2020), un desarrollo profesional en la 
docencia y los patrones de aprendizaje de los docentes para generar procesos de 
enseñanza aprendizaje efectivos, se caracteriza por requerir una práctica reflexiva, que 
genere una problematización, que se dirija al desarrollo de entornos formativos 
organizados y eficaces; que involucre la interacción entre pares para fomentar el 
desarrollo de una identidad profesional docente comunitaria y con actividades de 
práctica docente visibles para posibilitar la crítica e intercambio de ideas. De esta 
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forma las experiencias de un trabajo docente adecuadamente comunicado permite 
avanzar hacia niveles más elaborados en los ámbitos de los procesos de planificación 
curricular; los procesos de enseñanza aprendizaje y los fundamentos de la docencia 
(Paricio et al., 2019) 
 
Los principales desafíos futuros desde el enfoque SoLT, se pueden agrupar en cuatro 
ejes temáticos: la identidad académica, institucional, el acceso y búsqueda de 
literatura y la investigación (Fukuzawa et al., 2020). Desde esta perspectiva, se 
plantea que las instituciones educacionales propicien políticas y lineamientos para el 
desarrollo docente, fomentando la capacitación de los académicos con énfasis en la 
innovación de los procesos de enseñanza y aprendizaje desde una mirada 
investigativa. Desde una educación centrada en el aprendizaje del estudiante, el 
enfoque SoTL en educación universitaria plantea el desafío a no solo la actuación 
docente centrada en los estudiantes para una proyección del enfoque SoTL, sino 
conformando equipos de investigación entre el estudiantado y los académicos 
(Popovic et al., 2021). En las reflexiones sobre la construcción de una asociación 
entre estudiantes y académicos en proyectos con enfoque SoTL se destaca que este 
tipo de actividades genera confianza y mayor compromiso de los estudiantes con sus 
procesos educativos (Campbell & Cameron, 2021). Otro de los desafíos emergentes 
descritos son las colaboraciones interdisciplinarias, las que favorecen negociaciones, 
reflexiones críticas y constructivas desde la disciplina a los proyectos con enfoque 
SoLT (Huijser et al., 2021). 
 
Al considerar el tipo de actividades y según la propuesta de  Kern (Kern et al., 2015) 
la mayor parte de los artículos contenidos en este capítulo corresponden a la 
dimensión sobre “compartir experiencias acerca del aprendizaje”, siendo a su 
vezvarios de éstos dedicados a comunicar la experiencia de migrar la docencia 
presencial a una docencia en línea. Estos trabajos analizan las dificultades y las 
acciones para superar las dificultades surgidas, concluyendo que las experiencias de 
adaptación en los tiempos del COVID-19 fueron exitosas. Por otra parte, el segundo 
grupo de trabajos, se clasifican en la dimension de “la práctica de la enseñanza” los 
que apuntan a introducir metodologías de enseñanza y evaluación de competencias 
genéricas o bien de metodologías de aprendizaje innovadoras, respresentando la 
mayor parte de las experiencias. Un grupo menor de artículos fueron dedicados a la 
revisión bibliográfica o basados en experiencias sistemáticas publicadas por lo que 
corresponden a la clasificación de SoTL como tal y por último, un número menor 
correspondieron a la dimensión de excelencia docente o scholarly teaching. 
 
Las experiencias que se presentan en este apartado responden a la generación de 
reflexiones y proyecciones en la innovación y transformación de la docencia a partir 
de los ámbitos de planificación curricular, procesos de enseñanza aprendizaje y 
fundamentos y premisas de la docencia (Fernández March, 2020; Paricio et al., 2019).  
 
Se presentan 23 artículos de los cuales 6 corresponden a Medicina, 5 a Nutrición 3 a 
Odontología, 2 en enfermerìa y obstetrica, 1 en Kinesiología/ Kinesiología, 1 en 
Química y Farmacia, 1 en Terapia Ocupacional. 4 artículos generan reflexiones en la 
Educación en Ciencias de la Salud en general.  
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En el marco de la planificación curricular se puede identificar el currículo explícito e 
implícito y el currículo integrado el cual se encuentra orientado a producir una 
transformación en la forma de pensar y actuar del estudiante, comprendiendo que esta 
transformación es un proceso complejo en el cual influyen diversos factores y se 
pueden clasificar en tres niveles: reflexión, conocimiento e investigación. Dichos 
estudios se realizan en Chile, país en el cual el aseguramiento de la calidad de los 
procesos formativos lo realiza la Comisión Nacional de Acreditación (CNA), 
definiendo la competencia como la capacidad de un individuo para movilizar recursos 
internos y externos, para dar solución a problemáticas que pueden emerger en el 
desarrollo de su profesión o actividad (CNA 2015).  Cabe destacar que en el mes de 
septiembre del año 2021 la CNA, incorpora un nuevo criterio de acreditación de la 
calidad institucional que involucra la investigación en docencia y la  innovación 
docente considerando el proceso formativo, estableciendo tres niveles de progression, 
representado nuevas oportunidas para la investigación e innovación con enfoque 
SoTL.  
 
En relación al ámbito de planificación curricular la mirada de las propuesta de los 
autores es hacia enfoques interdisciplinares, con enfoques de derechos humanos, la 
interculturalidad y la sustentabilidad. Se presentan dos experiencias desarrolladas en 
universidades chilenas; una describe el proceso de rediseño curricular del programa 
académico de la Licenciatura de Química que permitió construir la propuesta de malla 
curricular respondiendo a las necesidades del país en la formación de recurso humano 
calificado en el área de salud e industria. Otro artículo detalla la experiencia en la 
formación en competencias culturales en futuros profesionales de ocho carreras del 
área de salud, para el nuevo perfil sociodemográfico chileno, ambas experiencias se 
clasifican en el nivel de integración de los procesos de reflexión y conocimiento. Con 
respecto al desarollo de competencias del alumnado un artículo describe la relevancia 
de la formación en competencias de investigación en Fisioterapia/ Kinesiología que 
contribuye al perfil de egreso. Finalmente un artículo describe las competencias 
comunicativas en inglés relevando la importancia de la comunicación en un mundo 
globalizado. 
 
 
Con respecto a los procesos de enseñanza y aprendizaje, los trabajos que se presentan 
recuperan algunos de los aspectos centrales desde la perspectiva SoTL (Fernández-
Fernández et al., 2019; Fernández March, 2020; Paricio et al., 2019). La evaluación 
de los aprendizajes es una temática sobre la que se reflexiona o es eje de análisis en 
trabajos que incluyen instrumentos de evaluación en escenarios simulados, por 
ejemplo en Pediatría, donde se plantea la importancia de la retroalimentación en la 
enseñanza, o incluyendo EPAS (Entrustable Professional Activities) como posibilidad 
de la promoción de los estudiantes mediante la confianza de sus acciones 
profesionales para lograr sus competencias profesionales. 

 
Algunos de los trabajos recuperan la necesidad y el valor del aprendizaje cooperativo, 
activo y constructivo, como los que proponen el uso de la simulación para el 
desarrollo de destrezas quirúrgicas, el desarrollo de talleres colaborativos para el 
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aprendizaje de Matemática en las carreras de Enfermería, Obstetricia y Puericultura o 
la utilización de cómics para la formación humanista y en derechos humanos. En esta 
misma dirección y, considerando los desafíos impuestos por la actual pandemia, se 
destacan elementos de las experiencias ligadas a la migración de la docencia hacia 
espacios de desarrollo de la virtualidad, tales como las que se presentan sobre las 
clases de Odontología,  implementación de clases virtuales en Nutrición y el uso de la 
telesimulación. Estos trabajos plantean la necesidad de formación en docencia en 
línea para poder construir entornos constructivos de aprendizaje, en los que se 
concreten interacciones intensas y valiosas entre docentes y estudiantes.  
 
En el ámbito de los fundamentos de la docencia en educación en Ciencias de la Salud, 
una concepción de la docencia de calidad repercute en forma positiva y permite 
estimular el aprendizaje profundo del alumnado focalizándose en torno al desarrollo 
de la identidad académica (Paricio et al., 2019; Trigwell et al., 2000) con un enfoque 
en las Ciencias de la salud (Steinert, 2014). Los trabajos presentados en este apartado 
se dirigen hacia la concepción de las buenas prácticas docentes en contexto clínicos 
de especialidades médicas considerando la cultura institucional y la diversidad 
estudiantil; además de la formación docente necesaria a niveles más avanzados de 
Máster, donde las propuestas  investigativas  se producen en los ámbitos de docencia 
clínica; gestión curricular y filosofía educacional. Para enfrentar el escenario 
formativo en escenarios emergentes de cambio e incertidumbre, deben examinarse los 
contextos desde una perspectiva histórica, didáctica y epistemológica. Dichas 
perspectivas otorgan marcos de reflexión y permiten fundamentar la existencia de una 
dimensión pedagógica particular en Ciencias de la Salud.  
 
Por otra parte, la reciente pandemia involucra cuestionamientos acerca de la 
virtualidad que ha reemplazado la presencialidad planteando desafíos, nuevos 
aprendizajes y dificultades por resolver en los actuales escenarios formativos en 
Educación en Ciencias de la Salud. Lo anterior permite  la transformación de los 
profesionales en espacios institucionales en los que están siendo formados, para 
contribuir, por ejemplo, a educar en salud y generar investigación en sus campos de 
acción. De esta forma y según Weston y McAlpine (Weston & McAlpine, 2001) se 
podrá crecer en la propia docencia, crecer en el conocimiento del proceso de 
enseñanza aprendizaje mediante la interacción con pares y aportar a la profesionalidad 
de la enseñanza desde espacios en los cuales la investigación le otorgue un sentido a 
la enseñanza en espacios de constante cambio (Fernández-Fernández et al., 2019). 
 

2 Conclusiones 

 
Los trabajos que se incluyen en esta publicación, relativos a las prácticas de 
enseñanza, aprendizaje y evaluación en ciencias de la salud; los aspectos curriculares; 
y las premisas de la docencia, dan cuenta de la necesidad de revisar la realidad de la 
formación universitaria a través de experiencias documentadas que invitan a revisar 
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las propias, posibilitando nuevas miradas y nuevas construcciones y estrategias que 
deben considerar las progresiones involucradas desde un enfoque SoTL. 
 
Reconocemos el valor de estas experiencias, de su sistematización y de su evaluación 
por pares. Esto permitirá atender a los aspectos que pueden proyectarse hacia la 
innovación y transformación desde la docencia realizada, lo que requiere nuevos 
abordajes de análisis, una reflexión compartida en los equipos de trabajo universitario 
que promueva la comunicación de las experiencias, que a a su vez también promueve 
psoibilidades e innovaciones en otros escenarios o espacios similares. 
 
El enfoque SoTL nos invita además a dar nuevos pasos, a hacer cada vez más parte a 
los estudiantes del proceso de cambio, para que las transformaciones que 
compartimos, permeen los distintos ámbitos de la formación universitaria. Una 
invitación que podremos responder a partir de la construcción de nuevas comunidades 
de práctica, de fomentar profesionales reflexivos y comprometidos con los procesos 
en educación en Ciencias de la Salud. 
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Abstract. En atención a la revisión bibliográfica existente sobre la necesidad de 
desarrollar las habilidades blandas en los profesionales, para que se adapten con 
mayor facilidad a las expectativas que demandan actualmente los empleadores, 
se considera pertinente identificar si en el proceso formativo de los estudiantes 
de la carrera de Nutrición Humana se desarrollan las habilidades blandas, como 
herramienta para la vida y según las demandas del mundo laboral. A partir de 
ello, se formulan las siguientes preguntas, que se convierte en el problema o si-
tuación a mejorar y las que dirigen esta investigación: ¿cuáles son las habilidades 
blandas necesarias en la formación de profesionales en Nutrición Humana?, ¿se 
promueve en el proceso formativo del nutricionista habilidades blandas?, ¿se 
identifican las habilidades blandas en el perfil profesional propuesto en el plan 
de estudios de la carrera de Nutrición Humana? 

Keywords: Habilidades blandas, formación integral, perfil profesional, proceso 
formativo, revisión bibliográfica. 

1 Introducción 

Trabajar en equipo, manejar la presión, cuidar la salud y agregar creatividad al trabajo 
cotidiano son solo algunas de las habilidades que los empleadores miden para contratar 
nuevos profesionales. La Encuesta Nacional de Puestos de Trabajo del INEC-2018 re-
vela el top 5 de las destrezas blandas que más demandaron las compañías costarricen-
ses: compromiso, autocontrol, comunicación asertiva, trabajo en equipo, energía y di-
namismo.   

 
Asimismo, la encuesta de capital humano, realizada por la Coalición Costarricense 

de Iniciativas de Desarrollo (CINDE, 2019), reveló que las habilidades blandas más re-
queridas en el mercado laboral son el trabajo en equipo, el liderazgo, la comunicación 
asertiva, el servicio al cliente y la atención al detalle. Además, destacan otras como 
la adaptabilidad, la resolución de problemas y la ética. 
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Otras habilidades blandas buscadas son: aprender a desaprender, que se refiere a la 
cualidad que permite dejar de lado conocimientos ya adquiridos para enfocarse en com-
prender cada día algo nuevo; la creatividad, la cual no es solo de forma artística, sino 
que sirve para dar soluciones, innovar y ver nuevas oportunidades ante los problemas, 
y el liderazgo, que se refiere a tener la destreza de motivar equipos de trabajo o compa-
ñeros a ver nuevas posibilidades cuando todo se ponga difícil. 

 
Actualmente el mundo es globalizado y competitivo. El logro del éxito en el mundo 

profesional no solo depende del manejo de las competencias técnicas o cognitivas, lla-
madas habilidades duras, sino que también es necesario el desarrollo de otras habilida-
des que permiten destacar dentro del universo profesional. Estas competencias no cog-
nitivas son conocidas como habilidades blandas, las cuales tienen que desarrollarse du-
rante la etapa formativa de la persona, es decir durante su proceso de aprendizaje (Or-
tega, 2017). 

 
A nivel internacional, los países con mejores logros de aprendizaje son los que con-

sideran el desarrollo de las habilidades blandas o habilidades socioemocionales, desde 
la educación inicial hasta la superior (Guerra-Báes, 2019). 

 
Sin embargo, el Sexto Informe del Estado de la Educación de Costa Rica (2017), 

destaca que los patronos señalan que tienen dificultades para encontrar profesionales 
innovadores, con habilidades de comunicación, dotes de liderazgo y capacidad para 
trabajar en equipo. A su vez, Garza (2018) enfatiza que la falta de conocimiento de las 
habilidades blandas es uno de los puntos débiles de la mano de obra costarricense. 

 
En consecuencia, esta realidad permite reflexionar sobre si en la formación profe-

sional de los estudiantes de la carrera de Licenciatura en Nutrición Humana de la Uni-
versidad de Ciencias Médicas (UCIMED), se consolidan las habilidades blandas que 
contribuyen a la formación integral del individuo, las expectativas de la sociedad actual, 
pues se considera que el profesional en ciencias de la salud al formar parte de situacio-
nes de crisis, debe tener una gran capacidad de adaptarse a las circunstancias, de resol-
ver sobre la marcha, de ser flexible ante los cambios y de actuar de forma rápida y 
eficaz. La comunicación clara y efectiva, así como el trabajo en equipo y la serenidad, 
son esenciales para poder enfrentar el cúmulo y la variedad de situaciones que se pre-
sentan en el ámbito laboral (Urbina, 2019). 

2 Metodología 

 
La presente es una investigación mixta, ya que representan un conjunto de procesos 
sistemáticos, empíricos y críticos de investigación e implican la recolección y el análisis 
de datos cuantitativos y cualitativos, así como su integración y discusión conjunta, para 
realizar inferencias producto de toda la información recabada y lograr un mayor enten-
dimiento del fenómeno bajo estudio (Hernández, Fernández y Baptista, 2017). Para cumplir 
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los objetivos de la investigación, se realizó una revisión documental para identificar las 
habilidades blandas necesarias en el proceso formativo de la Carrera de Nutrición Hu-
mana, a nivel nacional e internacional, que les permita formar estudiantes integrales y 
lograr cumplir con las expectativas que requiere la sociedad actual. Se aplicó un cues-
tionario a estudiantes y profesores para identificar la importancia que tiene para ellos 
las habilidades blandas en el proceso formativo. Por último, se analizó el perfil profe-
sional propuesto en el plan de estudios de dicha carrera para identificar rasgos que evi-
dencien que se consideran el desarrollo de las habilidades blandas dentro de la forma-
ción profesional. 

 
El análisis estadístico se divide en 4 apartados: el primero relacionado con el análisis 

descriptivo de las variables características, el segundo tiene que ver con el nivel de 
importancia de ciertas habilidades, el tercero, con rasgos relacionados con las habilida-
des blandas que los docentes promueven a través de la mediación pedagógica y el úl-
timo que tiene que ver con las habilidades propias de los estudiantes en el momento de 
estudio. El cuestionario utilizado fue autoadministrado por medio de la plataforma Goo-
gle Forms, en las fechas de 01 a 18 de diciembre del 2020 y fue respondido por 22 
docentes y 83 estudiantes. Para el análisis se utilizaron los softwares SPSS y Excel.  

3 Resultados  

3.1 Informe Encuesta Docentes de la Carrera de Nutrición Humana 

 
El personal docente, 21 de los 22 consultados, opinan que las habilidades blandas de 
mayor importancia son la comunicación y la ética. Caso contrario, consideran de menor 
importancia, mencionado por tan solo 4 y 3 docentes, la autoestima, la creatividad y la 
autonomía (Ver Fig. 1). 

 
 
 
 

 
 
 
 

 

 

 
 

Fig. 1. Opinión de los docentes sobre la importancia de ciertas habilidades blandas. UCIMED 
2021. 
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En cuanto los rasgos relacionados con las habilidades blandas que los docentes pro-
mueven a través de la mediación pedagógica se presentan, según la opinión de los 22 
participantes, “el pensamiento positivo ante nuevos retos” y “la ética y el compromiso 
profesional”. El rasgo con menor frecuencia es el de “la capacidad para formular y 
gestionar proyectos” (Ver fig. 2). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fig. 2. Opinión de los docentes sobre rasgos relacionados con las habilidades blandas que se 
promueven a través de la mediación pedagógica. UCIMED 2021 

 
Se les pidió a los consultados que opinaran sobre las habilidades que poseen los 

estudiantes que actualmente llevan cursos con ellos. Las principales habilidades men-
cionadas son el respeto por los pensamiento y opiniones de los demás y el respeto por 
la diversidad. Por el contrario, la habilidad menos mencionada es la de que resuelven 
problemas de manera independiente (Ver fig. 3). 
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Fig. 3. Opinión de los docentes sobre las habilidades que poseen los estudiantes. UCIMED 2021. 

3.2 Informe Encuesta Estudiantes Carrera de Nutrición Humana 

 
Sobre la importancia que le dan los estudiantes a ciertas habilidades que consideran 
deben tener en su experiencia como discente, 70 de los 83 consultados opinan que la 
más importante es la ética y 68 de los consultados la empatía. En cambio, las señaladas 
como de menor importancia son la autoestima y autonomía, mencionada por tan solo 
16 estudiantes.  (Ver fig. 4) 
 
 
 

 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fig. 4. Opinión de los estudiantes sobre la importancia de ciertas habilidades blandas. UCIMED 
2021 
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En cuanto a aspectos de mejora, se presenta los rasgos relacionados con las habili-
dades blandas que los estudiantes consideran promueven los docentes a través de la 
mediación pedagógica. 69 estudiantes mencionaron que dichas habilidades son “el ad-
ministrar recursos y desempeñar trabajos de calidad” y “la capacidad de investigación 
para procesar y analizar información procedente de fuentes diversas”. El aspecto con 
menor frecuencia es el de “el liderazgo entre sus estudiantes” (Ver fig. 5). 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fig. 5. Opinión de los estudiantes sobre rasgos relacionados con las habilidades blandas que se 
promueven a través de la mediación pedagógica. UCIMED 2021 

Por último, se les pidió a los consultados que opinaran sobre las habilidades que 
poseen a lo que mencionaron son el respeto por la diversidad de cada miembro del 
grupo y la responsabilidad por el trabajo propio. Por otro lado, la habilidad menos citada 
es la de que piensan de forma creativa (Ver fig. 6). 
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Fig. 6. Opinión de los estudiantes sobre las habilidades que poseen los estudiantes. UCIMED 
2021. 

  

4 Análisis y discusión 

4.1 Según la encuesta realizada al personal docente de la carrera y a los 
estudiantes. 

Según la encuesta realizada se evidencia que los docentes y estudiantes consideran de 
mayor importancia las habilidades blandas de la ética, empatía, comunicación, trabajo  
en equipo y el pensamiento crítico. Ambos grupos consideran de menor importancia la 
autoestima y la autonomía.  

 
En cuanto los rasgos relacionados con las habilidades blandas que se promueven a 

través de la mediación pedagógica de mayor frecuencia, los estudiantes mencionan “el 
administrar recursos y desempeñar trabajos de calidad” y “la capacidad de investiga-
ción para procesar y analizar información procedente de fuentes diversas” y la menor 
frecuencia “el liderazgo entre sus estudiantes”. Al contrario, el personal docente señala 
que las de mayor frecuencia son “el pensamiento positivo ante nuevos retos” y “la ética 
y el compromiso profesional”, el aspecto con menor frecuencia es el de la “capacidad 
para formular y gestionar proyectos”.  Aquí se concuerda con Fadel y Groff (2019), 
quienes mencionan que las escuelas tienen que impulsar una educación que apoye a 
forjar el carácter de los estudiantes para que adquieran y fortalezcan virtudes, valores y 
una capacidad de tomar decisiones para llevar una vida equilibrada. Incluso se debe 
enseñar temáticas como la salud mental, la curiosidad, la resiliencia, la ética y el lide-
razgo. 
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Sobre las habilidades blandas que posee el estudiantado, tanto docentes como estu-
diantes manifiestan “el respeto por la diversidad de cada miembro del grupo”, seguidos 
del “respeto por los pensamiento y opiniones de los demás” y la “responsabilidad por 
el trabajo propio” respectivamente. En cambio, la habilidad menos mencionada por los 
discentes es la de que piensan de forma creativa y para el profesorado que resuelven 
problemas de manera independiente.  

 
Las habilidades blandas, como expresa Yturralde (2020), son parte indiscutible de 

responder ante las exigencias tanto a nivel educativo, personal como laboral. Afirma 
que los puestos y el aseguramiento al éxito dependen de las habilidades sociales o ha-
bilidades blandas desarrolladas por las personas.  

 

4.2 Las habilidades blandas identificadas en el Perfil Profesional del Plan de 
Estudios de la Carrera de Nutrición Humana-UCIMED. 

 
En el perfil profesional propuesto en el plan de estudio de la carrera de Nutrición Hu-
mana de la UCIMED, se evidencia el dominio del saber aprender a ser y convivir que 
se refiere a la predisposición sobre la adopción de determinadas actitudes o hacia de-
terminados tipos de percepción, valoración o acción que debe poseer el egresado de la 
Licenciatura en Nutrición Humana. Los rasgos mencionados en este dominio son: 

 

• Evidencia una actitud científica en la resolución de problemáticas específicas rela-
cionados con la praxis profesional.    

• Mantiene buenas relaciones interpersonales en el trabajo en equipo e interdisciplina-
riamente con otros profesionales de la salud. 

• Demuestra respeto y anuencia hacia el trabajo interdisciplinario y en equipo, en es-
pacios organizacionales y comunales de trabajo.  

• Manifiesta disposición para ejercer liderazgo en el manejo y la comunicación de 
estrategias de alimentación y Nutrición con personas, grupos, comunidades y socie-
dad en general. 

• Evidencia una actitud ética, solidaria de género y de justicia social al proponer alter-
nativas para la intervención en la solución de la problemática alimentaria y nutricio-
nal de la comunidad y del país.  

• Incorpora valores éticos y morales para su desempeño en el ejercicio profesional.  
• Demuestra responsabilidad en el manejo y aplicación de las bases conceptuales de 

la ciencia de los alimentos y de la nutricional, así como planificar, controlar y dirigir 
programas de dietética y dietoterapia en personas sanas o enfermas. 

• Evidencia honestidad en el manejo del proceso administrativo como herramienta bá-
sica para la organización, control y dirección de servicios de alimentación en insti-
tuciones públicas y privadas. 

• Evidencia responsabilidad en la creación de planes de intervención y en sus procesos 
de seguimiento y control nutricional de los pacientes. 
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• Respeta las distintas ideas, creencias, intereses y demás manifestaciones culturales 
en el trato con los pacientes. 

• Participa en los procesos de desarrollo de productos alimenticios y etiquetado nutri-
cional. 

• Evidencia interés por actualizar de manera constante sus conocimientos teóricos - 
prácticos de la nutrición humana. 

• Defiende la dignidad de la profesión del nutricionista y acepta libremente los están-
dares de la academia. 

• Valora las facilidades y dificultades para emprender un proyecto en el ámbito de la 
nutrición. 

 

Shakir (2009) enfatiza que en los programas de estudios se deben integrar las habi-
lidades de comunicación, pensamiento crítico, habilidades para resolver problemas, tra-
bajo en equipo, aprendizaje permanente, gestión de la información, habilidad empren-
dedora, ética y moral profesional y capacidad para liderar. Es imprescindible que las 
instituciones educativas trabajen con los estudiantes las competencias sociales que 
coadyuven a incrementar su liderazgo, para que puedan aspirar a puestos estratégicos y 
directivos en las organizaciones.  

 
Asimismo, para Tummani (2020), el trabajo del nutricionista clínico implica realizar 

una evaluación y diagnóstico nutricional basados en el pensamiento crítico y razona-
miento clínico, para una atención nutricional adecuada, así como para tomar una deci-
sión de intervención basada en la evidencia científica disponible. De ahí, la importancia 
de promover a través de las actividades de aprendizaje, habilidades blandas que pro-
mueven el pensamiento creativo y resolver problemas de manera independiente. Sin 
embargo, debe quedar claro que, para alcanzar lo anterior, se requiere sobre todo de 
actitud, disposición e iniciativa por parte de los discentes. (Hernández y Neri, 2020). 

5 Conclusiones  

 
Se concluye que, entre las habilidades blandas necesarias en la formación de los 

nutricionistas para satisfacer las necesidades que demandan la sociedad actual, se en-
cuentra la comunicación, como una habilidad laboralmente importante. Esta significa, 
de acuerdo con la Real Academia Española (s.f.) “hacer saber a alguien algo”, concepto 
que se aplica en la práctica del nutricionista, para la evaluación, intervención y segui-
miento del paciente. Seguida de la ética, la empatía, el trabajo en equipo y el pensa-
miento crítico.  

 
Sobre si se promueve en el proceso formativo del nutricionista habilidades blandas 

se destaca que la administración de recursos, desempeñar trabajos de calidad, la ética y 
compromiso son rasgos que promueven el personal docente. Sin embargo, se evidenció 
que se carece del liderazgo entre estudiantes, situación que se debe contrarrestar con la 
misión de la UCIMED, que indica “inspirar liderazgo y difundir conocimiento para 
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promover la salud de la población.” Por lo tanto, es importante que las autoridades 
universitarias valoren la observación realizada por los estudiantes sobre que el lide-
razgo es una habilidad poco estimulada por los docentes en la mediación pedagógica, a 
nivel de las instituciones educativas, es importante que exista un liderazgo pedagógico 
y comunitario, que permite, la participación democrática del estudiantado en todas las 
actividades que realiza diariamente (Muñoz-Murillo, 2016). 

 
De acuerdo con Sánchez y Núñez (2016), dentro de las prácticas educativas existen 

acciones, por parte de los docentes, que fomentan en mayor medida la participación de 
los estudiantes, dando lugar a un trabajo motivador que estimula el pensamiento crea-
tivo e innovador, además, permite potenciar su autonomía y facilita el aprendizaje de 
competencias transversales y profesionales. Por lo que, es imprescindible migrar de un 
aprendizaje tradicional a un aprendizaje experiencial, basado en técnicas como: la eva-
luación por proyectos, el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje basado en 
proyectos, los trabajos de campo, la formación virtual, entre otros. Estas acciones que 
pueden considerarse dentro de una futura reforma curricular del plan de estudios. 

 
Según los investigadores Vargas y Vargas (2015), las competencias blandas del ser 

humano se relacionan con los sentimientos y las actitudes, las clasifican en tres catego-
rías relacionadas entre sí: actitudes, valores y emociones. Por lo tanto, se puede concluir 
que se evidencia rasgos de habilidades blandas que se esperan logren los estudiantes al 
concluir su formación profesional. Sin embargo, por los alcances de esta investigación 
es difícil concluir si realmente se desarrollan las habilidades blandas, a través de las 
actividades o estrategias de enseñanza propuestas en los diferentes programas de los 
cursos del plan de estudios, ya que se mencionan solo como atributos distintivos y no 
se tiene una hoja de ruta clara para realizar el seguimiento del desarrollo de dichas 
destrezas. 

 
Por lo tanto, según la bibliografía consultada, el concepto de habilidades blandas ha 

ido adquiriendo impulso en la formación profesional, al involucrar el desarrollo de las 
competencias interpersonales como intrapersonales, para permitir un mejor desempeño 
de las personas en sus relaciones laborales y personales. Son la suma de los conoci-
mientos, destrezas, vivencias y características individuales que permiten a una persona 
realizar acciones. Sin embargo, el pasar de la teoría a la práctica es complejo, por ello, 
implica un proceso de desarrollo a largo plazo, siendo necesario fortalecer desde la 
academia, con cursos de capacitación, talleres u otros al personal docente en técnicas, 
estrategias o actividades de aprendizaje que promuevan los rasgos necesarios para el 
desarrollo de las habilidades blandas en la formación profesional del estudiantado de la 
carrera de Nutrición Humana. 
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Influencia de la actitud del docente en los aprendizajes, desde 
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Resumen. El rol que juega el docente es fundamental en el establecimiento de 
un clima propicio para los aprendizajes en el aula. En este estudio, se planteó la 
siguiente pregunta de investigación: ¿Cuáles son y de qué forma influyen las 
actitudes de los docentes en los aprendizajes de los estudiantes? Para responder 
a esta pregunta se realizó un estudio de casos cualitativo, basado en entrevistas 
semiestructuradas. Fueron entrevistados doce estudiantes (representantes 
estudiantiles) y cuatro docentes (jefes y ex jefes de departamento). Se utilizaron 
los métodos de la teoría fundamentada para el análisis de datos. Se encontraron 
más actitudes negativas que positivas. Las negativas giran en torno a aspectos 
personales y de formación del docente, como autoritarismo, indisciplina, 
desmotivación. Las positivas encontradas fueron: interés en el aprendizaje del 
estudiante y empatía. Las actitudes negativas conducen a relaciones 
interpersonales que bloquean el aprendizaje. Por el contrario, las positivas 
estimulan al estudiante a aprender. En conclusión, las actitudes negativas del 
docente se relacionan con aspectos de su personalidad y de su falta de 
preparación pedagógica, lo que conduce a desmotivación y bloqueo del 
aprendizaje de los estudiantes. Para estos, las actitudes docentes que tienen 
efectos positivos se relacionan con percibir interés y empatía hacia ellos.   

Palabras clave: actitudes docentes, relación docente-estudiante, aprendizajes.   

1  Introducción  

El proceso enseñanza aprendizaje por su carácter social incluye la interacción entre los 
actores involucrados (Artavia, 2005). La forma en que esta interacción tiene lugar 
configura, en gran medida, el clima social en el aula y facilita o bloquea el aprendizaje 
(Arón y Milicic, 1999; Coldren y Hively, 2009; Díez et al., 2010). Además, se han 
identificado otros efectos de la relación docente-estudiante, sobre todo en los primeros 
años de educación formal y relacionados a la autoestima (McFarland  et al 2016).  Es 
incuestionable el papel fundamental que juega el docente en el establecimiento de un 
tipo determinado de interacción, ya que entre otras muchas atribuciones, es él quien 
establece las pautas para ello (Sureda, 2002).   

En el ámbito del presente estudio no se ha estudiado el tema. Por lo anterior, se llevó 
a cabo esta investigación, en una facultad de Odontología que aún no termina de 
asimilar el cambio de modelo educativo; desde el basado en objetivos -centrado en el 

docente- hasta uno por competencias centrado en el estudiante. Pero que, además, no 
está exenta de los desafíos que enfrentan la mayoría de instituciones de educación 
superior en América Latina, como son: la masificación de la educación superior, la 
limitación de recursos y la poca formación docente pedagógica (Gallardo y Reyes, 
2010), entre otros.  

2  Objetivo  

Descubrir la forma en que las actitudes de los docentes influyen en los aprendizajes.  

3  Métodos  

Esta investigación cualitativa es un estudio de caso, debido a la delimitación del objeto 
de estudio a un sistema bien definido (Merriam, 2009). De acuerdo a la tipología 
propuesta por Stake, se puede clasificar en instrumental, debido al propósito de proveer 
información acerca de un problema más que por el caso en sí mismo (Stake, 2005) y 
la intención de comprender un problema o una inquietud para ilustrar el caso (Creswell 
y Poth, 2016,p.98). El abordaje, sin embargo, corresponde a los pasos definidos por la 
teoría fundamentada.  Se realizó en la facultad de Odontología de una universidad 
pública, durante el año lectivo 2017. Participaron como informantes claves, 12 
representantes estudiantiles correspondientes a los años 2do, 3ero y 4to, y 2  docentes 
jefes de departamento y dos docentes ex jefes de departamento. Los estudiantes 
participaron debido a que, en su calidad de representantes, tenían una perspectiva 
amplia de la dinámica estudiantil, eran enlace entre el nivel normativo (docentes, jefes 
de departamento y autoridades) y los estudiantes, y además, estaban dispuestos  a 
participar. Los dos jefes de departamento fueron seleccionados de acuerdo al mayor 
tamaño de sus respectivos departamentos, tanto en profesores como en componentes o 
asignaturas que se imparten e igualmente estuvieron dispuestos a participar.    

Los datos se recolectaron mediante una entrevista semiestructurada, para lo cual se 
garantizó un ambiente de privacidad que permitió expresarse libremente a los 
participantes. El investigador condujo la entrevista con mínima intervención, para 
contribuir a asegurar la validez de lo aportado por el participante.  

Las entrevistas se grabaron digitalmente y se transcribieron con un editor de texto. 
Con el programa QDA Miner 3.2 de Provalis research, se analizaron las transcripciones 
siguiendo los principios generales de la teoría fundamentada en su enfoque 
constructivista, descritos por Charmaz (2008). Se seleccionó este enfoque debido a que 
en este, la realidad es una construcción conjunta entre el investigador y el participante, 
a diferencia de otros enfoques de teoría fundamentada, en los que la realidad se 
“descubre” (Allen, 2010), lo que resulta adecuado para el abordaje del problema en 
estudio.  
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Además, el enfoque seleccionado incluye fragmentar los datos a través de una 
codificación inicial, establecer categorías tentativas, comparación constante entre 
códigos y entre categorías y escritura de memos hasta alcanzar una explicación 
convincente del problema en estudio (Charmaz, 2006). También, los pasos del modelo 
interactivo e iterativo de análisis de datos cualitativos de Miles et al.,(2013) que, de 
forma general, consiste en: recolección de datos, condensación de datos, presentación 
de datos y elaboración y verificación de conclusiones.  

El análisis de datos bajo el enfoque de la teoría fundamentada inició con la 
codificación libre de fragmentos de texto de la primera transcripción y la 
categorización de temas tentativos emergentes. Esta primera entrevista dio pistas 
acerca de los temas relevantes, que debían ser explorados en las subsecuentes 
recolecciones. Se continuó entrevistando, transcribiendo y codificando al tiempo que 
los códigos identificados se compararon constantemente en la búsqueda de categorías 
y temas. Se anotaron, además, memos que consistían en explicaciones tentativas de las 
relaciones encontradas, hasta obtener una explicación creíble del problema de 
investigación (saturación teórica) (Low, 2019).   

En cuanto a los criterios que aportan a la calidad de la investigación, se siguió el 
marco de referencia descrito por Daniel (2019), que consiste en cuatro aspectos a 
considerar:  
    Integridad, Auditabilidad, Credibilidad y Transferibilidad (TACT por sus siglas en 
inglés Trustworthiness, Auditability, Credibility, Transferability). Estos aspectos 
incluyen acciones concretas como ejemplo: suministrar la transcripción de cada 
entrevista a cada participante, con el propósito de verificar la exactitud de los puntos 
de vista registrados. La descripción general del contexto universitario y de la 
experiencia de los participantes en cuanto al tópico de estudio, aporta a la 
transferibilidad.  

Aspectos éticos: Se aplicó un consentimiento informado orientado a la salvaguarda de 
la privacidad, confidencialidad y buen uso de datos. No hubo discriminación alguna 
respecto a la participación o expresión en el estudio. Los nombres que aparecen en las 
citas textuales son ficticios.  

4  Resultados  

Los resultados giran sobre todo alrededor de aspectos negativos, lo cual podría ser un 
reflejo de lo que Baumeister et al. (2001) señalan como un principio general de los 
fenómenos psicológicos: ‘lo malo es más fuerte que lo bueno’. Sin embargo, estos 
aspectos también reflejan aquello percibido como importante en la relación docente- 
estudiante, y de lo cual se adolece. Se encontraron dos categorías que conducen a una 
relación negativa, una incluye aspectos profesionales del docente y se clasificó como 
Incomprensión o abuso del rol docente; y la otra categoría se clasificó como Actitudes 
negativas del docente. También, se encontró que dos actitudes clasificadas como 

positivas son las que los estudiantes y docentes valoran para alcanzar una relación 
interpersonal a su vez positiva.  

  
Relación docente - estudiante negativa.  
 La poca experiencia y preparación docente sumados a la práctica de transmitir 

información, como sinónimo de docencia, forman parte de una dinámica de 
incomprensión o abuso del rol.   

“Cuando uno está joven cree que todo se las sabe y que…  Y que el estudiante… 
Yo estoy para pisotearlo porque yo soy la doctora, yo soy su profesora…El docente ya 
le deja la responsabilidad al estudiante, entonces… yo no te voy a decir lo que vos te 
corresponde aprender… Entonces ahí es donde vienen… la parte del abuso que tal vez 
se da en el modelo constructivista” (Vanessa, Docente).  

Sumado a lo anterior, ciertas actitudes identificadas, tanto por docentes como por 
estudiantes, también conducen a una relación negativa. El autoritarismo es una de esas 
actitudes valoradas como negativas  

“Entonces la reacción es retar al estudiante y decirle no, sacar su libro, pero no tener 
la humildad de ir y ver, niño lo vamos a ver en la próxima… Y mira lo que encontré 
fue esto, esto y esto” (Helena, docente).  

La indisciplina docente es percibida sobre todo por estudiantes en cuanto al 
cumplimiento de lo que consideran es el deber del docente, especialmente en el área 
clínica, en donde se resiente mucho la falta de acompañamiento del docente para el 
estudiante que atiende a un paciente  

“Pero hay tutores que…le prestan más atención al que vino a distraerlos que a las 
personas que tiene a su cargo…y hay otros que sólo viven aquí ((hace gesto de chatear 
con su celular)) se cae [el edificio], tiembla [terremoto] y no dejan de estar con el 
celular” (Lena, estudiante de IV año).  

La desmotivación docente resulta notoria para profesores y estudiantes, aun cuando 
la causa pudiera residir en actitudes de desinterés de parte de los estudiantes o del 
propio docente “…yo supongo que, si yo me preparo como docente y voy a dar una 
clase, una conferencia, espero que al final haya 10 preguntas como mínimo acerca del 
tema, pero realmente no hay…No existen y eso desmotiva” (José, estudiante de III 
año). “Se siente como una obligación que vienen a darnos clase porque le están 
pagando, pero no le importa que aprenda” (Juan, estudiante de III año).  

En el marco del cambio de modelo educativo de uno basado en objetivos o 
tradicional a uno por competencias centrado en el estudiante, la resistencia al cambio 
por parte del docente fue valorada como una actitud negativa “…me ha costado 
cambiar formas de trabajo que se han venido dando desde mucho tiempo atrás…” 
(Diana, docente), que conduce a una relación igualmente negativa con el estudiante.  

Lo anterior, conduce a establecer una relación docente-estudiante negativa, 
delineada por la mala imagen docente, la hostilidad e inseguridad frente al estudiante 
y la impersonalización del mismo. En cuanto a este último punto, la impersonalización 
ocurre no solamente porque a nivel personal constituya un rasgo de la forma de ser del 
docente, sino también porque ocurre un alejamiento de los estudiantes, tanto en sentido 
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físico como emocional y social. El docente percibe una amenaza latente de mala 
interpretación o manipulación malintencionada de una relación estrecha entre docente 
y estudiante. Más allá de que, en efecto, pudiera haber ocurrido algún episodio de 
verdadero acoso.  

“…un tutor difícilmente te brinda la oportunidad de: “vení platiquemos ¿cómo vas 
en clase? ¿Qué necesitas? ¿Por qué no lo has comprado?” Se limitan a su seminario, a 
su pre clínica, su clínica y después de ahí para fuera…Todo queda ahí y tanto los 
tutores como nosotros somos personas y tenemos un trasfondo más allá de ser 
estudiante” (Juan, estudiante de IV año).  

Por otro lado, los prejuicios de los estudiantes hacia algunos docentes condicionan 
la forma en que ocurrirá la interacción “…vas con tal tutor, hoy te quedas…” [Dicen 
sus compañeros] Cuando yo iba para endodoncia a la pre clínica, eso me hicieron…” 
(Liana, estudiante de IV año).  

Relación docente – estudiante positiva  
Aunque muy poco se mencionó, los aspectos actitudinales percibidos como 

positivos juegan un papel determinante, en vista de que conducen al estímulo de 
aprender en los estudiantes; pero, además a la percepción de competencia docente.  

La actitud empática es valorada como determinante de una buena relación con el 
docente, así también que este demuestre interés en que el estudiante aprenda y se 
desarrolle, lo cual consigue siendo exigente con el estudiante “…lo que también uno 
siente es de que hay tutores que te exigen y otros que no, hay tutores que sí le importa 
que aprendas…” (Josselyn, estudiante de III año).  

 “El docente se ponía en nuestros zapatos, no sé…y nos explicaba lo que no 
entendíamos o… y se enfocaba más en lo que sí dominábamos…era un enfoque 
empático y por la confianza también…” (Ana, estudiante de II año).  

5  Discusión de resultados  

La construcción del aprendizaje depende de varios factores, entre ellos se ha 
reconocido la relación docente estudiante como propiciador o bloqueador. Se 
reconoce, también, que el rol fundamental recae en el docente para la creación del 
clima positivo necesario para una buena relación entre los actores y la generación de 
aprendizaje (Laudadío y Mazzitelli, 2018)(Díez et al., 2010)(Pereira, 2010) 
Usualmente, se han investigado los elementos que configuran esta interacción desde la 
perspectiva de los estudiantes (Martínez et al., 2006) (Díez et al., 2010) (Benevides 
Soares et al., 2015) (Covarrubias Papahiu y Piña Robledo, 2004). En el presente 
estudio, se aborda desde la perspectiva de docentes y estudiantes, con la intención de 
obtener una visión más amplia de las particularidades del objeto en estudio y de las 
perspectivas de los principales actores.  

Antes de profundizar en los hallazgos, se debe reconocer que la mayoría de las 
opiniones, tanto de docentes como de estudiantes, giran en torno a aspectos negativos.      

Según Pereira, citando un trabajo suyo, esto podría explicarse a la luz de las relaciones 
de poder que comúnmente ocurren en el aula, caracterizadas por dominio del docente 
y sumisión del estudiante (Pereira, 2010). Sin embargo, también podría ser un reflejo 
de insatisfacciones con el proceso de cambio en el modelo educativo, así como de la 
evolución socio cultural que acrecienta brechas generacionales y trastoca significados 
que antes se daban por sentado.  

  
  
Incomprensión o abuso del rol docente  

La formación pedagógica o la falta de esta es reconocida como un factor que influye 
decisivamente en el aprendizaje (Quiroz y Franco, 2019) y que, además, predispone a 
una relación negativa. Cuando un docente carece de esta formación su práctica se 
convierte en una reproducción de las formas y metodologías a las que él mismo estuvo 
expuesto en su profesionalización, más los significados resultantes de esta experiencia 
(Gallardo y Reyes, 2010). Resultando, en muchos casos, incoherentes con el modelo 
educativo propuesto y también con las formas y maneras de ser de la evolución social, 
lo cual se constituye en obstáculos en la comunicación con el aprendiente. Esta 
formación insuficiente puede conducir al desconocimiento de técnicas y estrategias 
didácticas e incluso a no comprender, cabalmente, cual es el rol que el docente debe 
desempeñar en la construcción del aprendizaje. En estas condiciones es muy probable 
que el docente termine asumiendo actitudes de abuso o maltrato hacia los estudiantes, 
destruyendo cualquier vínculo socio afectivo positivo posible.  

Actitudes negativas del docente  

   Como se mencionó antes, la falta de formación pedagógica y la incomprensión del 
rol docente en el modelo educativo pueden conducir a actitudes negativas. El 
autoritarismo es una de dichas actitudes que contribuyen a crear un clima insalubre en 
el aula de clase, con los consiguientes efectos sobre el aprendizaje (Pereira, 2010), tal 
como lo reconocen también Gallardo y Reyes (2010). Sin embargo, los efectos de esta 
actitud no se limitan al ambiente áulico, se crea una imagen negativa del docente, que 
se propaga entre generaciones de estudiantes. La indisciplina docente en el 
cumplimiento tanto de sus funciones como de las normativas establecidas es valorada 
por los estudiantes como una actitud negativa que no aporta al establecimiento de una 
buena relación interpersonal, ya que como afirman Zapata et al. (2010), afecta la 
confianza en el logro de los objetivos entre ambos actores (Gallardo y Reyes, 2010).  

La desmotivación docente fue una de las actitudes negativas destacadas por los 
estudiantes y por los docentes. Puede ser multifactorial y se han identificado factores 
de orden externo e interno -macro y microcontexto según Yan (2009). Sin embargo, lo 
que sí está plenamente identificado es el rol primordial que juega el docente en la 
motivación o desmotivación propia y del estudiante. En el presente estudio, se analiza 
desde la perspectiva de la relación docente estudiante, lo que correspondería al 
microcontexto. Corno y Kanfer (1993), citados por Yan (2009), proponen varias 
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estrategias para disminuir la desmotivación del docente, pero las enfocan hacia 
acciones o actitudes que debe tomar el mismo para automotivarse.  Según los hallazgos 
del presente estudio, el estudiante, con su actitud de desinterés, puede provocar la 
desmotivación del docente, lo que concuerda con Hirsch y Rivers (2019), quienes 
encontraron que más de la mitad de  los docentes entrevistados en su estudio atribuyen 
a los estudiantes la principal responsabilidad de su motivación.  

Para Rincón – Gallardo (2012) citando a Bandura (1997) y Hoy y Davies (2006), el 
nivel de motivación de los docentes para desarrollar su labor depende principalmente 
de su sentido de autoeficacia, la cual define como “las creencias que tienen los docentes 
acerca de su capacidad para influir en la motivación y aprendizaje de los estudiantes” 
(Rincón-Gallardo, 2012, p.31). Sin embargo, podría ocurrir desmotivación docente por 
un sentido disminuido de autoeficacia, cuando el docente se encuentra inmerso en un 
cambio de modelo educativo que no termina de comprender o asimilar, sus prácticas 
se tornan inconsistentes y posiblemente improvisadas. Esta situación puede generar, a 
su vez, una imagen de resistencia al cambio.  

Las actitudes mencionadas antes conducen a una relación interpersonal negativa, 
caracterizada por la propia inseguridad del docente percibida por los estudiantes, lo 
cual puede conducir al docente a impersonalizarlos, con el propósito de “evitarse daños 
o protegerse de conflictos con ellos” (Sureda, 2002). En todo caso, la imagen que se 
crea del docente es negativa y hostil, lo que da como resultado el bloqueo del 
aprendizaje del alumno.  

Relación interpersonal positiva  
  
Fueron pocos los elementos positivos destacados por los participantes. Sin embargo, 

se mencionaron actitudes positivas que propician un buen clima en el aula y en la 
relación con el docente. El interés del docente en que el estudiante aprenda sin duda 
ejerce una influencia positiva en la relación con el estudiante. A partir de esta actitud, 
se crea un vínculo de confianza en la comunicación entre el docente y el estudiante. 
Según Laudadío y Mazitelli (2018) citando a varios autores, este interés o 
preocupación del docente constituye un apoyo socio-afectivo, que se traduce en 
motivación y compromiso del estudiante con las actividades de clase y con su propio 
aprendizaje. En el presente estudio, los estudiantes destacan el interés del docente, en 
conjunto con la empatía, lo que al parecer refleja lo preponderante de la satisfacción 
de necesidades socio-afectivas en términos de reconocimiento, valoración, confianza 
y respeto como base para una buena relación docente-estudiante, tal como afirman 
Covarrubias y Cols (2004).  
    El docente que cumple con estas expectativas es percibido como competente y, por 
tanto, facilitador de aprendizajes  y se convertiría también en un modelo a seguir 
(Martínez et al., 2006).  Así lo reconocen Gallardo y Reyes (2010), quienes además 
señalan la aspiración de horizontalidad de parte de los estudiantes en su relación con 
el docente.  

6  Conclusiones  

Las actitudes del docente reflejan tanto aspectos propios de su personalidad como de 
su formación pedagógica. Para los estudiantes, lo importante es la actitud del docente 
hacia él como persona, la percepción de competencia del docente gira en torno a sus 
posibilidades de demostrar interés y empatía. Las actitudes negativas del docente 
abonan a una relación que, finalmente, bloquea el aprendizaje del estudiante. Estas 
actitudes se relacionan con la falta de preparación pedagógica para el encuentro con 
los estudiantes.  

El reconocimiento y abordaje de las actitudes docentes y su efecto no solo en el 
aprendizaje, sino también en la formación integral de nuevos profesionales es vital en 
una carrera vinculada a la salud y la atención a pacientes, ya que, de no hacerlo, la 
formación y el desempeño de los futuros profesionales serán siempre incompletos. Por 
lo que, se debe retomar la formación pedagógica didáctica para candidatos a docentes; 
pero, además, considerar la valoración del desarrollo de competencias blandas como 
un elemento complementario y necesario para el ejercicio de la docencia.  
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Resumen. La formación en odontología carece de marcos conceptuales para la 
toma de decisiones en contexto clínico, que prioricen saberes interdisciplinares. 
El propósito de este estudio fue modificar las decisiones clínicas iniciales con la 
incorporación de saberes interdisciplinares.  
Método: La unidad de rehabilitación en periodonto reducido (URPR) del 
programa de especialización en periodoncia de la Facultad de Odontología, 
Universidad de Chile se impartió mediante metodologías activas, centradas en 
el estudiante; a saber, aprendizaje basado en problemas (ABP), aula reversa y 
discusión de grupo pequeño a 67 estudiantes. Para generar un cambio de 
conducta cada caso clínico fue un problema a resolver, sus decisiones y estados 
de avance fueron exhibidas, reiteradamente. Se compararon propuestas iniciales 
y finales de los estudiantes, caracterizando la transformación de las indicaciones 
de exodoncias. 
Resultados: 12 condiciones clínicas en contextos fueron sistematizadas, 5 
disciplinares y 7 interdisciplinares. El enfoque interdisciplinar posibilitó que 8 
961 dientes en contexto disciplinar fueran tratados periodontalmente, de ellos 6 
124 sanados y 2837 extraídos. De un total de 11206 dientes en los contextos 
interdisciplinares, se sanaron  9755 y extrajeron 1451. 
Conclusiones: La caracterización contextual de contenidos y la naturaleza 
contexto-dependiente de la toma de decisiones clínicas, aportó un marco 
conceptual que favoreció la retención de la dentición. 
 
Palabras Clave: Toma de Decisiones Clínicas, Interdisciplina, Metodologías 
Activas. 

Introducción 

La odontología es una profesión del área de la salud con gran dinamismo en la 
generación de conocimiento y adopción de nuevas tecnologías, que permitan cumplir 
objetivos terapéuticos con efectividad. Inmersos en este desarrollo permanente, a los 
odontólogos los asiste la necesidad de mantener su formación y actualizarla durante 
su vida profesional. En odontología, existen distintas disciplinas altamente 
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específicas, que en su conjunto conforman la malla curricular de la carrera (Haden et 
al., 2010; Kassebaum et al., 2004). Los contenidos disciplinares de la malla curricular 
son tratados con la profundidad requerida para cumplir con el perfil profesional de 
egreso, durante la formación de pregrado. Tras completar la formación general, hay 
odontólogos que optan por programas de especialización profesional en alguna 
disciplina odontológica, buscando recibir nuevos conocimientos, adicionales a su 
formación de pregrado y aprender nuevas competencias específicas en esa disciplina 
(Epstein y Hundert, 2002) 

Dentro de los quehaceres profesionales, está la toma de decisiones clínicas, la que 
puede variar dependiendo del medio ambiente de trabajo en que se desempeña el 
profesional, su experiencia previa, su formación clínica y formación de especialidad 
(McCaul et al., 2001; Sul et al., 2014). En la formación clínica para la toma de 
decisiones, el enfoque basado en evidencia es una guía que significa mejores prácticas 
a la hora de realizar un tratamiento (Hendricson et al., 2011). La elaboración de una 
propuesta terapéutica, o también llamado plan de tratamiento, es el resultado de un 
proceso de construcción individual o colectiva, donde la experiencia (Nalliah, 2016) y 
la evidencia (France & Sollecito, 2019; Weyant, 2019) no siempre están alineadas. En 
ambos casos, al alero de la evidencia actual, es recomendable incorporar las 
condiciones socioculturales de los pacientes para tomar decisiones en la propuesta 
terapéutica y no solo aspectos biológicos, técnicos o relacionados con las expectativas 
del paciente (Campbell et al., 2013; Chen et al., 2004; World Health Organization, 
2011).  

Hoy existe evidencia empírica sobre múltiples determinantes de la salud, 
enfermedades y condiciones, sin embargo, no existe un marco conceptual que 
caracterice la toma de decisiones clínicas en odontología, que sea reflejo de los 
contextos de los determinantes de salud y enfermedad (Mohan y Ravindran, 2018). El 
curso natural de las dos enfermedades orales más prevalentes, la caries dental y la 
periodontitis (enfermedades de la encía y hueso), es la pérdida de la dentición y el 
objetivo primario de la odontología es retener los dientes (Lee et al., 2020), por lo que 
la intervención profesional debe marcar una diferencia ante el curso natural de las 
enfermedades. 

La disciplina de periodoncia es la especialidad de la odontología que aborda las 
enfermedades y condiciones de las encías alrededor de los dientes e implantes. Como 
en otras especialidades, la elaboración de una propuesta terapéutica involucra, entre 
otros aspectos relevantes, la toma de decisiones clínicas respecto a los dientes que 
presentan secuelas por las enfermedades orales más prevalentes. Habitualmente, la 
decisión que más conflictúa el análisis y la discusión gira en torno a si estos dientes 
pueden ser mantenidos en la boca, o bien, realizar su extracción u exodoncia. La 
perspectiva conservadora, que favorece la retención de la dentición, genera debate 
entre las especialidades odontológicas, modulando el límite entre mantener o extraer, 
independiente de la alternativa de reemplazo planificada (Michaud et al., 2017; 
Nilsson et al., 2018; Tonsekar et al., 2017). Algunas veces, la indicación de exodoncia 
es una decisión del especialista tratante, y no siempre es resultado del curso de las 
enfermedades orales (Gomes Filho et al., 2019; N. J. Kassebaum et al., 2015). Como 
la práctica profesional es individual, las oportunidades de debatir con los pares son 
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escasas, siendo infrecuente que, ante un escenario interdisciplinar, se discuta el 
pronóstico del diente o se haga debate de las alternativas terapéuticas y, por ende, se 
vea favorecida la conservación de la dentición.  

El concepto de interdisciplina surge en un intento de superar los límites que cada 
disciplina impone al análisis de los problemas clínicos cuando los aborda 
restrictivamente, desde un enfoque teórico predeterminado históricamente por la 
disciplina. La interdisciplina, como una estrategia pedagógica, implica la interacción 
de los contenidos de varias disciplinas odontológicas, entendida como el diálogo y la 
colaboración de estas para lograr la meta de  conocimiento nuevo, que impacte en las 
decisiones clínicas (Glaser, 1991). Esta visión no está presente en las mallas 
curriculares de pre-grado, como tampoco en los programas de especialización 
profesional, que son de naturaleza disciplinar. La enseñanza de la odontología se 
realiza mediante el modelo vicario, donde el docente a cargo le indica al estudiante lo 
que debe realizar. Las estrategias pedagógicas que utilizan metodologías activas, 
involucran una enseñanza centrada en los estudiantes. Ellas conciben el aprendizaje 
como un proceso constructivo y no receptivo en que el rol del docente está en guiar, 
supervisar y mediar el proceso (Johnson y Johnson, 2008). Las metodologías activas 
enfatizan que la enseñanza debe tener lugar en el contexto de problemas del mundo 
real o de la práctica profesional (Duch et al., 2001). Se deben presentar situaciones lo 
más cercanas posibles al contexto profesional, en que el estudiante se desarrollará en 
el futuro, incluyendo las expectativas del paciente a tratar. Las metodologías activas 
no son frecuentes en la educación de especialidades en odontología. 

Es necesario avanzar en la construcción de los marcos conceptuales para la toma 
de decisiones de tratamiento en contexto clínico, por ejemplo, respecto de conservar o 
eliminar dentición, que representa un criterio crítico para mantener capital biológico y 
preservar la funcionalidad oral de los pacientes. El propósito de este estudio fue 
generar un cambio en el proceso de formación de especialistas en periodoncia, para 
modificar las decisiones clínicas iniciales basadas en saberes disciplinares, con la 
incorporación de saberes interdisciplinares, mediante metodologías activas en 
contexto clínico.  
 

Método 

El presente fue un estudio cuasi experimental de diseño antes y después. Para ello, se 
observó el decenio 2009- 2019 del programa de especialización profesional en 
Periodoncia de la Universidad de Chile. En dicho periodo, el programa, que se 
extiende por 3 años (6 semestres), recibió un total de 67 estudiantes, cirujano dentistas 
de profesión, que buscaron formarse como especialistas en periodoncia. El comité 
académico diseñó una unidad de aprendizaje interdisciplinar denominada “Unidad de 
Rehabilitación en Periodonto Reducido” (URPR) de 50 horas anuales y con presencia 
en la malla curricular, durante los tres años del eje formativo, siendo este el único 
programa de Latinoamérica que la posee. El propósito formativo de la unidad fue 
“activar los contenidos interdisciplinares instalados en la formación de pregrado, 
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actualizarlos, profundizarlos, complejizarlos y ponerlos al servicio de los contextos de 
los casos clínicos a resolver por los estudiantes”. De esta manera, se promovió educar 
a los futuros especialistas de forma que puedan adoptar una visión interdisciplinar de 
planificación y tratamiento. La URPR se impartió anualmente para cada generación, 
utilizando como metodologías el aprendizaje basado en problemas (ABP), aula 
reversa y discusión de grupo pequeño. Los énfasis en la evidencia científica de 
respaldo para estas metodologías fueron el diseño metodológico de los artículos y la 
línea de tiempo. Todos relacionados con 5 contenidos disciplinares a tratar, que 
fueron los siguientes: movilidad dentaria grado III, saco periodontal > 10 mm, 
migración dentaria patológica individual y grupal, y lesiones de furca. Además con 7 
contenidos interdisciplinares, que fueron raíces dentarias, sextante continuo, relación 
corono radicular, retención del par oponente, versiones dentarias, extrusiones 
dentarias y dientes únicos. En el aula, se realizó discusión de grupo pequeño, síntesis 
y luego se continuó con la presentación protocolizada (con seis imágenes) de un caso 
clínico por alumno, generando un clima que estimuló la reflexión individual y 
colectiva.  

Para generar un cambio de conducta terapéutica en los alumnos, cada uno de ellos 
trató sus casos clínicos como un problema a resolver, y expuso inicialmente sus 
decisiones y estados de avance ante sus pares y el docente a cargo. Este ejercicio se 
realizó de manera sistemática a lo largo de todo el eje formativo en la unidad. 
Finalmente, se realizó una puesta en contexto de los contenidos tratados en los casos 
presentados, lo que permitió generar diversas propuestas terapéuticas, basadas en 
evidencia e incentivar el reconocimiento de patrones.  

La información de cada caso presentado fue registrada por el profesor encargado 
de la unidad, mediante notas de campo en las etapas del tratamiento periodontal, a lo 
largo de los tres años del programa. El presente estudio, reúne todas las notas de 
campo que se recopilaron mediante una matriz de vaciado. Así también, mediante el 
mismo instrumento, se recogió la información clínica al momento del alta de cada 
paciente. Finalmente, las propuestas iniciales construidas por los estudiantes fueron 
contrastadas y comparadas con el resultado obtenido al momento del alta del paciente, 
caracterizando la evolución de las indicaciones de exodoncia. 
 

Resultados 

En el decenio 2009-2019, el número de alumnos varió entre dos y once por año y el 
total de pacientes, casos presentados osciló entre 40 y 220 casos por año. Con ello, en 
la URPR se analizaron un total de 1340 casos. Para dicha cohorte de pacientes 
tratados en el decenio analizado del programa de especialización, la puesta en 
contexto de contenidos disciplinares de la especialidad e interdisciplinares aportados 
en la URPR modificó la indicación inicial de exodoncia desde una conducta de no 
tratar periodontalmente y extraer los dientes con secuelas severas por enfermedad 
periodontal, a la opción de tratar y retener, en 12 condiciones clínicas en contextos 
declarados.  

144



3

De los contenidos disciplinares, en forma global, se obtuvo que de un total de 871 
dientes de movilidad grado III, 485 se trataron y sanaron, y 386 fueron extraídos. Para 
un total de 1553 dientes con sacos periodontales mayores de 10 mm, se trataron y 
sanaron 973 y fueron extraídos 580. De un total de 1089 dientes con migración 
patológica se trataron y sanaron 785 y 304 fueron extraídos. Del total de 3911 dientes 
con movilidad de grupo dentario remanente se trataron y sanaron 2711 y 1200 fueron 
extraídos. Por último, de un total de 1537 dientes con lesión de furca se trataron y 
sanaron 1170 y fueron extraídos 367. Para estos cinco contextos periodontales 
altamente complejos, el tratamiento interdisciplinar aportado por la URPR posibilitó 
que 8961 dientes (con indicación inicial de exodoncia) en contexto fueran tratados 
periodontalmente, de ellos 6124 (68 %) fueron  sanados y 2837 (32 %), fueron 
extraídos, observándose una mayor frecuencia de retención de dientes. Migración 
dentaria patológica de diente y grupo junto con lesiones de furca, fueron las 
condiciones clínicas donde el cambio de conducta terapéutica posibilitó las mayores 
frecuencias de conservación dentaria (Fig. 1). 
 
 

 
 

Fig. 1. Cambios en las decisiones clínicas según condiciones clínicas disciplinares tratadas 
interdisciplinariamente, expresadas en frecuencia. 

 
De los contextos interdisciplinares, se muestran en Tabla 1 la cantidad de dientes 
tratados y extraídos versus la cantidad de dientes recuperados, separados por zona de 
la boca de dientes anteriores, posteriores, superiores e inferiores, para cada contenido 
interdisciplinar. Se puede ver que, de un total de 11204 dientes en los contextos 
interdisciplinares descritos (con indicación inicial de exodoncia) tratados 
periodontalmente, 9755 fueron recuperados 87 % y 1451 extraídos 13 %. Observando 
por característica interdisciplinar, de un total de 2984 dientes al estado de raíces 
dentarias tratados periodontalmente un 19 % fueron extraídos de 3532 dientes en 
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sextante continuo tratados, un 6 % fue extraído; de 812 dientes tratados con relación 
corono radicular < 1:1, un 19 % fue extraído;  de 1447 dientes tratados en que había 
retención del par oponente (antagonista), un 9 % fue extraído; de 598 dientes en 
versiones dentarias que fueron tratados, un 8 % fue extraído; de 1416 dientes en 
extrusión dentaria, un 12 % fue extraído; finalmente de 417 dientes únicos tratados, 
un 37 % fue extraído. 
 

Tabla 1. Detalle de Caracterización de Contenidos Interdisciplinares y zona de la boca a la que 
pertenecieron los dientes. Sup.ant.: dientes superiores anteriores. Sup.post.: dientes superiores 
posteriores. Inf.ant.: dientes inferiores anteriores. Inf.post.: dientes inferiores posteriores. I/F: 
situación inicial y final. 

 

 
Al evaluar tanto los contextos disciplinares de la especialidad como los 
interdisciplinares, ambos aportan a la creación de una conducta conservadora en los 
estudiantes: mantener la dentición. En el decenio analizado, los 67 estudiantes 
atendieron a 1340 pacientes, en los cuales los contextos interdisciplinares tratados 
aportaron a la conservación de 9755 dientes, mientras que los contextos disciplinares 
aportaron a la retención de 6124 dientes, aportando un marco conceptual que 
caracterizó la toma de decisiones clínicas. 

Finalmente, cuando los dientes presentaron más de un contexto disciplinar e 
interdisciplinar simultáneos y fue necesaria la consulta con un docente externo a la 
unidad, la opinión y juicio clínico del docente disciplinar prevaleció por sobre los 
contenidos entregados, indicando exodoncias sin considerar los conocimientos 
adquiridos. Para un total de 304 raíces dentarias con movilidad grado III, todas ellas 

 
Contenido 

Dientes 
 Perdidos por 

extracción 
Post 

intervención 
Sup.ant. 

I/F 
Sup.post 

I/F 
Inf. Ant 

I/F 

Inf. 
Post 
I/F 

Totales 
I/F 

Raíces dentarias 640/544 780/560 588/445 976/860 2984/2409 575 (19 %) 

Sextante 
continuo 1946/191 110/46 1378/1298 98/63 3532/3308 224 (6 %) 

Relación corono 
radicular 345/290 98/39 301/276 68/49 812/654 158 (19 %) 

Retención del 
par oponente 256/251 401/390 301/268 489/412 1447/1321 126 (9 %) 

Versiones 
dentarias 145/132 167/153 187/176 97/87 596/548 48 (8 %) 

Extrusiones 
dentarias 653/621 345/290 320/268 98/73 1416/1252 164 (12 %) 

Dientes únicos 130/124 68/12 143/103 76/23 417/262 155 (37 %) 

Totales 11204/ 9.755     
(87 %) 1451 (13 %) 
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fueron extraídas sin tratar. De un total de 310 dientes extruidos con profundidad de 
saco mayor de 10 mm, todos fueron extraídos sin realizar tratamiento. Por último, de 
un total de 212 dientes con lesión de furcas y versiones dentarias, todos fueron 
extraídos sin intervención. La totalidad de 826 dientes extraídos, la zona a la que 
pertenecieron en boca y los contextos disciplinar e interdisciplinar pueden 
visualizarse en la Figura 2. 

 

 
Fig. 2. Distribución de las exodoncias inmediatas de dientes, sin tratamiento periodontal, zona 

de la boca a la que pertenecieron los dientes y caracterización de la condición clínica. 

Si sumamos el total de indicaciones iniciales de exodoncias, tanto aquellas basadas en 
contenidos disciplinares como interdisciplinares, obtenemos un total de 20167 
potenciales dientes extraídos. El impacto de URPR en los estudiantes significó que 
solo 4288 dientes finalmente fueran extraídos. Esto significó que la implementación 
de metodologías activas e integración de contenidos interdisciplinares en contexto, 
generó la conservación de 15879 dientes que representan un 79 % del total inicial. 
 

Discusión 

Los estudiantes en formación necesitan oportunidades para desarrollar conceptos y 
redes conceptuales, para aplicarlas en el contexto clínico (Novak et al., 2006; Rikers 
et al., 2004; Woods et al., 2007). En la unidad de rehabilitación en periodonto 
reducido, se generaron oportunidades para una exposición reiterada y extensa a 
múltiples pacientes con contextos similares, lo que permitió instalar en ellos el 
reconocimiento de patrones y la naturaleza contexto-dependiente de la toma de 
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decisiones clínicas en acción (Young et al., 2019). El aporte de la interdisciplina, 
basada en evidencia desde la URPR, significó conservar más dientes que aquellos 
caracterizados solo desde la visión disciplinar. Esto se tradujo en un beneficio para los 
pacientes. Dichos resultados son importantes, porque permitieron conservar capital 
biológico de los pacientes, lo que implica mantener la funcionalidad oral por más 
tiempo en sus vidas. 

Sin embargo, en la malla curricular del programa, la URPR representa menos del 5 
% del total de horas. En virtud de diferentes lógicas institucionales, el programa de 
especialización en Periodoncia de la Universidad de Chile, en el decenio observado, 
ha tenido a lo menos siete profesores encargados y equipos académicos responsables 
de su gestión donde no todos los profesores responsables de unidades participan de la 
formación clínica. La formación clínica del programa se realiza mediante el modelo 
vicario, por lo que el estudiante, que es un profesional, recibe las opiniones de los 
tutores clínicos a diario en torno a las problemáticas a resolver. Sin calibración, los 
docentes pueden exhibir opiniones no siempre alineadas. Por lo tanto, que la 
propuesta generada pueda prevalecer, depende de factores ajenos a la URPR. 

El enfoque interdisciplinar, basado en evidencia, está alineado con los nuevos 
modelos conceptuales para la educación en salud, que enfatizan la importancia del 
contexto para la implementación de acciones significativas en terapéutica (Mohan y 
Ravindran, 2018). Los resultados obtenidos demostraron que las decisiones 
terapeuticas iniciales se modificaron producto del enriquecimiento de saberes 
incorporados, mediante metodologías activas en profesionales que cumplen rol de 
estudiantes en el programa de especialización en periodoncia. Al considerar la 
naturaleza contexto-dependiente en la toma de decisiones clínicas en acción, se aportó 
un marco conceptual que apoyó la toma de decisiones clínicas. Replicar el modelo de 
la URPR vale decir abordaje interdisciplinario mediante metodologías activas en 
contexto, fue un aporte transformador para los estudiantes, experiencia extrapolable a 
otros programas de especialización en odontología.  

Es necesario reflexionar sobre la pertinencia de las mallas curriculares 
disciplinares, ya que estas no representan los problemas de salud y enfermedad en 
todas sus dimensiones. 
 

Conclusiones 

Para los futuros especialistas en periodoncia, la descripción y caracterización 
contextual de contenidos disciplinares e interdisciplinares y la incorporación de la 
naturaleza contexto-dependiente en la toma de decisiones clínicas, aportó un marco 
conceptual que contribuyó a modificar decisiones clínicas, que favorecieron la 
conservación de dentición.  
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Abstract. La sustentabilidad es un asunto de interés creciente debido a las 
consecuencias negativas derivadas de la crisis medioambiental, entre las cuales 
está la inseguridad alimentaria. En respuesta a ello, y considerando la Política de 
sustentabilidad de la Universidad de Chile, la Escuela de Nutrición y Dietética de 
la Facultad de Medicina, la incluye como sello de sus actividades tanto 
administrativas como académicas a partir del 2018. Su integración en la 
formación de los/as futuros/as nutricionistas se realiza mediante adaptaciones 
tanto macro como micro curriculares, que consideraron desde el perfil de egreso 
hasta las metodologías particulares de cada curso seleccionado para su desarrollo. 
Esta incorporación, basada en la definición operativa de sustentabilidad adoptada 
por la unidad, consideró cursos desde primer a quinto año de las tres líneas 
disciplinares de la carrera. La necesidad de la inclusión de este sello nace desde 
la propia comunidad, por lo cual ha sido bien recibida, valorada y acogida 
rápidamente. Aún quedan pendientes algunos desafíos relacionados con su 
formalización, articulación y evaluación de impacto, sin embargo, ya es 
reconocida como parte del currículum de la carrera, la cual forma profesionales 
que deberán lidiar directamente con los efectos del cambio climático en la 
alimentación y nutrición de la población. 

 
Keywords: Docencia Universitaria, formación para el desarrollo sostenible, ciencias de 

la salud, Nutricionista, seguridad alimentaria. 
 

1 Introducción 
 

1.1 Contexto Institucional 

El año 2012 la Universidad de Chile estableció los pilares para un proyecto institucional que 
considera la sustentabilidad como valor universitario. Posterior a esto, surgió la Política 
de Sustentabilidad Universitaria, [1] cuyo objetivo es contribuir a transformar la 
Universidad en una universidad sustentable. Para lo cual, estableció objetivos 
específicos a corto, mediano y largo plazo para cada área de un campus sustentable: la 
docencia, investigación, extensión y gestión ambiental. En el área de docencia, esta 
política propone incorporar gradualmente las competencias genéricas y específicas en 
sustentabilidad en sus planes de estudio, según las posibilidades que permiten las mallas 
y currículos vigentes. 
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El año 2018, la Facultad de Medicina pone en marcha una serie de actividades que 
buscaban dar cumplimiento al Proyecto de Desarrollo Institucional ya mencionado, 
entre ellas, la creación de la comisión local de sustentabilidad. La Escuela de Nutrición 
y Dietética, una de las ocho escuelas formativas de la Facultad de Medicina, toma este 
desafío e inicia acciones tendientes a incorporar la sustentabilidad en la formación de 
los futuros/as nutricionistas del país. 

 
1.2 Definición local del sello de sustentabilidad 

La Escuela de Nutrición y Dietética a mediados del año 2018, bajo el marco 
institucional, y considerando las problemáticas alimentario-nutricionales asociadas al 
cambio climático y escasez de recursos y su repercusión en la seguridad alimentaria de 
la población, decide incorporar el sello de sustentabilidad en su planificación 
estratégica 2018-2023, como distinción de sus actividades tanto administrativas como 
académicas. 

Para ello define un concepto operativo de sustentabilidad, basado en la definición de 
desarrollo sostenible adoptada por la institución. Con este concepto como guía, a partir 
de bibliografía científica de respaldo [2,3], la Escuela inicia el proceso de revisión de 
su currículum con miras al logro de su plan estratégico. 

 
2 Narración de la Experiencia 

 
2.1 Propósito y objetivos 

 

El propósito respecto de las actividades académicas de la Escuela fue incorporar la 
sustentabilidad como sello de la formación de futuros/as Nutricionistas egresados/as de 
la Universidad de Chile, en concordancia con las necesidades y desafíos formativos 
derivados de la problemática medioambiental relacionados a su perfil de egreso. 

El Plan de Desarrollo de la Unidad (PDU) de la Escuela plasma este propósito 
mediante la definición de diversos objetivos, dentro de los cuales, para docencia, se 
encuentran los siguientes: 

1. Definir el valor de la sustentabilidad conforme al enfoque y énfasis que la 
unidad desea cultivar. 

2. Determinar la incorporación de la sustentabilidad en los ámbitos, 
competencias y subcompetencias del currículo de la carrera. 

3. Definir criterios de selección de cursos para su incorporación 
4. Seleccionar aquellos cursos que, cumpliendo con los criterios definidos, 

puedan incorporar la sustentabilidad de forma explícita en sus resultados de 
aprendizaje. 

 
2.2 Metodología 

En el marco del PDU vigente, se llevaron a cabo una serie de talleres triestamentales 
de diagnóstico y proyección futura de la Escuela. A raíz de sus conclusiones, se 
incorpora la sustentabilidad como un sello complementario al compromiso ciudadano 
y a la responsabilidad social, competencias sello de la institución. 
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Para lograr plasmar este sello en la cultura de la unidad, en sus actividades 
académicas y administrativas y en la formación de futuros/as egresados/as de la carrera, 
se realizan los siguientes pasos: 

1. Incorporación en el PDU: misión, visión y objetivos estratégicos 
2. Incorporación en el perfil de egreso y plan de formación 
3. Elección de cursos que tributarán a su desarrollo 
4. Pilotaje en una asignatura 
5. Formalización y socialización con la comunidad 

 
Lo referente al perfil y plan formativo fue llevado a cabo por la comisión de calidad 

de la docencia de la Escuela, la cual, mediante un análisis bibliográfico, define, como 
primera acción, el concepto operativo de sustentabilidad conforme al enfoque y énfasis 
más pertinente al perfil de egreso del/la nutricionista. 

 
2.3 Resultados 

La definición de sustentabilidad es amplia y tiene diferentes acepciones. La 
Universidad de Chile, en su política de sustentabilidad, definió el desarrollo sustentable 
como: “El desarrollo que satisface las necesidades de la generación presente, sin 
comprometer la capacidad de las generaciones futuras de satisfacer sus propias 
necesidades”. Basándose en esta definición y, considerando lo atingente al perfil de 
egreso y desempeño laboral futuro del/la Nutricionista, la Escuela de Nutrición y 
Dietética enuncia su propia definición operativa: “Actuar de modo responsable y con 
visión de futuro para mejorar la calidad de vida y la seguridad alimentaria de la 
población, teniendo en cuenta las implicancias biológicas, económicas, políticas y 
sociales del daño ambiental en un contexto global interdependiente”. Bajo esta 
definición, se desarrollarán las acciones en los distintos ámbitos tanto de la unidad como 
del plan de formación. 

 
Incorporación en el Perfil de Egreso 

En la reestructuración del perfil de egreso realizada el año 2019, aprobada por el consejo 
de Escuela y la dirección de pregrado, se incorporan dos frases donde se destaca el actuar 
responsable del futuro/a egresado/a tanto hacia las personas como con el medio 
ambiente, asimismo, su consolidación como un/a ciudadano/a comprometido/a con el otro 
y el entorno. 
El ampliar su responsabilidad como profesional hacia el entorno, entendido también 
como el medio ambiente, compromete que en su formación se incluya la temática de 
sustentabilidad para dar cumplimiento de forma íntegra al perfil ofertado. 

 
Incorporación en el plan de formación 

El plan de formación de la carrera cuenta con 5 ámbitos, de los cuales tres, intervención, 
gestión y educación, fueron escogidos para explicitar el sello de sustentabilidad dentro 
de su definición. Considerando el concepto operativo, se realizó un análisis curricular 
para incorporar el sello en las competencias y subcompetencias de cada uno de estos 
ámbitos. 
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Una vez realizado esto, a nivel microcurricular, se definieron distintos criterios que 
permitieron seleccionar al menos un curso por semestre, para incorporar de forma 
continua la sustentabilidad explícitamente en sus resultados de aprendizaje. 

Los criterios para definir los cursos fueron los siguientes: que sea un curso impartido por 
la Escuela y/o Departamento de Nutrición, que exista una continuidad entre semestres 
y niveles evitando que queden lagunas donde no se aborde el tema, que el propósito del 
curso se armonice con el tema, incluir aquellos cursos que ya lo hayan incorporado de 
manera voluntaria o como pilotaje, y, finalmente, que el curso considere las 
competencias y subcompetencias que hacen alusión al tema así como que pertenezca al 
ámbito  que la incorpora. 

Un total de 21 cursos fueron seleccionados, algunos de los cuales ya habían 
incorporado de forma voluntaria o, a modo de pilotaje, la temática desde el año 2018. 
Los otros cursos deberán diseñar indicadores de logro en relación con los resultados de 
aprendizaje seleccionados e incorporar en sus contenidos y metodologías, la 
sustentabilidad en armonía con el propósito del curso. Por otra parte, se deberá 
incorporar este tema también en las prácticas profesionales de quinto nivel, de tal forma 
que se movilicen los aprendizajes adquiridos en los cursos de los ciclos básico y 
especializado, cerrando así el ciclo formativo. 

 
Pilotaje 

Se realizó un pilotaje en las asignaturas de Técnicas culinarias 1 y 2 de segundo año, 
para el cual se evaluó la eficacia de la incorporación de un punto limpio y del desarrollo 
y evaluación de conductas sustentables en los/as estudiantes que realizaron los cursos 
en la primera versión con este sello. Para llevar a cabo el pilotaje se hicieron ajustes a 
los programas, metodologías y adecuación física del laboratorio, donde se desarrollan 
las actividades prácticas. Para evaluar el efecto de estas adaptaciones en el estudiantado, se 
realizó un pre y postest que determinó sus conductas en manejo responsable de 
residuos, ahorro de agua y uso eficiente de recursos energéticos. 

El pretest reveló que un alto porcentaje de los estudiantes cumplía con conductas de 
ahorro de agua (77 %) y eficiencia energética (97 %), mientras que 73.1 % presentaba 
algún tipo de acción en manejo responsable de residuos, situación que no presentó 
cambios significativos posterior al paso por los cursos [4]. Pese a esto, este pilotaje 
permitió instalar el manejo responsable de residuos, orgánicos e inorgánicos, en todos 
los laboratorios de manipulación de alimentos de la carrera, contando para ello con una 
alianza con la huerta de la Facultad para la elaboración de compost con los desperdicios 
de alimentos y con un set de basureros diferenciados para el reciclaje. Los/as 
estudiantes valoraron este plus en su formación, declarando que los ayudó a mejorar 
tanto su nivel de concientización frente al tema como la calidad de sus conductas 
sustentables. 

Al terminar la experiencia piloto, se concluyó que la sustentabilidad en la formación 
del nutricionista se presenta como una necesidad en el escenario actual, la cual no era 
claramente visualizada por los/as estudiantes previo a esta experiencia. Tanto el equipo 
docente como los/as estudiantes valoraron la inclusión del tema en estos cursos y se 
adaptaron rápidamente, internalizándolo como una conducta más que deben realizar al 
manipular alimentos, junto con la higiene y la prevención de riesgos. 

155



2

 
 
 

5 
 

Cursos seleccionados 

Como se mencionó, en base a los criterios descritos, se seleccionó un subconjunto de 
cursos de la malla curricular para incluir explícita y formalmente la sustentabilidad 
como parte de su diseño e implementación. Estos cursos serán entonces los encargados 
de ir, paulatina pero consistentemente, desarrollando el aspecto de sustentabilidad hasta 
lograr en el egresado/a el objetivo propuesto por la Escuela en su PDU y plasmado en 
la definición operativa. Estos cursos se aprecian en la siguiente tabla. 

 
Tabla 1. Cursos seleccionados para la incorporación de la sustentabilidad, según ámbito y línea 

formativa de la malla curricular de Nutrición y Dietética. 
 

Línea disciplinar Cursos Metodología 
 
 
 
 
 
 
Alimentos y 
alimentación 
colectiva 

Alimentos 1 y 2, Técnicas 
culinarias 1 y 2, Tecnología de 
alimentos, Bromatología, 
Higiene y producción de 
alimentos, Planificación en 
servicios de alimentación 
colectiva, Organización en 
servicios de alimentación 
colectiva, Calidad e inocuidad 
alimentaria, Seminario de 
alimentos, Control de servicios 
de alimentación colectiva 

Seminarios de análisis 
de literatura 
científica, Prácticas 
sustentables de 
laboratorios 
culinarios, Diseño de 
alimentos 
innovadores y 
sustentables, 
Contenidos teóricos 
aplicados a la 
profesión, Prácticas 
en servicios de 
alimentación 
colectiva 

 
 
 
 
 
Nutrición 
Comunitaria 

Introducción a la profesión, 
Ciencias sociales y salud, 
Comunicación en alimentación 
y nutrición, Cultura y 
seguridad alimentaria, 
Desarrollo social y comunitario, 
Planificación de programas 
educativos, Nutrición 
comunitaria 1 y 2 

Contenidos teóricos 
aplicados a la 
profesión, Prácticas 
sustentables de 
laboratorios 
culinarios, 
Planificación y 
ejecución de 
programas educativos 
en la comunidad 
sobre sustentabilidad, 
Prácticas con la 
comunidad. 

 
 
 

Nutrición Clínica 

 

Dietética infanto - juvenil, 
Dietética del adulto y adulto 
mayor, Nutrición clínica 

Contenidos teóricos 
aplicados a la 
profesión, Prácticas 
sustentables de 
laboratorios 
culinarios, Prácticas 
en consultas 
nutricionales 
(Simulación, Clínica 
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de lactancia materna, 
usuarios/as reales). 

 
 

Como se aprecia en la tabla 1, la línea formativa disciplinar de alimentos y 
alimentación colectiva es la que más cursos seleccionados tiene (12). También, es en la 
que más cursos se adhirieron voluntariamente, como primera etapa, a la inclusión de la 
sustentabilidad como parte de su propósito formativo. Dentro de estos, hay cursos desde 
primer a cuarto nivel de la malla curricular, tanto del ciclo básico como del ciclo 
especializado. 

Para las líneas disciplinarias de Nutrición Comunitaria y Nutrición Clínica el proceso 
ha sido un poco más lento y menos formal, con 8 y 3 cursos seleccionados 
respectivamente, Sin embargo, en la etapa siguiente iniciada el año 2021, uno de los 
objetivos es consolidar la inclusión de la sustentabilidad en estas dos líneas, mediante 
diferentes metodologías didácticas como las que se aprecian en la tabla 1. 

 

Metodologías didácticas para su desarrollo 

A continuación, se describen las metodologías más utilizadas para desarrollar la 
sustentabilidad en los cursos seleccionados y, que, a la fecha, ya han iniciado su 
inclusión. 

 
Seminarios de análisis de literatura científica: esta metodología tiene como objetivo 
técnico el reforzar, profundizar, y complementar los aprendizajes en los cursos donde 
se incluye. Consiste en que, por grupos, los/as estudiantes analizan uno o más artículos 
científicos sobre un tema, para posteriormente presentarlos al curso para su discusión y 
reflexión. En los Cursos Alimentos I y II de primer año, por ejemplo, la sustentabilidad se 
incluyó a través de esta metodología, incorporando artículos en los siguientes temas: 
envases amigables con el medio ambiente, presencia de contaminantes ambientales en 
alimentos, estrategias de consumo sustentable y educación al consumidor, adaptación 
y consecuencias en los cultivos del cambio climático, utilización de residuos 
alimentarios, desperdicios generados en las diferentes etapas de la cadena productiva, 
iniciativas comunitarias de autoabastecimiento, biodiversidad, sustitutos para alimentos 
de origen animal, desgaste de los recursos naturales como el agua, malas prácticas 
laborales y problemáticas asociadas a los trabajadores del rubro. Esta forma de 
inclusión permite al estudiantado visibilizar la importancia de la sustentabilidad en los 
sistemas alimentarios y su influencia en la nutrición y dietética de la población, además 
de promover la reflexión en conjunto sobre el rol que tendrán como futuros/as 
profesionales en este sentido. A su vez, contribuye a sensibilizar a los/as estudiantes, 
ofreciéndoles un panorama de la relación existente entre la sustentabilidad y su perfil 
profesional. 

 
Prácticas sustentables en laboratorios culinarios: tal como se mencionó en el apartado 
de pilotaje, se implementó un sector de punto limpio en el laboratorio de especialidad; 
lugar donde se realizan las actividades prácticas de manipulación de alimentos de varios 
cursos de la carrera, de distintos niveles, líneas formativas y ámbitos del plan de 
estudios. En todos los laboratorios, independiente del curso, los/as estudiantes deben 
reciclar tanto desechos orgánicos como inorgánicos, además de mostrar conductas 
sustentables como ahorro de agua, eficiencia energética y de recursos alimentarios. 

157



2

 
 

7 
 
 

Diseño de alimentos innovadores y sustentables: el objetivo técnico de esta actividad es 
que los/as estudiantes integren los aprendizajes de la línea de alimentos vistos en 
asignaturas anteriores y cursantes, vinculándolos de manera significativa con su 
quehacer profesional. Esta metodología se lleva a cabo como actividad de movilización 
de competencias del ciclo básico, en el marco de la asignatura Bromatología de 2° año. 
Es, además, calificada y desarrollada de forma continua en el semestre. Consiste en que 
los/las estudiantes, trabajando en grupos, proponen y desarrollan un alimento saludable 
envasado, innovador para el mercado, orientado a un grupo objetivo específico de 
consumidores. Para incorporar la sustentabilidad, se les pidió adicionalmente 
considerarla de forma libre, en el diseño de su producto. Algunos ejemplos de cómo se 
realizó dicha incorporación son: 1) propuesta de envases amigables con el medio 
ambiente para comercializar su alimento, 2) utilización de ingredientes más 
sustentables y 3) considerando aspectos de responsabilidad social. Respecto a los 
envases, consideraron solo materiales reciclables, especialmente cartón y papel, además 
de envases biodegradables, también un grupo consideró un sistema de reutilización del 
envase para recarga. En relación con los ingredientes, utilizaron elementos tales como 
residuos alimentarios, alimentos considerados “malezas” (por ejemplo, diente de león), 
productos subutilizados de otras industrias, alimentos endémicos o nativos y alimentos 
con identidad cultural, además de disminuir los alimentos de origen animal y aumentar 
el uso de leguminosas. Con respecto al aspecto ético y social, algunos incorporaron 
sistemas de ventas con precios diferenciados según comprador, además de considerar 
hacerse cargo de los envases e incorporar pequeños proveedores locales. La inclusión 
en esta metodología cumplió con los objetivos esperados, logrando que los/as 
estudiantes consideren la sustentabilidad como un aspecto disciplinar más dentro del 
desarrollo de sus productos, actividad laboral futura del profesional nutricionista. 

 
Sesiones teóricas aplicadas a la profesión: muchos de los cursos incluyeron la teoría 
de sustentabilidad dentro de su diseño, partiendo desde la definición operativa para 
nuestra disciplina en asignaturas de primer año, como Introducción a la Profesión, hasta 
contenidos más avanzados en cursos de las tres líneas formativas de la carrera. En 
cursos de la línea de alimentos y alimentación colectiva, se incluyó sustento teórico en 
temas como tecnologías sustentables de producción y conservación de alimentos, 
planificación de minutas alimentarias considerando minimización de desperdicios, 
eficiencia de recursos y elección de alimentos y preparaciones sustentables, prácticas 
de higiene y sanitización de alimentos, equipos, infraestructura con productos 
amigables con el medio ambiente y uso cauteloso del agua, elección de equipos 
sustentables, inclusión de capacitación a los manipuladores en el tema, aspectos de 
aseguramiento de calidad en la producción asociado al medio ambiente, entre otros. Por 
su parte, los cursos de la línea de Nutrición comunitaria integraron contenidos sobre 
seguridad alimentaria y los efectos que tiene el cambio climático en esta. También se 
promueve que esta temática sea parte de la planificación de campañas 
comunicacionales y programas educativos orientados a la comunidad. Finalmente, la 
línea de Nutrición clínica ha incluido el aspecto sustentable como una más de las 
características de una dieta saludable para la población, incorporando aspectos de la 
dieta planetaria entre las recomendaciones alimentarias dirigidas a los diferentes 
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usuarios/as. En la alimentación infantil, el tema de la lactancia materna es preponderante 
y uno de sus tantos beneficios es el aspecto sustentable de su práctica. 

 
Prácticas en servicios de alimentación, consultas y en la comunidad: las tres líneas 
formativas consideran actividades prácticas en escenarios simulados y reales, en cursos 
de cuarto y quinto año. En estas actividades el/la estudiante, en un inicio guiado y luego 
de manera autónoma pero supervisada, moviliza las competencias adquiridas en 
actividades disciplinares pertinentes a un contexto laboral específico. En estas prácticas, 
el tema se ha empezado a promover, aunque espontáneamente el estudiantado ya lo 
incorpora en su plan de trabajo como un aspecto más a desarrollar. 

 
Formalización 

Finalmente, la incorporación de la sustentabilidad en la malla curricular de la carrera 
de Nutrición y Dietética es oficializado en el consejo de su Escuela con la aprobación 
de su directiva, académicos coordinadores de cada nivel y representantes de los/as 
estudiantes. La presentación de la definición, de los criterios de selección de cursos, de 
los cursos mismos, del pilotaje y de los avances en otros cursos fueron aprobadas y 
valoradas por el consejo y, actualmente, se encuentran en fase de escalamiento. 

 
3 Análisis de la Experiencia 

 
La incorporación de la sustentabilidad en el currículo de la carrera de Nutrición y 
Dietética se ha realizado de manera seria, razonada y participativa, considerando todas 
las etapas macrocurriculares para instalarla en su plan de formación. Su concreción 
llega de la mano de la generación del Plan de Desarrollo de la Unidad el 2018, el cual 
compromete su incorporación en todas las actividades académicas de la unidad, entre 
ellas, la docencia. 

Como aprendizajes del proceso es posible citar lo importante que es partir 
definiendo lo que se espera lograr, el producto final, y por qué, acotando las 
expectativas pertinentes con el perfil de egreso. El concepto de sustentabilidad es amplio 
y dinámico, ha ido migrando a lo largo del tiempo en cuanto a definiciones e incluso 
nombre. Actualmente, coexisten los términos de sustentabilidad, sostenibilidad y 
desarrollo sostenible. Además, se debe considerar que tiene implicancias en múltiples 
ámbitos, de los cuales, no todos son resorte del actuar profesional del nutricionista. 
Frente a esto, es importante precisar y explicitar tanto el concepto como sus acepciones 
e implicancias específicas para los objetivos esperados, de tal manera que se estandarice 
tanto el lenguaje como el actuar docente, que permitirá permear este sello en la 
formación. 

Otro aspecto importante es la participación de todos/as los/as actores involucrados 
desde la dirección hasta la comunidad de apoyo, ya que para que un sello se plasme, 
todos y todas deben estar de acuerdo, entenderlo, valorarlo y actuar en concordancia. 
Respecto de esto, la necesidad de su inclusión nace de la misma comunidad, en el marco de 
un proceso participativo de definición del plan estratégico, por lo cual su incorporación 
fue muy bien recibida, logrando una rápida apropiación. Actualmente, personal 
administrativo y de colaboración, académicos/as y estudiantes reconocen la 
sustentabilidad como sello formativo y cómo un actuar esperado para la disciplina del 
futuro/a nutricionista. 
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De todas maneras, este proceso requiere más que motivación y opiniones 
favorables. En el camino, se ha evidenciado que se requieren recursos tácitos para su 
concreción. Por ejemplo, la instalación de un punto verde en el laboratorio de 
especialidad requiere de espacio, infraestructura y recursos materiales. Por otra parte, 
el profesorado debe capacitarse en este tema y actuar en concordancia a sus principios, 
para educar desde el ejemplo, el cual cobra relevancia para la adquisición de conductas 
sello [5]. Se requiere, además, tiempo y paciencia para lograr concretar las iniciativas 
propuestas, ya que muchas veces se estancan en el camino del conducto regular y en la 
espera de ser aprobadas por los directivos de la institución. De hecho, si bien se ha 
avanzado enormemente en la inclusión en los cursos, su formalización como 
competencia requiere de un rediseño curricular, proceso lento y recursivo que, si bien 
está en curso y su nivel de avance por parte de la Escuela es acorde a lo esperado, se ha 
visto detenido por múltiples eventos coyunturales. Esto limita la posibilidad de seguir 
creciendo y de compartir estos logros con la comunidad, poniendo a la carrera en 
desventaja frente a otras que lo declaran abiertamente. Esto es un desafío pendiente, del 
cual depende que su inclusión sea sostenible en el tiempo. Además, aún está en 
desarrollo su articulación desde primer a quinto año, su consolidación en todas las líneas 
formativas y su movilización intencionada en las prácticas profesionales, lo que en su 
conjunto permitirían asegurar el perfil de egreso que considera esta temática. 

En conclusión, esta experiencia ha sido satisfactoria y motivante para toda la 
comunidad que forma parte de la Escuela de Nutrición y Dietética y ha venido a cumplir un 
anhelo y una necesidad sentida de reforma y actualización de esta disciplina en función 
del medio. La incorporación de la sustentabilidad en el plan de formación del futuro 
nutricionista de la Universidad de Chile, responde no solo a los objetivos institucionales 
plasmados en su política y en los principios de su modelo educativo, sino que, más 
trascendente aún, viene a contribuir a resolver una problemática nacional y mundial, que 
tiene una relación directa con la alimentación de la población del futuro. 
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Resumen. 
Introducción: Debido a la pandemia por COVID-19, desde el año 2020 la 

Escuela de Nutrición y Dietética de la Universidad de Chile implementa la do-
cencia a distancia, a través de la “Docencia Remota de Emergencia”(DRE). Ob-
jetivo: Evaluar percepciones del profesorado y estudiantado frente a facilidades, 
dificultades y calidad de la DRE, que reemplaza las clases presenciales. Méto-
dos: Estudio descriptivo, basado en la aplicación de una encuesta online a estu-
diantes y docentes de asignaturas con DRE durante el 1° semestre del 2020, de 
la carrera Nutrición y Dietética. Los datos se analizaron en Excel y se presentan 
en base a estadística descriptiva. El estudio fue aprobado por el Comité de Ética 
de la Facultad de Medicina. Resultados: El 33 % de docentes (n=14) y 30 % de 
estudiantes (n=40) respondieron la encuesta. Ambos coinciden que usar/acceder 
a tecnología genera dificultades en la DRE, pero tiene ventajas como la auto-
gestión del tiempo y mayor comodidad al trabajar desde casa. Evalúan como 
buena la calidad de la DRE impartida y el logro de los aprendizajes esperados. 
Conclusión: Se requiere capacitación docente en docencia a distancia y se es-
pera a futuro mantener parte de la docencia en modalidad remota o semipresen-
cial, con la debida planificación.  
 

Keywords: Docencia remota emergencia, percepción, calidad 
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1 Introducción 

La enseñanza presencial ha sido la modalidad de enseñanza-aprendizaje tradicional en 
las instituciones educativas desde hace décadas (De Sanchez, 2020). No obstante, a 
raíz de la pandemia por COVID 19 surgida el año 2020, las instituciones educaciona-
les chilenas se vieron en la necesidad de migrar hacia una docencia a distancia 
(MINSAL, 2020, 2020a, 2020b, 2020c). Este tipo de docencia se entiende como una 
estrategia educativa basada en la aplicación de la tecnología al aprendizaje, sin limita-
ción del lugar, tiempo, ocupación o edad de los estudiantes, donde la tecnología pasa 
a ser un componente didáctico adicional a los que se utilizan en la docencia tradicio-
nal (García, 1987; Fernández, 2002). Para el caso de la Universidad de Chile, debido 
a la premura en su implementación y a su falta de planificación, más que una docen-
cia a distancia como tal, se considera una docencia remota de emergencia (DRE) 
(UChile, 2020a, 2020b). La DRE es un nuevo concepto, que nace para describir la 
docencia a distancia implementada de manera abrupta (o de “emergencia”) por las 
instituciones educativas a nivel mundial, debido a la imposibilidad de continuar con 
las clases presenciales, por la contingencia sanitaria originada por la COVID-19 y se 
entiende que, una vez pasada la emergencia, volverán a su modalidad original (Hod-
ges C et al., 2020; Crespo-Antepara, 2021). 

La educación a distancia requiere un alto grado de interés y compromiso del estu-
diantado, ya que este será responsable de su aprendizaje y es quién deberá planificar y 
organizar su tiempo para responder a las exigencias del curso. En este tipo de educa-
ción, cobra mayor relevancia el rol docente como facilitador y creador de situaciones 
con medios innovadores, que permiten al estudiantado desarrollar cambios de conduc-
ta y habilidades (De Sanchez, 2020).  

Entre las facilidades de la docencia a distancia para el estudiantado, se incluyen la 
flexibilidad horaria, personalización de contenidos, autonomía en el aprendizaje y 
posibilidad de estudiar en diferentes espacios (casa, lugar de trabajo, etc). Para el 
profesorado a su vez, las facilidades incluyen la posibilidad de trabajo remoto, trans-
misión de la información de manera rápida, innovadora e interactiva y creación de 
nuevas experiencias formativas. Algunos estudios, indican que los beneficios del 
aprendizaje a distancia incluyen la eliminación de la barrera del tiempo y el espacio 
en el desarrollo de la enseñanza-aprendizaje, el acceso rápido a la información e in-
tercambio de la misma, mayor comunicación entre docente y estudiante, ya que pue-
den contactarse por diferentes vías, como el correo electrónico y plataformas, entre 
otras (Díaz, 2014; Fernández, 2002; Ferro et al., 2009). 

Entre las dificultades para el profesorado, se observa la necesidad del manejo tec-
nológico adecuado para el diseño de las clases a distancia, mayor inversión de tiem-
po/esfuerzo en la preparación de estas y exigencia de un mayor compromiso docente 
(Díaz, 2014; Fernández, 2002; Ferro et al., 2009). Para el estudiantado, las dificulta-
des incluyen la necesidad de contar con un computador, teléfono o tablet con cone-
xión a internet, mayores probabilidades de distraerse, dando lugar también a que al-
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gunos/as estudiantes se aprovechen del trabajo grupal y no trabajen individualmente 
(Díaz, 2014). 

La docencia a distancia fue estigmatizada hasta hace poco tiempo, debido a que se 
afirmaba que mantener al estudiantado fuera del sistema educativo presencial afectaba 
negativamente su desempeño académico, repercutiendo en la calidad del egresado 
(Díaz, 2014; Rodriguez et al., 2014). Sin embargo, nuevas investigaciones han mos-
trado que la calidad de la docencia a distancia dependerá fundamentalmente del dise-
ño y planificación cuidadosa de sus clases; proceso que habitualmente demora entre 6 
a 9 meses previo a su implementación (Hodges et al., 2020). Con relación a la DRE, a 
pesar de los enormes esfuerzos del profesorado y de las instituciones educativas, exis-
ten altas probabilidades de que esta docencia haya sido planificada de manera incom-
pleta o con errores, debido a la premura en su implementación, lo que podría haber 
afectado su calidad (Hodges et al., 2020) 

Por ser la primera vez que la Escuela de Nutrición y Dietética de la Universidad de 
Chile implementa la docencia a distancia en el pregrado, a través de la DRE, se deci-
dió realizar un proyecto de investigación docente. El objetivo de este fue evaluar la 
percepción de docentes y estudiantes, relacionada a las facilidades, dificultades y 
calidad de la Docencia Remota de Emergencia, implementada durante la pandemia 
por COVID-19, en los niveles de 2° a 4° año de la carrera de Nutrición y Dietética de 
la Universidad de Chile, año 2020. 

2 Método 

2.1 Diseño y Aspectos Éticos del Estudio 

Estudio de tipo observacional descriptivo de corte transversal, que evaluó en solo una 
oportunidad, a través de una encuesta online, las percepciones del profesorado y estu-
diantado, relacionadas a la implementación de la DRE, impartida en los niveles de 2° 
a 4° año de la carrera de Nutrición y Dietética, al término del primer semestre del año 
2020. El proyecto que dio origen a los resultados presentados en este artículo fue 
aprobado por el Comité de Ética en Seres Humanos de la Facultad de Medicina de la 
Universidad de Chile (090-2020) y cada persona aceptó su participación en el consen-
timiento informado online, presentado en la primera página del formulario de Google. 

2.2 Selección de Participantes  

Se consideró un muestreo no probabilístico por conveniencia, donde se invitó a parti-
cipar a la totalidad del profesorado (profesores encargados de curso, profesores parti-
cipantes y coordinadores) que impartieron asignaturas en DRE de los niveles de 2° a 
4° año de la carrera Nutrición y Dietética de la Universidad de Chile y a la totalidad 
de estudiantes que cursaron dichos cursos durante el primer semestre del año 2020. 
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Criterios de inclusión: Profesorado y estudiantado que de forma voluntaria acepta-
ron participar del estudio y que hayan participado de la DRE, impartida en cursos de 
los niveles 2° a 4° año, durante el primer semestre del año 2020. 

Criterios de exclusión: Docentes que no participaron en la DRE durante el primer 
semestre del año 2020, o que solo hayan participado como profesores invitados en 
una sesión, sin tener injerencia en el diseño y gestión de los cursos. Respecto del es-
tudiantado, se excluyeron aquellos que desertaron de sus estudios y no contaban con 
al menos un curso realizado de forma completa en DRE. 

2.3 Recolección y Análisis de Datos  

Se confeccionó una encuesta semiestructurada (preguntas cerradas y abiertas) para 
docentes y otra para estudiantes, las cuales presentaron algunas pequeñas diferencias 
según el rol de cada uno. Ambas encuestas incluyeron preguntas sobre preferencias, 
facilidades, disgusto y dificultades sobre los medios didácticos y las metodologías 
evaluativas más comúnmente usadas en los cursos durante la DRE. Además, se les 
preguntó por su percepción de la calidad general de este tipo de docencia en compara-
ción a la tradicional. Las encuestas se aplicaron mediante Google Forms y se adapta-
ron a formato universal, considerando posibles respondentes con discapacidad. Se 
aplicaron solo una vez al término del primer semestre del 2020, en un plazo de tres 
semanas. Se consideró un porcentaje de respuesta mínimo del 30 % (de cada grupo) 
para cerrar la encuesta e iniciar el análisis de datos. 

Para el análisis de las preguntas cerradas de tipo Likert, se agruparon las respuestas 
de las categorías más altas para definir frecuencias positivas (preferencias, facilida-
des) y las de categorías más bajas para definir frecuencias negativas (disgusto, dificul-
tades). Los resultados fueron manejados de forma confidencial, mediante la asigna-
ción de códigos para la confección de la base de datos, trabajada en el programa Excel 
mediante estadística descriptiva. Las preguntas de respuesta abierta (cualitativas) se 
analizaron por análisis temático, utilizando el programa Atlas.ti versión 8,4. 

3  Resultados 

3.1 Caracterización de las/os Participantes: 

Participaron 14 docentes (33.3 %), de los cuales el 71.4 % fueron mujeres y el 28.6 % 
hombres. De estos, el promedio de edad fue de 41 ± 10.4 años. Adicionalmente, parti-
ciparon 40 estudiantes (30 % del total), 87.7 % mujeres y 12.2 % hombres. El prome-
dio de edad fue 21.6 ± 3.5 años. El 100 % del estudiantado contó con acceso a dispo-
sitivos tecnológicos, pero sólo el 34.1 % obtuvo siempre acceso a internet.  
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3.2 Percepción de Facilidades y Dificultades para la DRE:  

Del estudiantado, el 92.7 % indicó que al menos una de las asignaturas a distancia 
resultó más difícil que la modalidad presencial.  

Con relación a la Tabla 1, se destacan las principales preferencias del estudiantado 
y profesorado. Así, el estudiantado declaró preferir las cápsulas de videos cortos co-
mo medios didácticos, sin embargo, el profesorado las percibió como los medios di-
dácticos que mayor dificultad les representó (21.4 %). Con relación a las causas de 
estas dificultades, el profesorado indicó que se debe a la necesidad de mayor inver-
sión de tiempo (71.4 %) y mayor carga de trabajo (26.8 %).  Por otro lado, el estu-
diantado refirió tener mayor dificultad en la utilización de videollamadas en vivo 
(36.6 %) y clases grabadas (26.9 %), mientras que éstas implican una menor dificul-
tad en su elaboración para el profesorado (64.3 % y 57.1 % respectivamente).  

Respecto de las metodologías evaluativas, el profesorado y estudiantado refirieron 
tener mayor dificultad para aplicar pruebas sincrónicas (49.9 % docentes y 29.2 % 
estudiantes). Sin embargo, el profesorado señaló tener menor dificultad para aplicar 
evaluaciones a través de foros (64.3 %). Sobre este último, el estudiantado lo señaló 
como una metodología que les representa mayor dificultad (31.8 %), al igual que los 
trabajos en grupo (29.3 %). 

Tabla 1. Comparación de Preferencias Docentes y Estudiantiles, relacionadas a los 
Medios Didácticos y Metodologías Evaluativas utilizadas en la DRE 

 

Preferencias Docentes Estudiantes 

Preferencia de medios didácticos 
utilizados 

Video llamadas en 
vivo 

(64.3 %) 

Cápsulas de videos 
cortos 
(85.4 %) 

Clases grabadas 
(50%) 

Clases grabadas 
(78.1 %) 

Cápsulas de videos 
cortos 
(42.9%) 

Video llamadas en 
vivo 

(48.7 %) 

Preferencia de metodologías 
evaluativas utilizadas 

Participación en fo-
ros (71.4 %) 

Autoevaluación 
(43.9  %) 

Trabajos en grupos 
(71.4 %) 

Ensayos individuales 
(43.9  %) 

---- 
Informes individua-

les (36.6 %) 
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Los aspectos que facilitaron la DRE, en estudiantes fueron: la gestión del tiempo 
(mayor organización, ahorro tiempo, entre otros), ambiente y materiales apropiados 
(espacio adecuado para estudiar, buena conexión a internet y acceso a dispositivos 
electrónicos), características personales (responsabilidad, motivación, perseverancia, 
entre otras) y apoyo (familiar, de amigos o parejas). Por su parte, el profesorado 
mencionó la organización y mejor gestión del tiempo, el apoyo de la pareja y el no 
tener la responsabilidad del cuidado de otras personas (principalmente no tener hi-
jos/as), mayor comodidad al trabajar desde casa y que hay mayor velocidad e inno-
vación para la transmisión de la información.  

Los aspectos que dificultaron la DRE en estudiantes fueron características de tipo 
personales y de estado de ánimo (ansiedad, estrés, falta de motivación, entre otras), 
dificultad de acceso a internet o dispositivos, espacio inadecuado para estudiar, dis-
tracciones del hogar y otras responsabilidades (tareas del hogar, cuidado niños o adul-
tos mayores). Mientras que para el cuerpo docente fue principalmente el cuidado de 
otras personas, compatibilizar labores domésticas con el trabajo y no contar con espa-
cio físico adecuado. 

3.3 Percepción de Calidad de la DRE:  

Respecto a la percepción de la calidad de la DRE impartida, el 62.4 % del profesorado 
y 65.9 % del estudiantado, percibió que la DRE fue de buena calidad. Con relación al 
deseo de continuar con la docencia a distancia, el 64.3 % del profesorado quisiera 
mantenerla en una modalidad mixta (docencia presencial y a distancia) y el 48.8 % 
del estudiantado la mantendría a distancia.  

Los aspectos que mantendrían de la docencia a distancia, según el estudiantado 
son: clases grabadas o asincrónicas y el uso de cápsulas o videos de menor duración; 
el uso de foros para resolver dudas; flexibilización de fechas de evaluaciones, número 
reducido de evaluaciones; mayor comunicación y empatía por parte de las/os profeso-
res. A su vez, el profesorado indicó que mantendrían: clases con cápsulas graba-
das/asincrónicas y el uso de herramientas tecnológicas como foros. 

Considerando la mejora continua como un aspecto de la calidad, el estudiantado 
señaló recomendaciones si se tuviera que volver a impartir docencia a distancia: res-
pecto a las clases, implementar instancias sincrónicas/grabadas de resolución de dudas 
y una menor duración de clases grabadas. En cuanto a las metodologías docentes, se 
mencionó principalmente el facilitar material educativo para cada ramo, además de 
fomentar el trabajo individual, por sobre los trabajos grupales. Respecto a las evalua-
ciones, recomiendan el flexibilizar las fechas de evaluaciones o entregas de trabajos, 
aumentar la retroalimentación de evaluaciones y aumentar pruebas de desarro-
llo/aplicación. Sobre aspectos de programas y normativas resaltaron la importancia de 
disminuir y priorizar la carga académica y respecto a aspectos comunicacionales, 
mencionan aumentar la comunicación entre docentes y estudiantes. Por otro lado, el 
profesorado mencionó principalmente la necesidad de capacitación docente obligato-
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ria en tecnologías para la docencia a distancia, la entrega de insumos de trabajo 
(computador, conexión a internet) y la comunicación permanente con estudiantes, 
docentes y escuela. 

4 Discusión 

Este estudio permitió evaluar las percepciones del profesorado y estudiantado frente a 
diferentes aspectos relacionados con la DRE. El profesorado prefiere medios didácti-
cos sincrónicos, en contraste con el estudiantado que prefiere medios asincrónicos. 
Esto podría deberse a que el profesorado considera necesaria la interacción docente-
estudiante y entre el mismo estudiantado, para el logro de los resultados de aprendiza-
je y para el desarrollo de competencias genérico-transversales declaradas en los cur-
sos (trabajo en equipo, escucha activa, entre otros). 

Con relación a las metodologías evaluativas, el profesorado prefirió utilizar eva-
luaciones grupales como participación en foros y trabajos en grupo, lo que podría 
deberse a que las metodologías grupales, facilitan la evaluación por parte de profeso-
res, en cuanto al menor tiempo requerido para su ejecución y revisión. En cambio, el 
estudiantado prefirió actividades individuales como la autoevaluación, los informes y 
ensayos, posiblemente debido a que estas metodologías evaluativas se pueden desa-
rrollar de forma asincrónica y les permite autogestionar mejor su tiempo, a diferencia 
de los trabajos grupales, que requieren de la coordinación con el resto de sus compa-
ñeros/as. En la literatura se encuentra bibliografía discrepante al respecto, pero cuan-
do se menciona la preferencia del estudiantado por metodologías evaluativas indivi-
duales por sobre las grupales, se hace alusión como causa a la falta de cultura de cola-
boración, destacando el interés de trabajar con otros estudiantes como un determinan-
te de la actitud del estudiantado hacia el trabajo colaborativo. A su vez, entendiendo 
el trabajo colaborativo como una estrategia basada en la relación de interdependencia, 
de todos los estudiantes que trabajan en la acción formativa, se menciona que debe 
existir responsabilidad individual de todos en la acción, interacción constante, entre 
otros. Es probable que el estudiantado prefiera metodologías de evaluación individual 
por sobre las grupales, debido a que perciban barreras para la interacción, impuestas 
por la modalidad a distancia (Cabero y Marin, 2014). 

Por otra parte, estudiantes y docentes destacaron aspectos que facilitaron la DRE. 
La autogestión del tiempo, la mayor comodidad de trabajar/estudiar desde casa y el 
apoyo familiar, resaltan como aspectos fundamentales para cumplir con las activida-
des académicas. La literatura menciona estos aspectos como ventajas de la docencia a 
distancia e incluye la flexibilidad horaria, autonomía en el aprendizaje y la elimina-
ción de las barreras del tiempo y espacio para el proceso de enseñanza-aprendizaje; 
aspecto que se vuelve fundamental durante la pandemia por COVID-19, debido a las 
restricciones a las actividades académicas presenciales, impuestas por la autoridad 
sanitaria y la Universidad de Chile (Díaz, 2014; Fernández, 2002; UChile, 2020a, 
2020b).  
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Las y los participantes también señalaron aspectos que dificultaron la DRE. El pro-
fesorado señaló que la compatibilización de las actividades docentes con las labores 
domésticas y con el cuidado de otras personas en el hogar, fueron aspectos que afecta-
ron negativamente el desarrollo de la DRE. Esta dificultad ha sido identificada en 
diversos países, lo que lleva al profesorado a aprovisionar de elementos materiales y 
logísticos para poder cumplir con sus actividades, generando impactos psicológicos, 
económicos y de esfuerzo físico (Burbano, 2020). Por este motivo, diversas institu-
ciones han incorporado apoyos adicionales a la capacitación tecnológica, para cubrir 
las necesidades docentes que surgieron en el contexto de pandemia (Naciones Unidas, 
2020). En el estudiantado, se identificó el mal estado de ánimo, principalmente ansie-
dad, estrés y falta de motivación, como una dificultad relevante. Un estudio nacional 
evidenció el impacto negativo de la pandemia en el bienestar psicológico de estudian-
tes universitarios, resaltando la necesidad de implementar intervenciones tendientes a 
favorecer una mejor salud mental de sus estudiantes (Mac-Ginty, 2021).  

Durante el primer semestre del año 2020, a nivel institucional se realizaron diver-
sas iniciativas para subsanar este aspecto, como potenciar el uso de tecnologías digita-
les con el estudiantado, el inicio de estudios de investigación, además de poner a ex-
pertos en salud mental al servicio de la comunidad (UChile, 2020e), sin embargo, se 
desconoce si estas intervenciones han tenido un impacto favorable en estudiantes. 
Otro aspecto mencionado por el estudiantado, fue la dificultad de acceso a internet y a 
dispositivos electrónicos. En este sentido, se ha recomendado que las universidades 
garanticen la formación digital y la entrega de recursos y medios, como estrategias 
claves para limitar las dificultades tecnológicas y reducir las brechas digitales en la 
educación superior (Maguire, 2020). Debido a esto, la Facultad de Medicina de la 
Universidad de Chile, inició la entrega de computadores y planes de internet, a estu-
diantes que postularon y acreditaron su situación socioeconómica (UChile, 2020f). 

 Respecto a la percepción de la calidad de la DRE impartida, la mayoría del profe-
sorado y estudiantado percibió a la DRE como de buena calidad. Numerosas investi-
gaciones indican que la docencia a distancia es de buena calidad, cuando es cuidado-
samente diseñada y planificada en un proceso que dura entre 6 a 9 meses, antes de que 
el curso sea impartido (Hodges et al., 2020). Sin embargo, la DRE se caracteriza por 
ser una docencia remota impartida de manera abrupta y con poca planificación, por lo 
que el resultado obtenido es inverso a lo esperado. Lo anterior puede deberse al apoyo 
a la docencia remota entregado a nivel institucional, tanto para el profesorado como 
para el estudiantado y que incluyó capacitación docente en el uso de platafor-
mas/herramientas a distancia, entrega de recursos tecnológicos a estudiantes, entre 
otros (Uchile, 2020d). 

Finalmente, cabe destacar que, a pesar de todas las dificultades que presentó la 
DRE, la mayoría del profesorado y del estudiantado refieren que mantendrían una 
docencia remota a futuro, posiblemente debido a que la perciben como una docencia 
de buena calidad y que las ventajas superan a las desventajas.  
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5 Conclusiones 

Este estudio identificó las facilidades, dificultades y la calidad de la DRE impartida 
durante el primer semestre de 2020 percibida por docentes y estudiantes. Los resulta-
dos de este estudio muestran que la DRE pasó a ser más individualista y el estudian-
tado parece preferir no interactuar durante el desarrollo de los cursos, inclinándose 
por una docencia directa y personalizada, características propias de la educación a 
distancia tradicional. A pesar de ello, se sugiere mantener instancias evaluativas gru-
pales e individuales, debido a que son necesarias para el desarrollo de competencias 
genérico-transversales y el logro de los resultados de aprendizajes declarados en los 
programas. 

La premura con la que se debieron implementar los cursos planificados en modali-
dad presencial a una DRE generó muchas incertezas e inseguridades, tanto para do-
centes como estudiantes, quienes lo manifestaron señalando las facilidades y dificul-
tades que presentaron en este contexto. Al respecto, resulta relevante continuar incen-
tivando a nivel institucional la implementación de diversas iniciativas tendientes a 
mejorar la ejecución y calidad de la DRE, como la capacitación docente en docencia a 
distancia, la entrega de planes de internet y de dispositivos electrónicos al estudianta-
do, estrategias para una mejor salud mental, apoyos para la organización del tiempo, 
entre otros, ya que probablemente se deba continuar con la docencia en modalidad a 
distancia o semipresencial, durante un período indefinido de tiempo, por lo que la 
DRE podría considerarse como una alternativa viable de mantener a futuro. 
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Abstract: Chile es un país cada vez más heterogéneo y multicultural, por esta 
razón se ha propiciado una institucionalidad con un enfoque intercultural en 
salud, sin embargo, sigue siendo un reto en la formación de futuros profesionales 
médicos. En la Universidad de Valparaíso, se implementó una asignatura electiva 
con el fin de desarrollar la competencia intercultural en salud en estudiantes de 
medicina. Este curso propone la medicina gráfica, mediante cómics como método 
efectivo e innovador que contribuye a la formación humanista y en derechos 
humanos. En cuanto a otras metodologías, se utilizaron además test Knowledge 
and Prior Study Inventory, la red social Instagram y un ensayo individual. Tras 
vencer la resistencia inicial de los/las estudiantes sobre el uso del cómic para ser 
evaluados, esta estrategia terminó siendo una herramienta bien percibida. El 
contenido narrado en las viñetas, constituye una forma didáctica de desarrollar la 
competencia intercultural, formar ciudadanía y respetar los derechos humanos en 
salud 

Keywords: Formación Médica, Medicina gráfica, Interculturalidad 

1 Antecedentes 

La Universidad de Valparaíso es una de las treinta casas de estudios pertenecientes al 
Consejo de Rectores de Universidades Chilenas (CRUCH), las cuales tienen como 
propósito la organización colaborativa para mejorar la calidad de la educación superior 
del país (CRUCH, 2021). 

En el año 2012, esta casa de estudios dio a conocer su modelo educativo, 
cristalizando su misión, visión, valores institucionales; el fortalecimiento de su 
docencia orientada por competencias, y, en el corazón de su quehacer, un modelo 
centrado en el aprendizaje de los/las estudiantes. Junto a esto, se señalan explícitamente 
cuales son las competencias sello como universidad estatal, las cuales darán realce y 
distinción a cada uno de sus egresados por sobre otras casas de estudio (Universidad de 
Valparaíso, 2012). En el 2015, el plan de desarrollo institucional refuerza los valores 
de libertad, equidad, pensamiento crítico, inclusión, participación, formación 
ciudadana, pluralismo, respeto a la diversidad, solidaridad y sostenibilidad y su 
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compromiso con el mejoramiento continuo de los procesos formativos para pregrado, 
postgrado y postítulo (Universidad de Valparaíso, 2015). 

El rol público de la Universidad de Valparaíso y los valores que encarna obliga a 
cumplir con rigurosos estándares en la formación de profesionales altamente 
capacitados y comprometidos para resolver las demandas de los habitantes del país 
respetando la diversidad, la cual incluye la diversidad cultural.  En este punto, cobra 
relevancia mencionar que Chile es cada vez más heterogéneo y multicultural. Durante 
las dos últimas décadas se ha posicionado como un país receptor de migrantes 
internacionales llegando casi a 1 500 000 personas, lo que representa más del 6 % de la 
población total  del país (Servicio Jesuita a Migrantes, 2019). De manera que la 
multiculturalidad se hace presente en el país con pueblos indígenas pero también con 
migrantes internacionales, quienes muchas veces pertenecen a etnias en sus países de 
origen. 

La política de salud para pueblos indígenas y para migrantes internacionales 
comparten el eje fundamental de la interculturalidad, entendida como un conjunto de 
acciones dirigidas a conocer e incorporar la cultura del paciente en el proceso de 
atención (Cabieses et al., 2016). Desde el punto de vista normativo, desde el año 2006 
a la fecha, el Ministerio de Salud de Chile (MINSAL) ha propiciado una 
institucionalidad a favor del enfoque intercultural en las prestaciones sanitarias 
(MINSAL, 2018; MINSAL, 2020). 

En el contexto de la educación superior y el desarrollo de la competencia 
intercultural en salud, poco se ha reportado.  De lo publicado, destaca un trabajo del 
año 2013, el cual analizó la presencia de elementos interculturales en las mallas 
curriculares de ocho universidades del país situadas en territorios con alta 
concentración indígena, resultado que sorprendió dado que solo una carrera había 
desarrollado un currículo pertinente para dar respuesta a la diversidad cultural indígena 
de Chile (Painemilla et al., 2013.).  Dos años más tarde otro trabajo mostró cuales eran 
los énfasis de las carreras de medicina para la construcción de sus perfiles de egreso. 
Los hallazgos reforzaron que el tema de la cultura dentro del currículo de las 
universidades exploradas era absolutamente marginal en el proceso formativo de 
futuros médicos/as, y que la formación médica daba cuenta de no estar considerando a 
“la política pública, ni los objetivos sanitarios, como un eje movilizador de su 
formación” (Parada et al., 2015, p.516).  

En cuanto a habilidades de atención médica para población migrante internacional 
el panorama no parece ser mejor. Un artículo del año 2018, que analizó la percepción 
de la educación intercultural en la relación médico-paciente, indicó que existen 
debilidades en la formación y percepción de las necesidades de esta, para abordar la 
praxis médica en contextos multiculturales de salud pública. Destacan la escasa 
formación en ámbitos de epidemiología, sistema sanitario y salud pública de los países 
de procedencia inmigrante y de América Latina (Urrutia-Arroyo, 2018). A la luz de los 
antecedentes, resulta lógico decir que hoy en día la competencia intercultural en salud, 
es un reto dentro de la formación de los futuros profesionales de la salud de Chile.  

El escenario multicultural en Chile, el marco del Plan Desarrollo Institucional de la 
Universidad de Valparaíso y las normativas del MINSAL para pueblos indígenas y 
migrantes internacionales constituyen la ventana de oportunidad que nos permitió, 
como equipo, acercar las temáticas interculturales en salud en la carrera de Medicina 
de la Universidad de Valparaíso. Este proceso de cuatro años fue un desafío ético y 
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didáctico, atendiendo a las diversas formas de aprendizaje de estudiantes, las múltiples 
plataformas digitales disponibles para el aprendizaje, etc. En este punto destaca la 
medicina gráfica, particularmente el cómic como un método poco convencional, pero 
efectivo, para lograr los resultados de aprendizaje y desempeños claves del curso 
planeado, además de contribuir a la formación humanista de los futuros médicos y 
médicas de Chile. 

2 Pregunta eje o tópico de reflexión 

La formación de nuevos profesionales médicos y médicas de Chile amerita, hoy más 
que nunca, que estos/as desarrollen la competencia intercultural en salud, para brindar 
una atención acorde con la diversidad cultural, sean estos pueblos indígenas o migrantes 
internacionales. Creemos que los desafíos de la educación médica en el aspecto 
intercultural radican en dos aspectos: el primero es determinar cuáles son los contenidos 
específicos y necesarios para cubrir esta competencia; el segundo, cómo y cuándo 
llevarlas a cabo dentro del proceso formativo, considerando la temprana edad de los 
estudiantes de medicina y el uso significativo de plataformas online y redes sociales. 

En este curso, las metodologías de aprendizaje-enseñanza para la interculturalidad 
en salud, son el eje de esta experiencia de innovación docente.  El uso de redes sociales 
y la medicina gráfica se constituyen como las herramientas aliadas para alcanzar los 
propósitos formativos, siendo el cómic una respuesta coherente al reto pedagógico y la 
diversidad cultural (Ibarra y Ballester, 2015). 

3 Narración del caso 

Durante el año 2017, en la carrera de Medicina, se sumó el curso “Interculturalidad y 
Salud: Un desafío para el profesional de Chile de hoy” a la oferta académica de 
formación electiva. Este posee 2 créditos (SCT), equivalentes a 54 horas totales. 

Los contenidos y la forma de evaluar el curso, se seleccionaron considerando dos 
resultados de aprendizaje y dos desempeños claves. Estos últimos están alineados con 
los valores institucionales y competencias del sello de la Universidad de Valparaíso, 
definidos en el Plan de Desarrollo Institucional. Además, tributa al perfil de egreso de 
médicos y médicas, ya que permite a sus egresados “analizar los problemas de salud 
desde una perspectiva multidimensional e identificar los factores determinantes del 
proceso salud y enfermedad”. 

Al final de la asignatura el/la estudiante deberá reconocer que los procesos salud-
enfermedad-atención están mediados por los contextos interculturales, con el fin de 
ampliar la mirada más allá del modelo biomédico y mejorar la práctica médica; 
diferenciar distintos modelos culturales en salud, analizando ejemplos situados en el 
contexto indígena de Chile y en migraciones internacionales, con el fin de percatarse 
de aquellos elementos que los diferencian en términos simbólicos y materiales.  

Respecto de los desempeños claves, estos apuntan a que el/la estudiante pueda 
argumentar, desde una perspectiva ciudadana y como profesional de la salud, el 
abordaje de los contextos interculturales para el respeto de los Derechos Humanos 

174



3

 

(DD.HH.) y la equidad en salud en contextos culturales diversos; así como trabajar en 
equipo para la resolución de tareas evaluativas del curso.  

Al presente año, cuatro cohortes han cursado esta asignatura, sumando un total de 
69 estudiantes. No hay requisitos previos para inscribir la asignatura, lo que hace 
posible que los/as estudiantes desde primer a quinto año de la carrera puedan aprender 
y convivir con esta temática. 

En cuanto a la metodología aprendizaje-enseñanza, motor de la innovación docente, 
tiene 4 estrategias como base: 

1. Aplicación de test de autopercepción de saberes Knowledge and Prior Study 
Inventory (KPSI), como instrumento de autoevaluación metacognitiva diagnóstica, 
aplicándose al momento de empezar el curso y se repite al finalizar el proceso 
formativo.  

2. Red social del curso: Después de cada clase, todos los/las estudiantes deben dejar un 
comentario en la red. La idea es interpelarlos a preguntarse qué fue lo significativo 
de la clase para ellos/ellas o con qué “se quedan” en términos personales, a partir de 
lo que han vivido, a modo de idea fuerza. Las narraciones incluyen desde reflexiones 
profundas hasta críticas a las temáticas discutidas en clases o simplemente resumir 
los contenidos y tópicos.  Todos los comentarios se revisan una vez por semana por 
quien coordina el curso, dejando comentarios de refuerzo a las ideas y correcciones 
teóricas en el caso que sea necesario. Las intervenciones de los/las estudiantes en la 
red social ponderan un 20 % de la nota final de la asignatura. 

3. Medicina gráfica: El 50 % de la evaluación del curso la constituye la creación de un 
cómic o historieta colaborativa, donde el equipo de estudiantes debe reflejar en una 
narrativa gráfica las tensiones entre los distintos modelos culturales en salud con el 
modelo médico tradicional. 

4. Ensayo: Trabajo de tipo individual, el cual busca que los/las estudiantes argumenten, 
desde una perspectiva ciudadana y como futuro profesional de la salud, sobre la 
necesidad del abordaje de los tópicos interculturales, el respeto de los DD.HH. y la 
equidad en salud en Chile. Este trabajo equivale al 30 % de la nota final del curso. 

 

4 Lecciones, aprendizajes y recomendaciones que nacen 
de la experiencia 

A cuatro años de implementación del curso electivo “Interculturalidad y Salud: Un 
desafío para el profesional de Chile de hoy” son múltiples los aprendizajes en el plano 
de la docencia, la cual es entendida como un proceso iterativo que considera la 
retroalimentación de los estudiantes, pero también la contingencia y el contexto. 

4.1.     Aplicación de test de autopercepción de saberes Knowledge and 
Prior Study Inventory (KPSI) 

El test KPSI resulta ser un instrumento útil de aplicar en contextos educativos, sin 
embargo, es poco conocido por los docentes (Sanahuja y Sánchez-Tarázaga, 2018). Los 
hallazgos del uso de esta estrategia y sus bondades, se reflejan en la percepción 
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expresada por parte de los estudiantes de la primera cohorte del curso. Los resultados 
publicados dan cuenta de que es una herramienta positiva para el aprendizaje.  
 

”Yo me acuerdo que la última parte como que…no me acuerdo de que era la parte 
de atrás, pero la otra parte me pareció ¡oh! ¡sí sabía eso! La última parte me acuerdo, la 
tengo mucho más completa que el primero”. 

 
Por otra parte, el carácter formativo del instrumento favorece la respuesta sincera de 

los/las estudiantes, este les ayuda a identificar sus fortalezas y debilidades en el 
aprendizaje de una forma franca y enfocada en los propios procesos personales, además, 
permite que puedan movilizar sus propios recursos y, de esa forma, revertir un posible 
escenario autopercibido como desfavorable para el ejercicio profesional como futuros 
médicos/as (Guerra-Zúñiga y Segovia-Chamorro, 2020). En base a lo expuesto, se 
recomienda plenamente su uso en todos los niveles de la educación superior. 

4.2     Redes sociales 

Durante la primera versión del curso se utilizó la plataforma Twitter, donde se solicitaba 
la participación semanal de los estudiantes mediante una publicación en la red social, 
pero no fue exitoso. La evaluación cualitativa realizada al culminar el proceso 
formativo de la primera cohorte de estudiantes, criticó el uso de twitter por ser una 
plataforma, en la cual los/las estudiantes no tenían cuenta personal, es más, no conocían 
la red social (Guerra-Zúñiga y Segovia-Chamorro, 2019). 

 
“En verdad lo encuentro como buena idea, pero como nunca en mi vida he usado el 

twitter, es como una página muy rara para nosotros. Igual me da la sensación de que 
hubiera funcionado mejor con otra página”. 

 
Por otro lado, la baja participación de los/las estudiantes en la red no solo se debió a 

la plataforma en sí misma, también se debió a que la participación en ella no fue 
considerada como parte de la evaluación final del curso. 

Ante estos antecedentes, se estableció que, para las siguientes versiones del curso se 
cambiara la plataforma Twitter por Instagram, estableciendo la cuenta 
@saludyculturauv, además, se asignó un porcentaje del 20 % de la nota final del curso 
a la participación en esta red social. 

 

4.3    Medicina Gráfica 

Esta herramienta y el uso de Instagram son quizás los sellos más distintivos e 
innovadores del curso. Fue una estrategia de evaluación sorpresiva para los/as 
estudiantes, que incluso causó resistencia durante la primera versión del curso; sin 
embargo, al final del mismo, fue percibida como una herramienta beneficiosa y que 
otorga sensación de disfrute (Guerra-Zúñiga y Segovia-Chamorro, 2019). 

Después de cuatro años implementando cómics para evaluar el desempeño de 
estudiantes, sorprende la creatividad de los trabajos y la forma en que los/as estudiantes 
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han logrado plasmar el contexto nacional e internacional para dar vida al contenido 
narrado en las viñetas. Durante los años 2019 y 2020, destacan historias de la pandemia 
de COVID-19, mezclado con las tensiones vividas por parte de los profesionales de la 
salud, indígenas y migrantes internacionales, en relación a los diferentes modelos 
médicos. Por otra parte, son múltiples las herramientas que los grupos de estudiantes 
utilizan para construir sus cómics, lo que posibilita ver una amplia gama de viñetas, que 
van desde dibujos realizados a mano alzada y coloreados, fotografías de los propios 
estudiantes, uso de storyboards, picton y canva. 

 
“Fue un desafío. Yo creo que al principio cuando lo leímos, honestamente fue un 

cacho así: ¿cómo vamos a hacer esto? Pero después, una vez que lo empezamos a hacer, 
comenzaron a ocurrir ideas, salió muy solo. Y al final, igual ver como el producto final 
fue como “ya, nos quedó bueno, quedó bacán, como que se nota que le pusimos cariño”. 

 
“Encuentro que tenís que tomar como un conocimiento súper teórico y hacerlo de 

una forma creativa, era como un aprendizaje mucho más superior creo yo…el cómic 
como que involucra usar la creatividad en grupo, dejarlo como algo más libre. Hacer lo 
que quieran, pero igual dejando bien claro los objetivos, porque eso ayuda un poco a 
encaminarte y no hacer cualquier cosa”. 

 
Otros hallazgos publicados de esta experiencia confirman que el cómic es una 

interesante herramienta didáctica que fortalece el trabajo en equipo y formativo.  Desde 
el punto de vista de los resultados de aprendizaje, los cómics muestran la realidad 
intercultural en el sistema de salud de Chile y las dificultades de los usuarios en el 
sistema. Particularmente, en el escenario de las migraciones internacionales destacan 
los factores sociales que dificultan llevar una vida en Chile, como el hacinamiento, la 
dificultad para encontrar trabajo y la brecha idiomática. 

La elaboración del cómic permite a las y los estudiantes y a quién lo interpreta ocupar 
el lugar de otros, en este caso de la población migrante. Esto los acerca a la vivencia de 
migrar, los prepara para mirar a las personas más allá del plano biomédico y, en 
consecuencia, permite la humanización de la medicina (Guerra-Zúñiga y Segovia-
Chamoro, 2020).  
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Fig. 1. Viñeta de trabajo grupal desde el año 2018. Selección de temática pueblos indígenas y 
salud Autores: M. Jesús Araya- Isabela Arrisi- Agustín Pomeri- Tomás Muñoz  

Fig. 2. Viñeta de trabajo grupal desde el año 2018 al 2021. Selección de temática pueblos 
indígenas y salud. Autores: Pilar Salas y Javiera Vallespin. 
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Fig. 3. Viñetas de trabajo grupal del año 2021. Selección de temática migraciones internacionales 
y salud. Autores: Daniela Monsalve, Macarena Monasterio, Oscar Cid. 

Fig. 4. Viñetas de trabajo grupal del año 2021. Selección de temática migraciones internacionales 
y salud. Autores: Javiera Contreras yFrancisca Pereira. 
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4.4 Ensayo 

Estrategia que busca que los/las estudiantes fundamenten una postura propia como 
ciudadanos y futuros profesionales médicos y médicas, respecto de las temáticas de 
interculturalidad y salud trabajadas en clases.  El tema puede ser elegido libremente, 
siempre y cuando hubiese sido discutido durante el semestre. Las indicaciones del 
escrito y la pauta de evaluación de este trabajo se entregan siempre a inicio de semestre. 

Durante la primera versión del curso, una parte de las indicaciones del ensayo 
contempló un número máximo de páginas para delimitar la extensión, sin embargo, no 
hacía referencia a un número mínimo de páginas. Este detalle favoreció la entrega de 
trabajos muy exiguos en su desarrollo, poco profundos y casi puramente descriptivos, 
del tema seleccionado. Por otro lado, la sustentación de la postura ciudadana y como 
futuros médicos/as, en el contexto de la diversidad cultural en salud, no lograba 
notoriedad en el escrito, dado que se daba mucho énfasis a los antecedentes. 

Si bien, la extensión del ensayo no habla de la calidad de este, es relevante delimitar 
el piso mínimo y máximo dentro de los criterios evaluables en los procesos formativos. 
De esta forma, los/las estudiantes manejan de mejor forma la ansiedad ante la 
calificación final, porque saben a priori el rango en el cual deben moverse para obtener 
un buen resultado. 

El ensayo es una estrategia bien valorada por estudiantes, ya que, permite ordenar 
las ideas y cristalizar un posicionamiento fundamentado y reflexivo.  

 
“El ensayo me sirvió harto. Yo creo que un punto crítico de mi pasaje en el ramo, 

porque como que durante toda la asignatura leí distintas cuestiones y ese conocimiento 
que iba flotando en mi cabeza, en el ensayo me hizo de dónde agarrarme y 
profundizarlo, como dejarlo en …lo encontré muy necesario”. 

Se recomienda plenamente utilizar esta metodología cuando se quiera medir el logro 
de desempeños claves de asignatura. 

5    Conclusiones 

El desarrollo de la competencia intercultural en salud en los futuros profesionales es un 
desafío, considerando los cambios sociales y problemáticas migratorias actuales en 
Chile. La presente experiencia buscó no solo innovar en los contenidos, a través de un 
curso electivo en la carrera de Medicina, sino también buscó implementar estrategias 
didácticas centradas en el aprendizaje de los/las estudiantes, a través del trabajo 
colaborativo en la creación de cómics, el test KPSI como autoevaluación 
metacognitiva, en el uso de redes sociales y en la creación de ensayos, instaurando una 
instancia curricular reflexiva y creativa, única en la carrera de Medicina. Además, 
mediante la incorporación de una visión ciudadana, humanista y con énfasis en los 
DDHH, donde, través de cuatro años, se ha podido perfeccionar la propuesta educativa, 
para consolidar una asignatura electiva como instancia vivencial en la formación 
médica. 
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Estados afectivos emocionales y su relación con el rendimiento académico 
en estudiantes universitarios de carreras pedagógicas y de salud.  

Affective-emotional states and their relationship with academic 
performance in university students of pedagogical and health careers.  
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Resumen. El cambio a la vida universitaria puede afectar la salud mental, debido a las exigencias académicas, 
dificultades en el aprendizaje, la adquisición de nuevas competencias para el desarrollo profesional, autogestión 
de horario, inserción en un nuevo ambiente educativo, entre otras.  
El objetivo de la investigación es determinar los niveles de depresión, ansiedad y estrés en estudiantes 
universitarios de primer año de las áreas de educación y salud, asociándolo al rendimiento académico.  
El diseño metodológico es cuantitativo, no experimental, de tipo descriptivo-exploratorio correlacional de corte 
transversal. Se aplicó la escala DASS-21 a una muestra de 280 estudiantes, con predominancia femenina, en  
un 80,7 % (226 casos), cuya edad fluctúa entre 17 y 31 años. Además en un 44,9% se identifica como 
perteneciente a la etnia mapuche. La muestra es no probabilística y corresponde a las carreras de educación 
diferencial, educación parvularia, nutrición y dietética, fonoaudiología, kinesiología y enfermería.  
Los valores más altos de depresión, ansiedad y estrés se presentaron en educación diferencial. La menor 
prevalencia de estrés se observó en fonoaudiología y en ansiedad y depresión fue en kinesiología. Se puede 
concluir que existe asociación entre los valores de notas promedio y los estados emocionales.  
  
Palabras Clave: Estudiantes Universitarios. Estrés. Depresión. Ansiedad. Rendimiento académico.  
  
Abstract. The change to university life can affect mental health considering academic demands, learning 
difficulties, the acquisition of new skills for professional development, self-management of schedules, insertion 
in a new educational environment, among others.  
The objective of the research is to determine the levels of stress, depression and anxiety in first-year university 
students in the areas of education and health, associating them with academic performance.  
The methodological design is quantitative, not experimental, descriptive-exploratory, correlational, 
crosssectional. The DASS-21 scale was applied to a sample of 280 students with a female predominance of 
80.7% (226 cases) whose age fluctuates between 17 and 31 years, and 44.9% identify as belonging to the 
Mapuche ethnic group. The sample is non-probabilistic and corresponds to the careers of special education, 
preschool education, nutrition and dietetics, speech therapy, kinesiology and nursing.  
The highest values of depression, anxiety and stress were presented in special education. In relation to the lower 
prevalence of stress, it was observed in speech therapy and in relation to anxiety and depression in kinesiology. 
It can be concluded that there is an association between average grade values and emotional states  
  
Keywords: University students. Stress. Depression. Anxiety. Academic performance.  

    
  

1.   Introducción  

  
La adolescencia o adultez corresponde a jóvenes cuya edad fluctúa entre los 18 y 29 años (Arnett, 2018). Es la 
etapa en la cual se presentan y agudizan problemas de adaptación, responsabilidad, autonomía, relaciones, desafíos 
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y exigencias académicas, los cuales les provocan estados emocionales que conllevan una mayor prevalencia de 
problemas de salud mental (Jiménez et al., 2019).  
En los últimos años, la educación superior ha experimentado un proceso de masificación, que ha generado una 
diversificación en la composición social y aumento de la matrícula, con lo cual se ha producido la inclusión de 
otros sectores sociales (Antúnez y Vinet, 2013). La transición para los estudiantes de un establecimiento educativo 
a la universidad constituye un cambio muy importante, tanto en términos sociales como académicos. El sistema 
universitario requiere de ellos una mayor autonomía, adecuada distribución del tiempo personal, seguridad en la 
toma de decisiones y adaptación a la nueva cultura organizacional, lo cual afecta su estilo de vida. Este cambio en 
la vida universitaria puede afectar la salud mental, debido a las exigencias académicas, las dificultades en el 
aprendizaje, la adquisición de nuevas competencias para el desarrollo profesional, autogestión de horario, inserción 
en un nuevo ambiente educativo, entre otras.   
Los estados emocionales como la ansiedad conducen a una reacción de tipo emocional que se genera ante la 
expectativa creada por la presencia de un objeto o una determinada situación. Tal ansiedad llega a su culminación 
cuando el objeto o la situación ansiosa se dan, se concretan y, por lo tanto, ya no representan un elemento de 
amenaza para la persona (Bauermeister, 1989). El estrés es la antesala de las respuestas ansiosas y se asocia a un 
estado de tensión personal ante un hecho comprometedor o amenazador concreto, lo cual se visualiza en momentos 
previos a las evaluaciones. En la ansiedad se desaparece el carácter particular de este hecho y el estudiante deja de 
percibir lo exterior para instalarse en sí mismo como problema esencial (Luengo Ballester, 2005). El mismo autor 
afirma que la ansiedad debe ser entendida como un estado emocional, que es relevante en determinadas dinámicas 
sociales generales y muy significativas en ciertas situaciones específicas. Desbordados por la ansiedad, los 
estudiantes tienen problemas de concentración, a menudo no siguen adecuadamente las instrucciones y 
desperdician o malinterpretan informaciones obvias, lo que repercute en su óptimo rendimiento en la evaluación y 
en su rendimiento académico en general, de acuerdo con Navas citado por Alegre (2013).   
El estrés se refiere a una relación dinámica particular entre la persona y el entorno, que cambia constantemente y 
es bidireccional. Su enfrentamiento implica esfuerzos conductuales y cognitivos en orden a dominar, reducir o 
tolerar las exigencias internas y/o externas creadas por situaciones estresantes como lo plantean Marty et al. (2005). 
La evidencia científica demuestra que los estados emocionales inciden en el rendimiento académico de los 
estudiantes independiente del área de formación (Palma, 2020). La depresión se presenta con una sintomatología 
afectiva, donde el individuo presenta apatía, desesperanza, irritabilidad, decaimiento, tristeza, etc., y, aunque en 
distinto grado, también puede presentar síntomas de tipo cognitivo, volitivo y somático, por lo cual depresión es 
una afectación psíquica y física, (National Collaborating Centre for Mental Health, 2010). De acuerdo a la revisión 
bibliográfica, la prevalencia de estrés, depresión y ansiedad es mayor en carreras del área de salud si se le compara 
con otras carreras universitarias (Antúnez y Vinet, 2013;  del Toro et al., 2011) incluso presenta mayores niveles 
que la población general. Además, los estudiantes que cursan primer año manifiestan mayor prevalencia de estrés, 
depresión y ansiedad (Yusoff et al., 2011). En un estudio realizado en el departamento de salud de la Universidad 
de Los Lagos se determinó que existe una alta prevalencia de estrés en los estudiantes del área de la salud, se indica 
un mayor estrés del género femenino con diferencias por carreras, durante las evaluaciones de los profesores. 
Algunos de los síntomas reportados son la fatiga crónica y dolores abdominales. La carrera de kinesiología es la 
que presenta menor nivel de estrés (Jerez y Oyarzo, 2015).   
La literatura Latinoamérica reporta antecedentes actuales sobre las emociones en tiempos de crisis del 
estudiantado, durante el periodo de confinamiento. Una de estas investigaciones aplicó una muestra de 560 sobre 
una comunidad de 12000. Se detallan algunos datos esta a continuación: a) conocer la emoción inicial en el 
momento que se informó de la llegada del coronavirus a México, el 55, 2 % reportan miedo, b) consultar sobre 
cómo se sienten durante la alerta sanitaria por el coronavirus, el 36,3 % informa miedo, entre otras emociones 
(Fernández, 2020).   
De acuerdo a datos obtenidos de la unidad de análisis institucional de la Universidad de Los Lagos, la reprobación 
de estudiantes de primer año de las carreras de salud es superior a la media institucional, específicamente en 
asignaturas de ciencias básicas. Esto repercute en indicadores de deserción y titulación oportuna, así como afecta 
la trayectoria formativa de los estudiantes.   
La presente investigación tuvo como objetivo determinar los niveles de depresión, ansiedad y estrés en estudiantes 
universitarios de primer año de las áreas de educación y salud y su asociación con el rendimiento académico.  
  

2.  Método  

El diseño de la presente investigación fue cuantitativo, exploratorio, no experimental, descriptivo, correlacional y 
de corte transversal.  
La población fue de 303 estudiantes de la Universidad de Los Lagos, del departamento de educación y salud del 
campus Osorno.  
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El tamaño muestral fue de 280 estudiantes, el cual se determinó considerando un nivel de confianza del 95  %  y 
un error alfa del 5 %. La muestra es no probabilística y participaron estudiantes pertenecientes a las carreras de 
educación diferencial, educación parvularia, nutrición y dietética, fonoaudiología, kinesiología y enfermería. Los 
criterios de inclusión fueron estudiantes matriculados que accedieron a participar de la investigación, previa firma 
de consentimiento informado, y cursar el primer semestre 2019. Los criterios de exclusión fueron estudiantes no 
regulares y estudiantes que rechazan participar en el estudio.   
Se aplicó la versión chilena abreviada de las escalas de depresión, ansiedad y estrés (DASS – 21), validada en 
estudiantes universitarios chilenos (Santander et al., 2011). La escala cuenta con 21 ítems, con cuatro alternativas 
de respuesta en formato en escala Likert, las cuales van desde 0 (“No describe nada de lo que me pasó o sentí en 
la semana”) hasta 3 (“Sí, esto me pasó mucho o casi siempre”). El instrumento presenta una confiabilidad 
satisfactoria (valores alfa de 0,87 a 0,88 para la escala de depresión, entre 0,72 a 0,79 para la escala de ansiedad y 
de 0,82 a 0,83 para la escala de estrés).  
  
Procedimiento  
  

En la primera etapa, se aplicó el cuestionario Escala de Depresión, Ansiedad y Estrés (DASS-21), versión 
abreviada y validada para estudiantes chilenos, a los estudiantes que accedieron a participar en la investigación. 
En la segunda etapa, para tener los datos de rendimiento académico, se utilizó el promedio semestral de cada 
estudiante, el cual se obtuvo desde el sistema Idelfos (plataforma institucional que permite dar seguimiento al 
avance académico). Toda esta información se resguardó en un archivo cifrado. Una vez obtenidas las puntuaciones 
de cada componente de los niveles de depresión, ansiedad y estrés, se correlacionaron con el rendimiento 
académico de cada estudiante.  Los datos estadísticos fueron procesados en el programa SPSS versión 25.  
  
Consideraciones éticas  

El protocolo de investigación fue sometido a la aprobación del comité ético científico del servicio de salud del 
Reloncaví, orden N°27-2019. Se informó el consentimiento informado previo a la explicación de los objetivos del 
estudio por parte del investigador principal y se solicitó la firma del acta de consentimiento informado e individual.  

3.  Resultados  

Se presentaron un total de 280 casos, el 80,7% (226 casos) de la muestra son de género femenino y el 19,3 % (54 
casos) masculino, en edades comprendidas entre los 17 y 31 años de edad (promedio 18,8 años). El 73,6 % de los 
estudiantes son de procedencia urbana, el 18,9 % rural, y el 7,5 % semi-urbana. El 44,9 % se identifica como 
perteneciente a la etnia mapuche, mientras que el 55,1 % se identifica como no mapuche. Del total de los 
estudiantes, el 80,3 % responde que estudia bajo el régimen de gratuidad. El nivel de escolaridad de las madres y 
padres de los estudiantes encuestados corresponde en un 34,4 % y 37,8 % al de educación media completa 
respectivamente.  
La carrera donde se reportó una proporción más paritaria de hombres y mujeres es kinesiología (25 y 27 
respectivamente), mientras que en educación parvularia el 100 % de sus estudiantes fue de género femenino.  La 
frecuencia y el porcentaje de trastornos asociados a depresión, ansiedad o estrés presentados por el total de 
estudiantes consultados en las seis carreras se presenta en la tabla 1.   

Tabla 1. Frecuencia y porcentaje de trastornos psicológicos asociados a depresión, ansiedad y estrés presentados por los 
estudiantes de las seis carreras.  

  Depresión  Ansiedad  Estrés  

Frecuencia   Porcentaje   Frecuencia  Porcentaje  Frecuencia  Porcentaje  

Normal  185  66,1  123  43,9  139  49,6  
Riesgo  21  7,5  31  11,1  34  12,1  
Moderado  38  13,6  37  13,2  52  18,6  
Medio  10  3,6  15  5,4  11  3,9  
Severo  16  5,7  36  12,9  33  11,8  
Extremadamente severo  10  3,6  38  13,6  11  3,9  
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Total, de casos 280; valores perdidos 0. Carreras kinesiología, enfermería, fonoaudiología, nutrición y dietética, 
educación diferencial y educación parvularia.  
La prevalencia de estos trastornos se muestra de forma agrupada en la tabla 2. Se puede decir que, para el total de 
los 280 estudiantes consultados, el 33,9 % presenta algún trastorno asociado a depresión, el 56,1 % a ansiedad y 
el 50,4 % a estrés.   

Tabla 2. Prevalencia de trastornos asociados a depresión, ansiedad o estrés en estudiantes de seis carreras, Universidad de 
Los Lagos, campus Osorno.  

  Depresión  Ansiedad  Estrés  
Normal   66,1  43,9  49,6  
Algún trastorno   33,9 56,1  50,4 

  

Total, de casos 280; valores perdidos 0. Carreras kinesiología, enfermería, fonoaudiología, nutrición y dietética, 
educación diferencial y educación parvularia.  
  
En relación con la prevalencia de algún trastorno asociado a depresión, ansiedad y estrés, en cada carrera se 
encuentra lo detallado en el gráfico 1. Los valores más altos de depresión, ansiedad y estrés se reportan para la 
carrera de educación diferencial (46,8 %; 63,8 % y 55,3 %).  

Gráfico 1. Prevalencia de depresión, ansiedad y estrés en población estudiantil de seis carreras, Universidad de Los Lagos, 
campus Osorno. Valores totales acumulados por trastorno.  

 
  
En segundo lugar, la carrera de nutrición y dietética, presenta la prevalencia más alta de depresión (41,3 %) y 
ansiedad (61,0 %), mientras que la carrera de educación parvularia es la que presenta la prevalencia más alta de 
estrés (54,3 %). La prevalencia más baja de depresión y ansiedad se reporta para kinesiología (21,2 % y 44,2 % 
respectivamente) y de estrés para fonoaudiología (30,3 %).  
En relación con los resultados de correlación con rendimiento académico, se procesaron 278 casos, de los cuales 
el 85,6 % (238 casos) son válidos y el 14,4 % (40 casos) se reportan como datos perdidos. Del total de estudiantes,  
el 90,3 % presenta notas promedio aprobadas (mayor o igual a 4,0) y el 9,7 % reprobadas. Los valores de nota 
promedio de las seis carreras es 5,2, oscilando en un rango de 1,8 a 6,6. El 75 % de los datos se encuentra en torno 
al valor 5,76. Por carrera, se puede destacar que el promedio de notas más bajo se presenta en nutrición y dietética 
(4,4), mientras que el más alto en educación parvularia (5,5).   
La tabla 3 muestra los resultados de la prevalencia de los trastornos explorados en relación con el promedio de 
notas obtenido por los estudiantes en cada carrera. El promedio más alto se reporta en la carrera de enfermería y 
el más bajo en nutrición y dietética. No obstante, los mayores valores de depresión, ansiedad y estrés se observaron 
en la carrera de educación diferencial.  
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Tabla 3. Prevalencia de depresión, ansiedad y estrés en población estudiantil de seis carreras, Universidad de Los Lagos, 
campus Osorno.  

Carrera  Depresión  Ansiedad  Estrés  Promedio notas  
Educación diferencial  46,8  63,8  55,3  5,4  
Educación parvularia  28,8  58,7  54,3  5,5  
Kinesiología  21,2  44,2  53,8  5,1  
Enfermería  36,6  59,0  52,5  5,7  
Nutrición y dietética  41,3  61,0  48,8  4,4  
Fonoaudiología  27,9  48,5  30,3  4,6  

El test sugiere que existe una asociación estadísticamente significativa (α=0,028) entre los niveles de ansiedad y 
el promedio de calificaciones obtenidas. Esta asociación es débil (test de Cramer V=0,142).  
Los análisis por carreras arrojan que, para la carrera de kinesiología, existe una asociación fuerte entre las variables 
promedio de notas, escolaridad de los padres, ansiedad, depresión y estrés (tabla 4).  En la carrera de enfermería 
se encuentra que las notas obtenidas son afectadas tanto por los niveles de depresión como por la procedencia del 
alumno. La gratuidad afecta a los estudiantes de las carreras de educación diferencial y nutrición y dietética, 
mientras que los niveles de ansiedad se asocian con el rendimiento de los estudiantes en la carrera de 
fonoaudiología. Para el resto de las carreras y combinaciones de variables, no se encontraron resultados 
estadísticamente significativos.  

Tabla 4. Resultados de pruebas de asociación para las variables examinadas por carrera, Universidad de Los Lagos, campus 
Osorno.  

Carrera  Variable  
Independiente  
(Explicativa)  

Variable  
Dependiente  
(Resultado)  

Variable 
contextual  

Valor chi 
cuadrado  

Nivel de 
significancia  

V de  
Cramer  

Kinesiología   Escolaridad madre  Promedio de 
notas*  

  16, 71 1a  0,019  0,59  

Kinesiología  Escolaridad padre  Promedio de 
notas  

  147,164a  0,000  0,662  

Kinesiología  Ansiedad  Promedio de 
notas*  

  19, 174a  0,001  0,626  

Kinesiología  Ansiedad  Promedio de 
notas*  

Escolaridad 
madre  

18,743a  0,001  0,625  

Kinesiología  Ansiedad  Promedio de 
notas*  

Escolaridad 
padre  

18,743a  0,001  0,625  

Kinesiología  Depresión  Promedio de 
notas*  

  17,200a  0,002  0,592  

Kinesiología  Depresión  Promedio de 
notas*  

Escolaridad 
madre  

16,822a  0,002    

Kinesiología  Depresión  Promedio de 
notas*  

Escolaridad 
padre  

16,822a  0,002  0,592  

Kinesiología  Estrés  Promedio de 
notas  

  70,524  0,019  0,626  

Kinesiología  Estrés  Promedio de 
notas  

Escolaridad 
madre  

68,638a  0,027  0,598  

Kinesiología  Estrés  Promedio de 
notas  

Escolaridad 
padre  

68,638a  0,027  0,598  

Enfermería   Procedencia  Promedio de 
notas  

  53,676a  0,001  0,699  

Enfermería  Depresión  Promedio de 
notas  

  71,344a  0,039  0,569  

Educación  
diferencial   

Gratuidad  Promedio de 
notas*  

  4,704a  0,03  0,569  
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Fonoaudiología   Ansiedad  Promedio de 
notas*  

  10,125a  0,038  0,612  

Nutrición y 
dietética   

Etnia  Promedio de 
notas*  

  5,275  0,022  0,394  

Nutrición y 
dietética  

Gratuidad  Promedio de 
notas  

  30,560a  0,045  0,948  

a: informa que el 20% de las casillas presentan un recuento menor a 5, *variable transformada dicotómica.  

4.  Discusión  

El presente estudio tuvo como objetivo determinar los niveles de depresión, ansiedad y estrés en estudiantes 
universitarios de primer año de las carreras del área de educación y salud, relacionándolos con el rendimiento 
académico. Los resultados de prevalencia de esta investigación, en relación con la prevalencia de estrés (50,4 %), 
depresión (33,9 %) y ansiedad (56,1 %), son semejantes a algunos datos de prevalencia declarados en la literatura 
internacional para la ansiedad y el estrés (Martinelli et al., 2018) y se observan prevalencias diversas según el lugar 
de estudio. Estudios, como el realizado en Argentina el año 2018 por Martinelli et al., muestran prevalencias de 
un 55,4 % de estrés, 50,0 % de algún nivel de ansiedad y el 31,2 % sufre algún nivel de depresión, observándose 
dependencia según el sexo (para estrés valor p=0,0002, para ansiedad valor p=0,001 y para depresión valor 
p=0,004). En España, el año 2018 se determinó el promedio de la prevalencia de ansiedad en torno al 60,0 % y la 
prevalencia de sintomatología de depresión en torno al 62,0 % en una muestra de 955 estudiantes (Pego et al., 
2018).  En México el año 2018, se realizó una investigación en estudiantes de nutrición, en la cual se encontró que 
el 19,9 % tiene algún grado de ansiedad, 36,9 % algún grado de depresión y 19,8 % de estrés (Zandra et al., 2018). 
Si comparamos los resultados obtenidos con los otros estudios realizados en Chile (Barraza et al., 2015); Santander 
et al., 2011); Saavedra y Reynaldos, 2006), se observan algunas similitudes, como en el estudio en tres 
universidades en carreras de medicina y enfermería (Barraza et al., 2015), se constató para ansiedad un 53,0 % 
normal, un 35,0 % en rango medio a moderado y un 12,0 % en rango severo a muy severo. Al respecto de la 
depresión, un 72,0 % de la muestra se sitúa en rango normal, un 22,4 % en rango medio a moderado y un 5,6 % 
en rangos severo a muy severo. Finalmente, para el estrés un 56,0 % de la muestra se sitúa en rango normal, un 
32,0 % en rango medio a moderado y un 12,0 % en rangos severo a muy severo (Barraza et al., 2015). En cuanto 
a la asociación de las variables psicoemocionales con el rendimiento académico en las carreras pedagógicas 
presentadas, en este estudio los mayores valores de depresión, ansiedad y estrés se observaron en la carrera de 
educación diferencial. Esto se relaciona con una investigación realizada en la facultad de pedagogía Veracruz, la 
cual concluyó que tanto estudiantes de género femenino como masculino presentaron presencia y tendencia de 
sufrir trastornos depresivos y ansiosos. Ante estos resultados, es necesario considerar acciones a nivel institucional 
para contribuir a mejorar la calidad de vida de los estudiantes (Ascanio et al., 2015). Otro estudio realizado en 
estudiantes de las licenciaturas en psicología, educación y trabajo social de la Universidad Autónoma del Estado 
de México concluyó que existe correlación significativa entre depresión y rendimiento académico, ya sea como 
causa o como efecto de los aspectos académicos (Barquín et al., 2013). Cabe señalar que existen diversos factores 
que pueden influir sobre el rendimiento académico estudiantil, tales como factores económicos, políticos, sociales, 
familiares, individuales, y, en cuanto a lo individual, se puede mencionar que las variables que pueden afectar el 
rendimiento académico son personalidad, aspectos cognitivos, físicos, actitudinales, entre otros, por lo que es 
relevante analizar estos factores en futuras investigaciones.   
Una de las limitaciones de este estudio fue que en las carreras de salud y educación tradicionalmente predominan 
estudiantes de sexo femenino, por lo que sería interesante realizar este estudio en carreras con similares 
proporciones de sexo femenino y masculino.   

5.  Conclusiones  

Se concluye que en la institución en la cual se realizó la investigación se observa una prevalencia similar a las 
encontradas en otras universidades chilenas. Los resultados más consistentes y claros en relación a la variable 
“promedio de notas”, se presentan para el análisis de la población total de estudiantes. En concordancia con lo 
reportado previamente, la ansiedad es el trastorno que presenta más asociaciones estadísticamente significativas 
con las otras variables. Se destaca la asociación estadísticamente significativa (α=0,028), aunque débil (test de 
Cramer V=0,142), entre los niveles de ansiedad y el promedio de calificaciones obtenido. Otra asociación 
estadísticamente significativa y fuerte es la que existe entre el promedio, la ansiedad y la escolaridad de los padres 
como variable contextual (test de Cramer V= 0,440 y 0,453). Esto implica que factores explicativos del promedio 
de notas podrían ser las variables escolaridad de los padres, etnia y ansiedad, aunque no parecen tener incidencia 
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sobre el rendimiento en sí (reprobados/aprobados), puesto que el porcentaje de estudiantes reprobados que 
presentan algún trastorno ansioso es mayor al esperado y el de aprobados con trastornos ansiosos es muy alto. Esta 
investigación es una aproximación sobre el estado de la salud mental de los estudiantes en la universidad de las 
carreras de educación y salud. Se sugiere que para futuros estudios amplié la muestra incorporando a un mayor 
número de carreras, profundizando en las causas que puedan afectar la salud mental de los estudiantes. Además, 
realizar un diagnóstico a través de la aplicación de la escala DASS-21 al inicio y al termino del semestre, con el 
propósito de identificar a los estudiantes que se encuentren en riesgo de padecer algún problema psicoemocional 
para una derivación oportuna y apoyo integral.   
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Resumen:  
Este ensayo recoge algunos aprendizajes y reflexiones que surgen al interior de 
una facultad de ciencias de la salud de una universidad privada en Argentina, 
luego del tiempo que ha transcurrido la pandemia por COVD 19. Desde la mi-
rada retrospectiva y del registro de conversaciones con profesores de la carrera 
de medicina, se describen los cambios vividos en la enseñanza, en la formación 
de los estudiantes y en el rol de los docentes con la incorporación de la virtuali-
dad para reemplazar la presencialidad. Tanto para la institución como para los 
docentes, este nuevo contexto ha representado desafíos, nuevos aprendizajes y 
también dificultades a resolver.  Se proponen seis reflexiones que dan cuenta de 
la complejidad de la situación, del profundo impacto en las personas, en la edu-
cación médica y de cómo con optimismo se podrá afrontar el futuro.  

Palabras clave: Educación médica, Virtualidad, Transformación. 

1 Introducción 

En la actualidad, existen gran cantidad de notas en la prensa, artículos de divulgación 
y científicos ampliamente difundidos acerca del impacto de la pandemia en práctica-
mente todos los ámbitos de la vida de las personas y de las instituciones. El campo de 
la educación médica no es una excepción. Una búsqueda en PubMed arroja 8820 
publicaciones acerca de educación médica, COVID en Eric, esta cifra asciende a más 
de 12.000. Sin embargo, la mayoría de los estudios provienen de Australia, Canadá, 
Reino Unido y USA. 

En este ensayo, se comparten algunas reflexiones acerca de lo ocurrido en la edu-
cación médica, desde la mirada retrospectiva de la experiencia vivida en una facultad 
de ciencias de la salud de una universidad privada en Argentina durante la pandemia 
por COVID-19. La crisis generada implicó profundos cambios en el ámbito de la 
enseñanza de la medicina (Grønnebæk et al., 2020). Se pueden mencionar, entre otros, 
el traslado a la virtualidad de las clases, la suspensión de las actividades prácticas y el 
cierre de los hospitales y centros de salud para las rotaciones de los estudiantes. Todo 
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esto ha suscitado preocupaciones, tensiones e interrogantes, no solo al interior de las 
instituciones, sino también en todas las personas que las conforman (Macdougall, et 
al., 2020).  

El propósito es contribuir a la reflexión acerca de los dilemas que enfrenta la edu-
cación médica luego de la irrupción de la COVID-19. Se evidencian quiebres en las 
agendas institucionales, pérdidas de los espacios de práctica, que son el resultado de 
años de trabajo conjunto entre la academia, centros de atención primaria y hospitales, 
nuevas formas de trabajo por temor al contagio con el virus, reduciéndose los inter-
cambios y la interacción entre pares y profesionales de la salud. Todas estas acciones 
y medidas fueron y aún permanecen como necesarias, pero implican consecuencias 
para los estudiantes, sus docentes, las facultades de medicina y también para el siste-
ma de salud (Grønnebæk et al., 2020). Se puede decir que el presente parece, por 
momentos, como una película de ciencia ficción, que no se pudo anticipar con un 
final incierto aún difícil de proyectar.  

Se toma como fuente de información las conversaciones con docentes efectuadas 
para intercambiar experiencias y aprendizajes desde los comienzos de la pandemia. 
Estas conversaciones tuvieron lugar a través de plataformas virtuales y otras equiva-
lentes. Participaron un total de 30 docentes de la carrera de medicina.  

Algunas de las preguntas que surgieron tienen que ver con el rol de la tecnología 
en la formación de los estudiantes y en el desempeño docente, la efectividad de las 
actividades remediales para suplir la falta de prácticos, en campos clínicos como re-
emplazo de la práctica con el paciente lo cual será el legado de la pandemia en la 
educación médica, en cada uno de los protagonistas de la comunidad educativa y en 
las facultades de ciencias de la salud propiamente tales. 

2 Desarrollo 

2.1 Haciendo camino al andar 

Si bien la facultad contaba con los medios tecnológicos adecuados para la modalidad 
virtual, pocos docentes estaban preparados para su utilización. Solo aquellos que so-
lían participar en la organización de programas a distancia contaban con conocimien-
tos y entrenamiento para la virtualidad.  La reacción más frecuente fue de parálisis y 
temor a lo nuevo. Fue necesario dejar de lado aquello que se hacía de manera satisfac-
toria, cuyos resultados eran conocidos, que surgían desde la auto confianza para in-
troducirse a terrenos desconocidos e inexplorados en la práctica docente y que, ade-
más, no eran parte de la cultura institucional. Los interrogantes que surgían eran cómo 
lo haríamos, cuáles serían los resultados, qué pasaría con el aprendizaje de los alum-
nos, cómo se reemplazarían las actividades prácticas. La respuesta que surgía de ma-
nera espontánea era “se hará lo que se pueda”, con la expectativa de que esto sería 
transitorio. 

Se comenzó desde lo simple, utilizando el campus virtual y la herramienta zoom 
para dictar clases sincrónicas, instrumentos que eran familiares a los profesores y 
alumnos (Faws, 2020). Los docentes con afinidad por lo tecnológico comenzaron a 
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incorporar nuevas herramientas, tanto desde el campus como de la plataforma, con el 
fin de hacer más atractivas las clases. Otros se mantuvieron en lo conocido y un grupo 
reducido se resistió padeciendo de tecnofobia. Esta situación impidió el uso eficaz de 
la tecnología mediante la intimidación y la falta de confianza, lo cual requirió de 
acompañamiento por parte de asesores pedagógicos y, en algunos casos, exigió refor-
zar los equipos docentes (Prashanti, 2020). En definitiva, los docentes variaban en sus 
conductas y actitudes ante la virtualidad, se observaron niveles diferentes de dominio 
y adopción de la tecnología, sin embargo, el objetivo de mantener la continuidad pe-
dagógica se logró. 

La aceptación de las diferentes respuestas de los docentes por parte de los directi-
vos de la facultad y el respeto por los tiempos necesarios para la adaptación a la tec-
nología ayudó a disminuir la ansiedad de los profesores, quienes a su vez confiaron en 
las iniciativas propuestas por los estudiantes y los docentes jóvenes, que, en algunos 
casos, se transformaron en sus maestros. 

La tarea de docencia y formación realizada, desde las áreas de innovación educati-
va de la institución, favoreció, que los docentes se animaran a explorar las herramien-
tas tecnológicas. 

En las materias de alta carga de horas prácticas, se generaron innovaciones, tal co-
mo enseñar maniobras semiológicas con un maniquí o practicar el interrogatorio mé-
dico con un familiar. La creatividad no tuvo límites y se manifestó tanto en docentes 
jóvenes como en los más maduros, que tenían años dedicados a la docencia. La pasión 
por enseñar trascendió la barrera física de la virtualidad. 

Con el paso del tiempo, a partir de escuchar a los estudiantes, fueron surgiendo 
nuevas dificultades que hicieron necesario repensar el impacto de la virtualidad y 
estimularon modificaciones en las clases. Estas dificultades tenían que ver con falta 
de participación de los estudiantes, cámaras apagadas, desmotivación y desinterés 
frente a las propuestas didácticas, a esto se sumaba el desgaste y agotamiento de los 
docentes. Las quejas eran diversas sintetizándose en escasa interacción con los alum-
nos, esfuerzo extraordinario y tiempo implicado en la organización de las actividades, 
en comparación con la presencialidad.  

Esto se transformó en un momento bisagra en el que algunos profesores comenza-
ron a idear estrategias que les permitieran involucrar a los alumnos de una manera 
activa y de ese modo generar participación. De esta forma, de la reproducción de la 
presencialidad en la virtualidad, se pasó a la planificación de clases con momentos 
sincrónicos y asincrónicos, a la jerarquización de contenidos y revisión de las estrate-
gias de evaluación. La nueva situación obligó a pensar, priorizar y seleccionar las 
actividades curriculares, así como a cuestionar acerca de cuáles deberían seguir, ser 
adaptadas o decididamente postergadas. 

2.2 Enseñar a nadar fuera del agua 

La virtualidad permitió enseñar contenidos, mostrar procedimientos y ensayar el 
aprendizaje de algunas habilidades. Sin embargo, faltaba lo más importante, la expe-
riencia en el campo clínico y el hacer. Se buscaron estrategias para facilitar el apren-
dizaje de habilidades y los docentes pusieron en juego su creatividad, pero la percep-
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ción era la de enseñar a nadar fuera del agua.  El argumento que guió estas innovacio-
nes fue considerar que el contenido es generalmente la excusa para el aprendizaje, ya 
que este es un proceso contextual y bidireccional, que implica resolver problemas, 
dialogar con otros, generar ideas, descubrir nuevos contenidos y que es ahí en donde 
reside, en gran medida, el valor y sentido de la educación (Slavich y Zimbardo, 2012).  
Esta tarea, que involucró a docentes y directivos, puso en evidencia el rol esencial de 
la práctica y develó aspectos de la enseñanza de la medicina irremplazables, que no 
eran fácilmente visibles previo a la crisis. 

Se pudieron experimentar con fuerza dos situaciones que sabíamos que existían, 
pero cuya intensidad no se había valorado en su totalidad. La primera fue la decisión 
de que los estudiantes vieran pacientes independientemente de la patología que tuvie-
ran o de la materia que estuvieran cursando. Al exponerlos al contacto personal indi-
ferenciado, se dio un paso que plasmó la convicción de la formación de un médico 
general no limitado por especialidades y abierto a lo prevalente. 

La segunda fue el reconocimiento de que aprender en ciencias de la salud no es un 
acto solamente intelectual y cognoscitivo. Es un acto afectivo que involucra emocio-
nes que surgen del encuentro con el otro (el paciente), que sufre o que teme y que 
reclama ayuda. Eso solo se experimenta en la interacción con ese paciente o esa fami-
lia, y es imposible de replicar en escenarios simulados o artificiales. 

2.3 Aprendizaje social y respuesta a la comunidad 

La pandemia también obligó a repensar el rol del estudiante de medicina frente a la 
comunidad. Esto abrió nuevos caminos, horizontes y uno de ellos fue el Hospital So-
lidario Covid. Se invitó a los estudiantes avanzados de la carrera, que habían perdido 
sus sitios de práctica a causa de la pandemia, a sumarse como voluntarios al proyecto 
Hospital Solidario Covid. Se trata de una iniciativa impulsada desde el Hospital Uni-
versitario para atender pacientes graves de COVID-19, durante los momentos álgidos 
de la pandemia. Los pacientes pertenecían a la localidad en la cual se encuentra ubi-
cada la institución educativa y no contaban con recursos económicos ni con cobertura 
médica. La respuesta alcanzó al 90 % de los estudiantes que cursaban el último año de 
la carrera. Esto implicó poner en marcha acciones de formación con nuevos conteni-
dos en torno a seguridad, higiene y prevención de infecciones vinculadas a la 
COVID-19, así como la rápida inserción de los alumnos en el sitio de práctica cu-
briendo tareas en la farmacia, en el acompañamiento de familiares de pacientes, parti-
cipando en pases de sala y en discusión de pacientes, entre otras. 

Además, la facultad cuenta, desde sus inicios, con un centro de atención primaria, 
que brinda servicios a la comunidad cercana a la localidad en la que se encuentra 
ubicada geográficamente. Dicho centro se basa en un modelo de compromiso integral 
con la comunidad y atiende a una población vulnerable cercana a los 25 000 habitan-
tes (Grebe et al., 2020). Esto permitió que estudiantes y docentes encontraran un ám-
bito de práctica abierto y en donde experimentaron a diario el impacto de las medidas 
tomadas para mitigar la pandemia en las personas más vulnerables. 

En estos dos escenarios, un aspecto importante fue cuidar la seguridad y el bienes-
tar de los alumnos enseñando y aplicando todas las normas de seguridad e higiene con 
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el fin de preservar en la medida de lo posible los sitios de práctica, ya que el aprendi-
zaje proviene del manejo de pacientes en un contexto clínico real, no puede ser com-
parado con cualquier otra metodología de enseñanza (Norquist, 2019). 

La situación tuvo tres aprendizajes: nuevos contenidos que no estaban previstos en 
el plan de estudio, ejercitar la solidaridad y tomar conciencia de la responsabilidad 
social que implica ser un estudiante de medicina. 

Así como los docentes y los estudiantes mostraron una vocación de solidaridad que 
en otras circunstancias no se hubiera manifestado, lo mismo ocurrió con las institu-
ciones. Las redes de consultas y los puentes tendidos entre las distintas facultades y 
escuelas de medicina en la búsqueda de las mejores soluciones para la enseñanza, así 
como las acciones comunes entre ellas para comunicar de manera inequívoca a las 
autoridades la urgencia de recomenzar la presencialidad, fueron también un símbolo 
inesperado en la búsqueda de un bien común. 

2.4 Construir puentes entre infraestructura y academia 

Una de las tensiones que surgió fue entre quienes gestionaban la carrera de medicina 
y los responsables del soporte tecnológico e innovación educativa. Las fuentes de 
dificultades se relacionaban con diferencias en las expectativas frente al uso de las 
nuevas herramientas y las características específicas de la enseñanza de la medicina. 
La formación de un profesional de ciencias de la salud es contextual y fuertemente 
dependiente de los ámbitos de práctica y de la forma de enseñar (Teunissenet al., 
2018).  

Estas tensiones estaban originadas en la falta de comprensión, por parte de los res-
ponsables de las áreas de soporte, de que la educación médica va más allá de la 
transmisión de conocimientos y que las acciones que se pretendían tomar modifica-
rían tanto el currículo formal, informal como oculto (Centeno y Grebe, 2021). Luego 
de una intensa interacción y relevamiento de las necesidades y de haber explicitado 
estas características específicas de la formación de un médico, comenzaron a surgir 
puntos de encuentro. Progresivamente, se tendieron puentes que permitieron mejorar 
los procesos educativos. Sin embargo, a pesar de todos los esfuerzos, la virtualidad 
solo fue un remiendo que suplió parcialmente las actividades presenciales en el ámbi-
to clínico y en los laboratorios. 

2.5 El entusiasmo por lo virtual  

El desafío de moverse a la educación virtual fue una oportunidad para adquirir recur-
sos técnicos y habilidades, así como pensar de manera clara los objetivos de cada 
actividad y explorar las expectativas de los estudiantes. Esto se tradujo en la adhesión 
de los docentes a utilizar herramientas tecnológicas y al surgimiento de discusiones 
relacionadas a las consecuencias de la educación online. Para algunos docentes, la 
novedad de la virtualidad significó competir por adquirir toda clase de herramientas y 
estrategias para hacer las clases atractivas, alternando las exposiciones y discusiones 
de problemas con el uso de juegos e instrumentos, tales como Kahoot, Genially, Men-
timeter, entre otros. Este entusiasmo implicó privilegiar aspectos superficiales del 
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contenido con tareas o actividades que proporcionan un divertimento, dejando en un 
segundo plano el poder transformador que tiene la relación interpersonal alumno- 
docente al desplegar las potencialidades de uno y el enriquecimiento personal y profe-
sional del otro. Esta relación se construye día a día con el encuentro espontáneo, con 
las conversaciones casuales y con la posibilidad de encontrarse frente a frente, pu-
diendo experimentar la afectividad mutua. La virtualidad hace perder la tridimensio-
nalidad, la posibilidad de calibrar emociones y la conversación espontánea (Palés-
Argullós & Gasull-Casanova, 2021).  

2.6 Lo irremplazable 

Estas reflexiones nos encuentran transitando la pandemia y viviendo la incertidumbre 
del mañana. Seguimos añorando lo que fue y no logramos reconciliarnos con el hoy. 
Deberíamos darnos tiempo para hacer el duelo por lo perdido y tomar consciencia de 
que no existe una nueva normalidad, intentar visualizar qué rescataremos de esta si-
tuación de emergencia para planificar el futuro de la facultad, sin resignar aquellas 
cuestiones que se consideran esenciales (no negociables), tal como la práctica con 
pacientes en entornos clínicos, la interacción personal entre los estudiantes y de cada 
uno de ellos con los docentes, así como de los docentes entre sí.  

Si bien existen importantes diferencias entre la enseñanza presencial y en línea, no 
son fundamentalmente diferentes con respecto a los criterios de una educación de 
buena calidad. En cada escenario, los docentes deben compatibilizar los objetivos de 
aprendizaje con las características de sus alumnos y utilizarlas como base para el di-
seño de tareas y entornos que promuevan el aprendizaje (Fawns, 2020). Una educa-
ción de calidad en línea supone asegurar, en primer lugar, docentes preparados en los 
fundamentos de la enseñanza y formación online lo que va más allá del dominio de 
una caja de herramientas tecnológicas (Ashwin, 2020). 

Por ahora, se ha decidido priorizar la presencialidad en la medida en que la situa-
ción epidemiológica lo permita sin negar la oportunidad que representa mantener la 
virtualidad, como complemento eficaz. Esta mirada tiene como consecuencia promo-
ver la flexibilidad en la planificación curricular. La persistencia de la pandemia y su 
duración incierta requiere, por parte de las universidades, respuestas inmediatas me-
diante el diseño de programas educativos flexibles (Hauer, 2021).   

3 Conclusiones 

La pandemia irrumpió en las escuelas de medicina rompiendo cierta inercia institu-
cional, generando una serie de transformaciones, en la cultura institucional, en los 
docentes, alumnos y administrativos y en las prácticas educativas, que en condiciones 
normales no hubiesen ocurrido o hubieran demandado más tiempo. Fue necesario 
aprender a navegar en esta nueva realidad aún sin estar listos ni convencidos de la 
necesidad de los cambios y aprender a superar barreras, como, enseñar habilidades de 
comunicación y el examen clínico por Zoom, que eran considerados imposibles para 
la enseñanza en ciencias de la salud.  
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Con una visión optimista se intenta rescatar y destacar los cambios generados por 
la crisis sanitaria tales como la promoción de la solidaridad entre las instituciones y el 
espíritu de servicio manifestado en los estudiantes, así como todos los aportes de la 
virtualidad a la enseñanza de la medicina. Sin embargo, es necesario recordar que en 
la presencialidad hay aprendizajes que están relacionados con el rol del docente que 
enseña con el ejemplo y que se generan situaciones en las que el estudiante aprende 
viendo cómo y qué hacen otros.  La duración de la pandemia hace que estrategias que 
se aplicaron de manera transitoria puedan quedar establecidas y generar que la institu-
ción se mueva hacia un modelo de virtualidad no compartido por las convicciones 
educativas de la facultad. Resta interrogarse si en ese caso es necesario resistir de 
manera planificada o adaptarse. Una alternativa es aplicar el juicio crítico para discer-
nir qué estrategias quedarán cuando se retorne a algo parecido a la normalidad. Por el 
momento se intenta paliar el alto costo humano causado por la pandemia y manifesta-
do en el cansancio y la desesperanza evidenciados entre docentes, alumnos, adminis-
trativos y directivos. Estos aprendizajes y reflexiones pueden ser de utilidad para otras 
instituciones, si bien frente a situaciones de crisis como esta pandemia, es esencial ser 
flexibles, trabajar de manera colaborativa con los docentes y poner el foco en los 
aprendizajes de los alumnos. La respuesta no debería ser imitativa, sino respetando las 
características distintivas de cada universidad.  
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Abstract. Introducción: Dada la situación sociosanitaria actual por pandemia, la 
Universidad de O´Higgins (UOH) debió adaptar las actividades a contextos tele-
máticos, incluyendo las experiencias de simulación clínica. Así, dentro de la ca-
rrera de Terapia Ocupacional se implementó por primera vez la telesimulación, 
desde donde surge la necesidad de evaluar su utilidad y pertinencia, dentro del 
plan de estudios. 

Objetivo: Caracterizar la experiencia de telesimulación implementada en la 
carrera de Terapia Ocupacional de la UOH, como parte del proceso formativo de 
estudiantes. 

Métodos: Se aplicó una encuesta de percepción a 40 estudiantes, participantes 
de telesimulación. Adicionalmente, se consideraron los resultados de la aplica-
ción de una pauta de evaluación, que midió habilidades comunicacionales y de 
estructuración de una sesión en dos oportunidades.  

Resultados: La encuesta de satisfacción muestra acuerdo con la utilidad de la 
metodología en la formación profesional como herramienta para el desarrollo de 
habilidades. Asimismo, se evidencia un aumento cuantitativo en el desempeño 
entre dos experiencias consecutivas de simulación, sumado a los comentarios 
cualitativos positivos de estudiantes. 

Conclusiones: Es posible identificar los beneficios y aportes de la simulación 
clínica mediante los cambios observados en el desempeño por áreas y de manera 
general en los/as estudiantes. Así, se respalda la necesidad y oportunidad de in-
novar en la formación disciplinar, integrando estrategias de simulación que han 
sido valoradas y promovidas desde la formación de profesionales de salud, para 
el desarrollo y potenciación de perfiles aptos para los desafíos actuales en nuestra 
disciplina. 

Keywords: Simulación clínica, telesimulación, Terapia Ocupacional. 

1 Introducción 

1.1 Simulación clínica en la formación de terapeutas ocupacionales 

Dentro de la formación de Terapeutas Ocupacionales en la Universidad de 
O´Higgins (UOH) se desarrollan asignaturas disciplinares donde se espera que los/as 
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estudiantes comprendan y apliquen los marcos teóricos que sustentan los procesos de 
terapia ocupacional, para favorecer las condiciones de salud, bienestar y calidad de vida 
de personas, grupos y/o comunidades de manera integral, resguardando los principios 
y códigos éticos que rigen el área y disciplina. 

Bajo este contexto, se implementan diversas estrategias teórico-prácticas que permi-
tan, en primera instancia, conocer lineamientos disciplinares y, luego, aplicarlos, bus-
cando acercar la práctica a contextos reales de intervención. De esta forma, se espera 
iniciar el trabajo de desarrollo de habilidades profesionales desde el abordaje teórico de 
casos clínicos y propuestas de intervención, role-playing, escenarios de simulación, 
hasta llegar a experiencias prácticas en contextos reales. 

La integración de actividades de simulación clínica se observa como una metodolo-
gía de alta relevancia y pertinencia para la formación de terapeutas ocupacionales, 
desde una perspectiva académica, ética, social y sanitaria. De acuerdo a lo planteado 
por Amaya (2010b), sobre la variación de las formas en la que se entiende y gestiona 
la formación y el aprendizaje, junto con los enunciados de la teoría de aprendizaje ex-
periencial (Kolb, 1984, citado en Dennick, 2012), resulta fundamental otorgar a los/as 
estudiantes la ocasión de pensar en cómo aprenden y hacerles responsables de su cono-
cimiento, brindándoles la oportunidad de experimentar, a través de instancias que lo 
fomentan (Moore y Gómez del Río, 2007). En este contexto, se releva la experiencia 
en escenarios simulados, donde se resguarda momentos experienciales, observaciona-
les, reflexivos y prácticos, pues permite a los/as estudiantes poner a prueba sus apren-
dizajes y transformarlos en desempeños, en espacios estructurados y protegidos, per-
mitiéndoles adquirir mayor seguridad y confianza, continuar progresando en su forma-
ción y seguir adquiriendo habilidades para cumplir con objetivos de aprendizaje, es 
decir, apoyando el desarrollo de competencias profesionales (Amaya, 2010a). 

Por lo antes descrito, es clave comprender que “la simulación clínica pretende expo-
ner a los futuros profesionales de la salud a situaciones de práctica clínica semejantes a 
la realidad, pero con control de daños” (Kunakov y Bozzo, 2014, p. 49), tanto para 
los/as mismos/as estudiantes, como para los/as usuarios/as que serán atendidos por 
ellos/a en etapas tan tempranas de su formación. Por tanto, a través de esta metodología 
es posible asegurar la posibilidad de vivir la experiencia, resguardando los criterios 
éticos fundamentales para las relaciones terapéuticas y bajo el marco legal que rige las 
prácticas de salud en nuestro país. 

Conjuntamente, se debe tener en cuenta el contexto social y sociosanitario actual, 
que ha obligado a migrar desde instancias presenciales a la virtualidad, llegando no 
solamente para solucionar un problema puntual en torno a la pandemia, sino para que-
darse y ser parte de las futuras prácticas de los/as profesionales de salud.  

Por otra parte, considerando las destrezas esenciales de los/as profesionales de salud, 
resulta sumamente importante observar y potenciar las habilidades comunicacionales, 
durante la formación, considerando que su desarrollo se relaciona con la precisión para 
identificar los problemas de las personas que consultan, el aumento del nivel de satis-
facción en el proceso de intervención tanto del o la profesional de salud y usuario/a y 
la promoción de la adherencia al tratamiento de estos últimos (Moore et al., 2010). 
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En específico, para la terapia ocupacional, una de las destrezas fundamentales la 
constituye la relación terapéutica (Taylor, 2015). Esta habilidad esencialmente práctica 
y articulada con el razonamiento profesional, incluye consideraciones relacionadas con 
la empatía, confianza y escucha activa que, en la medida que logren desarrollarse, per-
mite utilizar el “yo” de manera terapéutica (Polonio, 2001). De esta forma, tanto las 
habilidades comunicacionales como aquellas específicas de la disciplina, requieren de 
un desarrollo práctico progresivo, donde las estrategias de simulación juegan un rol 
central, para favorecer el alcance de relaciones terapéuticas efectivas, que beneficien el 
proceso disciplinar y a los/as usuarios/as consultantes. 

Finalmente, los escenarios simulados brindan la posibilidad de integrar las concep-
tualizaciones teóricas que orientan las prácticas disciplinares. En este sentido, los/as 
estudiantes cursan asignaturas, previo a su experiencia de simulación, donde conocen 
lineamientos genéricos de la terapia ocupacional, como conceptualizaciones base y 
orientaciones prácticas para el ejercicio profesional, que son posibles de aplicar me-
diante experiencias con pacientes simulados, identificando su utilidad, límites y poten-
cialidades para el ejercicio profesional. 

1.2 Percepción estudiantil sobre la integración de experiencias de simulación 

La participación de las/os estudiantes dentro de las decisiones relacionadas a su for-
mación resulta fundamental, pues permite conocer de primera fuente la pertinencia, 
necesidad de ajustes o modificaciones, desde una perspectiva integral. De esta forma, 
reconocer la satisfacción sobre estrategias implementadas dentro de su formación es un 
elemento clave para potenciar la calidad en los procesos educativos, en la medida que 
permite identificar la eficacia de los procesos académicos y de gestión (Jiménez et al., 
2011). 

Como parte de los valores institucionales de la UOH, se plantean la participación de 
todos/as los/as miembros de la comunidad universitaria en la vida institucional, además 
de la actitud reflexiva, dialogante y crítica en el ejercicio de las tareas intelectuales. En 
esta línea, resulta de alta relevancia conocer e incluir las percepciones estudiantiles 
dentro de las decisiones metodológicas, que permitirán potenciar la formación profe-
sional de las y los estudiantes de terapia ocupacional, considerando que la estrategia de 
simulación en modalidad telemática, durante el segundo semestre de 2020, se configura 
como una innovación metodológica y, por tanto, está sujeta a la observación de todos/as 
los/as integrantes de la comunidad, para proyectar su integración al currículum. 

2 OBJETIVOS 

2.1 Objetivo General 

• Caracterizar la experiencia de telesimulación, implementada en la carrera de Terapia 
Ocupacional de la UOH, como parte del proceso formativo de estudiantes. 
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2.2 Objetivos Específicos 

• Identificar el nivel de satisfacción sobre experiencias de telesimulación de estudian-
tes de Terapia Ocupacional de la Universidad de O´Higgins. 

• Valorar la utilidad de las experiencias de telesimulación, desde las observaciones de 
estudiantes y docentes de Terapia Ocupacional de la Universidad de O´Higgins. 

• Identificar fortalezas/debilidades en la ejecución de actividades de telesimulación, 
dentro de la formación de terapeutas ocupacionales en la Universidad de O´Higgins. 

3 MARCO METODOLÓGICO 

3.1 Tipo de investigación 

Se aplicó un enfoque cuantitativo en la investigación, de carácter transversal y de 
alcance exploratorio y descriptivo (Hernández et al., 2014), en la medida que buscó 
“objetivar” la percepción de los/as estudiantes y docentes, mediante parámetros con-
cretos, permitiendo valorar el nivel de satisfacción con las experiencias de telesimula-
ción en un único momento, junto con la observación de los resultados de las pautas de 
evaluación aplicadas, buscando levantar evidencia que permita caracterizar una inno-
vación metodológica para el análisis y evaluación de la misma. 

3.2 Metodología: dos propuestas de incorporación de telesimulación en 
Terapia Ocupacional UOH 

La experiencia simulación clínica, en formato telemático, se incorporó simultánea-
mente en dos asignaturas disciplinares durante el segundo semestre del año 2020 en la 
UOH: Principios y Fundamentos de Terapia Ocupacional II y Modelos de Intervención 
en Terapia Ocupacional II, de cuarto y sexto semestre, respectivamente. En ambos ca-
sos, el objetivo apuntaba a que los/as estudiantes logren potenciar el desarrollo de ha-
bilidades comunicacionales, desde una perspectiva profesional. 

Para el desarrollo de las sesiones, el equipo docente de cada asignatura trabajó coor-
dinadamente con el Centro de Habilidades Clínicas y Disciplinares de la Escuela de 
Salud. Posteriormente, cada docente, que supervisó los escenarios (1 por cada 5 o 6 
estudiantes), aplicó una pauta de evaluación de desempeño individual, que incluía ele-
mentos de habilidades comunicacionales y estructura de la entrevista. 

Debido al contexto y continuidad de actividades, para la asignatura de Modelos de 
Intervención en Terapia Ocupacional II, se consideró 1 instancia de telesimulación de 
manera individual, donde cada estudiante entrevistó a un paciente simulado, recabando 
los antecedentes necesarios para construir un diagnóstico ocupacional. Para desarrollar 
la actividad, se dispuso de 45 minutos, distribuidos de la siguiente forma: 10 minutos 
de briefing, 20 minutos para realizar la entrevista al usuario simulado y 15 minutos para 
retroalimentación.   
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Por su parte, en Principios y fundamentos de Terapia Ocupacional II, se consideraron 
2 instancias. En la primera, cada estudiante debía entrevistar a un paciente simulado; 
mientras que en el segundo espacio de telesimulación los/as estudiantes debían presen-
tar un plan de intervención al usuario/a simulado/a, preparado previamente. En este 
caso, se aplicó la misma pauta de evaluación del desempeño de los/as estudiantes en 
ambas oportunidades, mostrando cuantitativamente las diferencias del desempeño entre 
una u otra. 

3.3 Muestra 

Como población, se consideró a 95 estudiantes de Terapia Ocupacional de la Uni-
versidad de O´Higgins. Dado que el fenómeno que se pretende investigar se relaciona 
con las experiencias en actividades de simulación clínica en formato telemático, la 
muestra fue no probabilística y estuvo constituida por 21 estudiantes que cursaron la 
asignatura de Principios y Fundamentos de Terapia Ocupacional II y 19 estudiantes de 
Modelos de Intervención en Terapia Ocupacional II (de un total de 61 y 34 estudiantes, 
respectivamente). De esta forma, la muestra corresponde a 40 estudiantes, quienes ac-
cedieron voluntariamente a responder la encuesta de percepción. Mientras que para la 
valoración de los cambios en el desempeño entre distintas experiencias de telesimula-
ción, se consideró como muestra a los/as 61 estudiantes que cursaron Principios y Fun-
damentos de Terapia Ocupacional II. 

Como criterio de inclusión se considera el haber cursado alguna de las asignaturas 
durante el periodo señalado, por tanto, estar inscrito/a en Principios y Fundamentos de 
Terapia Ocupacional II o Modelos de Intervención en Terapia Ocupacional II, en la 
plataforma institucional.  

3.4 Instrumentos de recolección de datos 

Dado el contexto sociosanitario actual, para obtener las percepciones de las/os estu-
diantes, se aplicó una encuesta online sustentada en los siguientes aspectos: 

• “Cuestionario de caracterización académica y antecedentes personales del estu-
diante” (Campos et al., 2015, citado por Anabalón et al., 2017): buscó reconocer 
variables individuales de cada participante de la investigación, que incluye una ca-
racterización sociodemográfica y académica. 

• “Encuesta de calidad y satisfacción de simulación clínica” (Sanjuán et al., 2014, ci-
tado por Anabalón et al., 2017) validada en Chile: dicho instrumento está basado en 
la encuesta generada por la Universidad de Harvard (1998), que contiene 11 ítems, 
donde en los 11 primeros se evaluaron tres constructos: aprendizaje significativo, 
estructura de la sesión de la simulación clínica y relación interpersonal en la simula-
ción clínica.  Para su valoración, se aplica una escala Likert de 1 a 5 puntos, gradua-
dos en relación al nivel de acuerdo/desacuerdo con cada afirmación. El último ítem 
es abierto para recoger las observaciones de los/as estudiantes con respuesta abierta 
(Campos et al., 2015; citado por Anabalón et, al 2017).  En relación a este punto, 11 
estudiantes indicaron comentarios generales sobre la experiencia.  
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• Evaluación del desempeño de estudiantes en telesimulación: para poder medir el 
desempeño de participantes se analizaron los resultados de la evaluación de los 61 
estudiantes, que cursaron la asignatura del cuarto semestre1. La pauta aplicada inte-
gró los aspectos descritos a continuación: 

─ Habilidades comunicacionales: comprendía la valoración de 7 criterios, relacio-
nados con lenguaje formal y técnico, escucha activa, lenguaje no verbal, utiliza-
ción de preguntas abiertas/cerradas durante la entrevista, fluidez, control de con-
tingencias y actitud de respeto y empatía. 

─ Estructuración de la entrevista: integraba la evaluación de 8 aspectos vinculados 
a presentación personal, control de factores ambientales, integración de perspec-
tiva teórica para orientar la sesión, organización, secuenciación y control del 
tiempo y espacios de apertura, cuerpo y cierre de la entrevista. 

Cada uno de los criterios fue evaluado por el/la docente guía de cada espacio, 
aplicando una escala de 4 puntos, donde 0 equivalía a no logrado/observado; 1 a 
mínimamente logrado; 2 parcialmente logrado y 3 óptimamente logrado. Con todo, 
la pauta consideraba un máximo de 45 puntos, dividiéndose en un puntaje máximo 
de 21 puntos para el ítem de habilidades comunicacionales y 24 puntos para la es-
tructuración de la entrevista. 

3.5 Consideraciones éticas 

Para resguardar los criterios éticos de la investigación, se utilizó un consentimiento 
informado, donde se describieron los objetivos, estrategias metodológicas, riesgos y 
beneficios del estudio. Dicho consentimiento estuvo disponible de manera virtual pre-
vio a la encuesta, que recogió las valoraciones de las/los estudiantes, permitiendo par-
ticipar de manera libre, voluntaria e informada en la presente investigación. 

3.6 Análisis de datos 

Para analizar los datos obtenidos en la encuesta dirigida a estudiantes, se utilizó la 
planilla generada, a través de la plataforma virtual de Google Forms, la que fue revisada 
y corregida para procesar la información, aplicando estadísticas descriptivas para las 
distintas variables.  

En relación a los resultados de las evaluaciones de desempeño de los/as estudiantes 
en las experiencias de telesimulación, se procesaron los puntajes asignados a los distin-
tos ítems: habilidades de comunicación y estructura de la sesión, para cada aspecto 
evaluado y la puntuación final. Mediante el análisis de una planilla Excel, se recono-
cieron promedios y variaciones entre la primera y segunda experiencia de simulación 

 
1  No se considera la pauta de evaluación aplicada en la asignatura de Modelos de Intervención 

en Terapia Ocupacional II, dado que solo se realizó una experiencia de telesimulación, lo que 
no permite comparar resultados. 
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clínica de los/as estudiantes que cursaron la asignatura de Principios y Fundamentos de 
Terapia Ocupacional II. 

4 RESULTADOS 

4.1 Caracterización de los/as participantes 

Basado en los resultados obtenidos mediante la aplicación del “Cuestionario de ca-
racterización académica y antecedentes personales del estudiante”, es posible identifi-
car que de los/as 40 participantes, 35 se identificaron con género femenino, 4 masculino 
y 1 no binario. Además, sus edades fluctúan entre 19 y 28 años, con un promedio de 
21.5 años. 

Un 57.5 % de los/as participantes expresó no tener una experiencia de sesión de 
simulación previa, un 17.5 % tenía solo un acercamiento a esta metodología, el 15 % 
dos sesiones previas y el 10 % tres o más. Estas dos últimas correspondían solo a estu-
diantes de la asignatura Modelos de intervención en T.O. II. 

En relación a la preparación para el espacio de telesimulación, el 72.5 % de los/as 
participantes indicó estudiar entre 2-5 horas diarias; 27.5 % señaló dedicar más de 6 
horas, mientras que ningún estudiante señaló dedicar entre 0 y 1 hora.  

Finalmente, el 50 % de los participantes refirió tener conocimiento previo de la me-
todología en simulación clínica, quienes en su gran mayoría se trataba de estudiantes 
de la asignatura del sexto semestre. 

4.2 Nivel de satisfacción 

En relación a los resultados, es posible observar una puntuación para los ítems: 
aprendizaje significativo, estructura de sesión y relación interpersonal en la simulación 
clínica, que varía entre 11 (puntaje mínimo) y 55 puntos (puntaje máximo). En cuanto 
a la media, los resultados son similares sobre el nivel de satisfacción de estudiantes que 
cursan el cuarto y sexto semestre de formación, identificándose una respuesta tendiente 
a manifestar acuerdo sobre el aporte a su formación profesional, organización de la 
actividad y promoción de la comunicación dentro del espacio de simulación clínica 
(Tabla 1). 
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Tabla 1. Síntesis de resultados por ítem obtenidos en la “Encuesta de calidad y satisfacción de 
simulación clínica” 

Ítem 

Puntaje  
mínimo P50 Puntaje  

máximo Promedio ± DS 

PFTO
2 

MTO
3 PFTO MTO PFTO MTO PFTO MTO 

Aprendi-
zaje signifi-
cativo 

7 7 33 33 35 35 28,9 ± 
8.7 

29,3 ± 
8.8 

Estructura 
de la sesión 
de simula-
ción clínica 

2 2 9 8 10 10 8.1 ± 
1.9 

7.8 ± 1.8 

Relación in-
terpersonal 
en la simu-
lación clí-
nica 

2 2 9 10 10 10 8.2 ± 
2.6 

8.8 ± 2.0 

Total 11 11 51 50 55 55 45.2 ± 
12.8 

45.8 ± 
11.6 

 
Sobre los resultados obtenidos en el ítem “aprendizaje significativo”, el promedio 

de valoración corresponde a 4.2 puntos, lo que significa que los/as estudiantes están de 
acuerdo con que la aplicación de estrategias de telesimulación aportan a su formación 
profesional. En todas las preguntas del ítem, se alcanzó un promedio de respuesta su-
perior a los 4 puntos, tal como se observa en la Tabla 2. De ellos, es importante destacar 
los resultados en relación a la percepción de cómo la participación en las experiencias 
de simulación ha mejorado sus habilidades; aspecto que alcanza el puntaje más alto del 
ítem. 

 
2  Asignatura de Principios y Fundamentos de Terapia Ocupacional II 
3  Asignatura de Modelos de Intervención en Terapia Ocupacional II 
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Tabla 2. Resultados ítem aprendizaje significativo de la “Encuesta de calidad y satisfacción de 
simulación clínica” 

Pregunta Puntaje promedio 

La simulación es un método docente 
útil para el aprendizaje 

4.3 

La experiencia con simulación ha me-
jorado mis habilidades 

4.4 

Los casos simulados se adaptan a mis 
conocimientos teóricos 

4.0 

La experiencia con el simulador ha au-
mentado mi seguridad y confianza 

4.2 

La simulación me ha ayudado a inte-
grar teoría y práctica 

4.1 

La interacción con la simulación ha 
mejorado mi competencia clínica 

4.1 

En general, la experiencia con Simula-
ción clínica ha sido satisfactoria 

4.1 

TOTAL 4.2 

 
Sobre la estructura de la sesión, es posible observar que los/as estudiantes consideran 

que es útil poder contar con la grabación del escenario de simulación posterior a su 
desarrollo (promedio 4.1 puntos), mientras que la duración del escenario de simulación 
pudiera integrar ciertas mejoras (promedio 3.9 puntos). 

En cuanto a consideraciones interpersonales para el desarrollo de las actividades de 
telesimulación, es posible identificar que los/as estudiantes consideran que la capacita-
ción del equipo docente es adecuada para su correcta implementación (4.3 puntos pro-
medio). Asimismo, están de acuerdo con que los espacios de simulación fomentan la 
comunicación entre los miembros del equipo (4.3 puntos promedio). 

4.3 Desempeño de estudiantes de Principios y Fundamentos de Terapia 
Ocupacional II en actividades de telesimulación 

En relación a los resultados alcanzados, es posible indicar que el promedio total de 
la primera sesión alcanzó 36 puntos (con un rango de 17 a 45 puntos), lo que en la 
escala de notas equivale a un 5.5 (utilizando una escala de 60 %, en un rango posible 
comprendido entre 1 y 7). Respecto a la segunda instancia evaluativa, el promedio fue 
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de 41 puntos (rango de 28 a 45 puntos), lo que se traduce en una nota 6.3. De esta forma, 
es posible observar un aumento en los resultados totales obtenidos por los/as estudian-
tes en su desempeño general en la actividad de telesimulación. 

Respecto al desglose de los resultados alcanzados, evaluado de 0 a 3 puntos por ítem, 
es posible observar una mejora en el desempeño general entre la primera y segunda 
sesión de simulación clínica, donde las habilidades comunicaciones alcanzaron un au-
mento de 0.3 puntos en promedio (2.4 puntos en la primera sesión y 2.7 en la segunda), 
mientras que los resultados obtenidos en la estructura de la entrevista fueron de 2.4 
puntos en la evaluación inicial y 2.8 en la actividad final.  

En cuanto a los ítems con mayor variación en la suma total de puntajes alcanzados 
por el curso, en la subescala de habilidades comunicacionales, destaca la habilidad de 
escucha activa, la utilización de preguntas abiertas/cerradas de forma oportuna y perti-
nente y la fluidez en la comunicación. Por otra parte, en relación a la variación del 
puntaje total del curso en el ítem de estructura de la entrevista, los aspectos que evalua-
ban la organización y secuenciación (inicio, desarrollo y cierre), el incluir el motivo de 
consulta y la problemática del/la usuario/a, junto con la gestión del tiempo de la entre-
vista, fueron los aspectos con el mayor aumento en la suma total de puntajes al compa-
rar los resultados entre las dos sesiones de telesimulación. 

4.4 Fortalezas/debilidades identificadas por estudiantes sobre las actividades 
de telesimulación. 

Dentro de las fortalezas identificadas, se indica la calidad de los/as docentes que 
participaron de la actividad, la utilidad de la simulación clínica como respuesta al con-
texto sociosanitario actual y las demandas de las nuevas tecnologías. Asimismo, los/as 
participantes consideran que esta herramienta les brinda la posibilidad de llevar los 
contenidos teóricos a la práctica, apoya en el proceso de formación para generar con-
fianza y detectar errores sin riesgo para el/la usuario/a, permite experimentar y enfren-
tarse a un encuentro individual de forma protegida y entrena la capacidad de responder 
a situaciones imprevistas. 

Considerando las debilidades, señalan la falta de preparación a los/as estudiantes, lo 
que podría haber sido resuelto al “mostrar cómo se hace”. Se menciona también la ne-
cesidad del entrenamiento en plataformas virtuales y asegurar una conexión estable, así 
como también complementar distintas asignaturas en una misma experiencia de simu-
lación, para articular competencias profesionales y contenidos y comprender de mejor 
forma los conceptos a trabajar. 

Finalmente, uno/a de los/as participantes sugiere que exista un espacio de simulación 
en todas las asignaturas, al menos 1 vez por semestre. 
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5 CONCLUSIONES 

En relación a los hallazgos alcanzados en la presente investigación, se concluye que 
existe una valoración positiva sobre la incorporación de telesimulación, como estrategia 
de aprendizaje para los/las estudiantes de Terapia Ocupacional en asignaturas discipli-
nares. De esta forma, independiente del nivel y modalidad (una o más experiencias en 
una misma asignatura), los/as estudiantes refieren que dichas estrategias son útiles, 
aportan a su formación profesional, permiten integrar contenidos teóricos, aumentan su 
seguridad y confianza, mejoran sus competencias clínicas y fomenta la comunicación 
del equipo. Con todo, los/as estudiantes manifiestan estar satisfechos con las activida-
des desarrolladas en modalidad de telesimulación. 

Desde la perspectiva docente y considerando la oportunidad de cuantificar el desem-
peño de estudiantes en las distintas experiencias de telesimulación, es posible determi-
nar los beneficios y aportes de la metodología, mediante el avance/cambios observados 
en el desempeño por áreas y de manera general en los/as estudiantes, tal como se reflejó 
en los resultados obtenidos en la asignatura de Principios y Fundamentos de Terapia 
Ocupacional II. En esa línea, es posible afirmar que, además de la favorable percepción 
del estamento estudiantil sobre la utilidad de las experiencias de telesimulación, existe 
un evidente aporte al desarrollo de habilidades desde la perspectiva docente, identifi-
cándose una variación de 8 décimas en promedio entre los resultados de la primera y 
segunda actividad de simulación. 

Lo antes expuesto respalda la necesidad y oportunidad de innovar en la formación 
de estudiantes de Terapia Ocupacional, integrando estrategias de simulación que han 
sido valoradas y promovidas, desde la formación de médicos/as y enfermeros/as prin-
cipalmente, para el desarrollo y potenciación de perfiles profesionales aptos para los 
desafíos actuales en cada disciplina. 

Si bien las experiencias de telesimulación fueron ampliamente valoradas por el 
equipo de la carrera de Terapia Ocupacional de la Universidad de O´Higgins, en ade-
lante se plantea necesidad de integrar la metodología de simulación en el currículum 
para promover la adquisición y desarrollo de competencias profesionales de manera 
progresiva, coordinada y acoplada al nivel de formación correspondiente. 
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Abstract 
 
El proceso de rediseño curricular del programa académico de la Licenciatura de 
Química Farmacéutica involucró tres fases, las cuales incluyeron un proceso de 
reflexión y análisis de diversos elementos y participación de diferentes sectores. 
Se inició con el análisis del contexto externo, realizando una investigación bi-
bliográfica y revisión de políticas públicas, planes nacionales, estrategias nacio-
nales, tratados convenios y acuerdos para identificar la contribución de la carrera 
a la sociedad y priorizar necesidades, demandas expresadas en los planes y polí-
ticas, detectando problemas de la realidad nacional y las potencialidades de la 
carrera. Se realizaron entrevistas a empleadores, profesionales, autoridades de 
asociaciones y colegios profesionales, profesores e investigadores destacados y 
estudiantes para identificar nuevas áreas de desarrollo, tendencias de la práctica 
profesional. Se realizó el análisis del contexto interno para considerar los funda-
mentos filosóficos, epistemológicos, políticas y planes, que fundamentan la ca-
rrera, recursos disponibles, proceso de enseñanza aprendizaje y, de igual forma, 
se realizó el análisis del contexto internacional revisando los proyectos curricu-
lares similares y referentes internacionales para hacer un análisis de la oferta aca-
démica y tendencias internacionales en los campos de acción y de investigación. 
Mediante talleres de trabajo con grupos focales y profesores se fue construyendo 
el perfil de egreso, definiendo competencias genéricas y específicas, las cuales 
permitieron construir la propuesta de malla curricular que responda a las necesi-
dades del país en la formación de recurso humano calificado en el área de salud 
e industria.  

Keywords: Perfil de egreso, competencias, áreas, niveles, malla curricular, ca-
lidad 
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1 Introducción 

La evaluación curricular implica el análisis del vínculo educación-sociedad, a 
partir del cual se problematiza el sentido de la pertinencia y contextualización 
de los programas y la formación de los futuros profesionales (Del Bosto, 2015). 
La evaluación de un plan de estudios es necesaria dado que la ciencia y la 
tecnología avanzan rápidamente y lo contenidos se desactualizan. Los planes de 
estudio no siempre responden a las necesidades que genera el cambio 
sociocultural y quedan fuera de la realidad, de acuerdo con las necesidades que 
la sociedad demanda. Según Roldán (2005) los planes de estudio deben 
caracterizarse por ser dinámicos y responder a las necesidades tanto sociales 
como individuales. Sin embargo, las universidades han implementado 
innovaciones curriculares en el diseño de los programas, incorporando nuevos 
enfoques y metodologías; pero ha faltado una evaluación que evidencie el logro 
del perfil de egreso, en cuanto a su pertinencia y respecto a las características de 
la sociedad actual. La evaluación de programas académicos es una estrategia 
evaluativa flexible, que puede cubrir múltiples propósitos. Su finalidad última 
es el mejoramiento de la calidad del currículum. 

 
 De los problemas que afectan a las universidades, uno de ellos es el establecer 

programas de seguimiento institucional para atender situaciones como la desar-
ticulación de sus planes y programas de estudio con el campo profesional, dentro 
de los cuales los estudios de opinión de los diferentes sectores resultan ser una 
estrategia de gran importancia, al permitir obtener información sobre aspectos 
que sirven como parámetros para evaluar la calidad del servicio educativo que 
se ha brindado a los alumnos (Simón, et al., 2010).  

 
Lo anterior, resulta ser de gran relevancia si se está consciente de que una alta 
proporción de graduados universitarios no abandonan simplemente la universi-
dad, sino que se enfrentan a una serie de obstáculos para lograr colocarse en el 
mercado laboral (Baena, 1999). Existe la necesidad de que las universidades 
incorporen líneas de investigación para analizar aspectos de su vida institucio-
nal, a fin de adecuar la toma de decisiones y establecer programas curriculares 
bien estructurados, sin los cuales se estaría en desventaja para afrontar retos y 
demandas de una sociedad participativa y con altas exigencias por un mundo 
globalizado. Dentro de un programa de evaluación y seguimiento institucional, 
la opinión de los diferentes sectores puede retroalimentar, evaluar la pertinencia 
curricular y sus posibles adecuaciones, dentro de una congruencia regional y 
local (Cabrera y Gonzáles, 2006; Simón, Montes y Arellano, 2010). 
 
La investigación educativa se considera una herramienta de evaluación de la 
calidad, ya que permite determinar las áreas del desarrollo laboral de sus profe-
sionales, valorar la satisfacción por el programa cursado, identificar las necesi-
dades de actualización, manifiesta las áreas de interés de los egresados y permite 
a las unidades académicas rediseñar los contenidos de la malla curricular, para 
que respondan a las necesidades de sus egresados y la población (Fresán, 1998). 
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Derivado de las recomendaciones del proceso de acreditación y la necesidad de 
revisar y actualizar el plan de estudio, se realizó el proceso de rediseño curricular 
del programa académico de la Escuela de Química Farmacéutica, considerando 
el contexto externo, interno, internacional, marco político, marco situacional, 
conceptual y curricular, atendiendo referentes internacionales. Dicho proceso  
permitió, por una parte, el análisis, reflexión, identificación de necesidades, or-
ganización y planificación de mejoras, que permitan garantizar la calidad del   
programa educativo y el desempeño profesional de los egresados en el mercado 
de trabajo, la cual incluye la satisfacción de los empleadores y respuesta a nece-
sidades sociales, permitiéndoles reconocer y asumir las nuevas formas de prác-
tica profesional, que se requieren para sustentar un proceso social más equitativo 
(González, et al., 2009). 
 

2. Metodología 

Se siguieron los lineamientos propuestos por el Departamento de Asesoría y Orienta-
ción Curricular de la Dirección General de Docencia de la Universidad de San Carlos, 
la cual establece tres fases para la revisión y actualización del currículo. 

Fase 1. Investigación Curricular 

Se trabajaron cinco unidades de análisis siguiendo la estructura que se describe a continuación 
 

Unidad de 
análisis 

Elementos de estudio e inves-
tigación  

Actividades  Técnicas e instru-
mentos  

Contexto 
externo  

Documentos públicos:  
Políticas públicas de estado y 
de gobierno 
Planes de nacionales de desa-
rrollo  
Planes sectoriales 
Programas y proyectos 
Necesidades y demandas edu-
cacionales del país 
Necesidades, problemas, in-
tereses, expectativas de la 
realidad nacional que resuelve 
la Educación Superior. 
Ámbito de influencia, poten-
cialidades territoriales  
Tratados, convenios, acuerdos 

Estudio y análisis de 
documentos públicos 
a nivel nacional que 
fundamentan la ca-
rrera 

Investigación bi-
bliográfica y docu-
mental 
Guía de análisis las 
cuales se contaba 
con ocho preguntas 
orientadoras  

Oferta y de-
manda de 
formación 
profesional 
universitaria  

Demandas sociales de forma-
ción profesional 
Oferta de inserción del gra-
duado en el mercado laboral: 

Encuesta y entrevista 
a empleadores  

Instrumento: Guía 
de entrevista a em-
pleadores  
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principales fuentes de trabajo 
a corto y largo plazo  

El campo y 
la práctica 
de la profe-
sión  

Análisis del campo y la prác-
tica de la profesión 
Características de la profesión 
Práctica profesional de 
acuerdo con colegios y asocia-
ciones profesionales 
Desarrollo disciplinar del 
campo profesional  

Estudio del campo y 
práctica profesional 

Instrumentos:  
Guía de entrevista a 
profesionales gra-
duados de la carrera 
Guía de entrevista 
autoridades, gre-
mios y asociaciones 
Guía de entrevista a 
profesionales desta-
cados, investigado-
res y profesores de 
la carrera  

Contexto in-
terno de la 
Universidad 
de San Car-
los de Gua-
temala  

Documentos 
Filosofía y naturaleza institu-
cional 
Visión y misión 
Objetivos y finalidades 
Valores 
Enfoque curricular 
Políticas generales 
Ejes transversales 
Acuerdos Consejo Superior 
Universitario 
Perfil de egreso 
Unidad académica 
Descripción 
Fines y Objetivos 
Docentes, estudiantes, autori-
dades 

Estudio de documen-
tos de la Universidad 
y de la Facultad de 
ciencias Químicas y 
Farmacia, Escuela de 
Química Farmacéu-
tica. 
 
Selección de infor-
mantes clave 

Investigación bi-
bliográfica y docu-
mental 
Instrumento Guía 
de investigación 
documental de pro-
yectos curriculares 
similares 
Instrumento Guía 
de entrevista a pro-
fesores y autorida-
des de la Escuela  
Instrumento Guía 
de encuesta de estu-
diantes  

 
 
Fase 2. Fundamentación curricular 
Se analizaron cuatro unidades mediante investigación documental 
 

1. Marco situacional. Se describieron aspectos del contexto externo a la unidad acadé-
mica / carrera que justifican el rediseño de la carrera. Se consideraron los siguientes 
aspectos: realidad nacional, ámbito de influencia y población.  
 

2. Marco político y legal. En este marco se describieron los aspectos de tipo político y 
legal que fundamentan la carrea. Se consideraron los siguientes aspectos: leyes, decre-
tos, acuerdos, políticas educativas. 

 
3. Marco conceptual. En este marco se describieron los fundamentos filosóficos, episte-

mológicos, pedagógicos y psicológicos.  
 

4. Marco curricular. Se definió el enfoque curricular, principios y ejes curriculares. 
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Fase 3. Programación y planificación curricular 
 
Se trabajaron dos unidades mediante talleres con profesores y grupos focales para la 
construcción del diseño curricular y secuenciación del plan de estudios de la carrera. 
 

Unidad Descripción  

Diseño curricular base 1. Perfil de ingreso de la facultad 
2. Perfil de egreso el cual consta de: 

• Declaración general (según marco de cualificaciones) 
• Ámbitos de acción (descripción breve de cada ámbito) 
• Competencias genéricas 
• Competencias específicas 

3. Niveles de la carrera  
4. Áreas de la carrera  

Secuenciación (Plan de 
estudios) 

1. Objetivos de la carrera. 
2. Plan de estudios. (áreas, códigos, cursos, prerrequisitos, créditos 

académicos). Determinar áreas, tipo de prácticas, modalidades de 
graduación, etc. 

3. Red curricular. 
4. Créditos académicos.  
5. Contenidos mínimos de cursos. 
6. Orientaciones metodológicas. 
7. Criterios de evaluación. 

 

3. Resultados y Discusión 

El rediseño curricular de la carrera de Química Farmacéutica está fundamentado dentro 
del marco jurídico relacionado al sector Salud, el cual se encuentra enmarcado en la 
Constitución Política, Código de Salud, Reglamento Técnico Centroamericano de Pro-
ductos Farmacéuticos y Afines, en donde se especifican las funciones del químico far-
macéutico, así como la legislación relacionada a la salud, productos farmacéuticos, dis-
positivos médicos y material quirúrgico, ley de colegiación profesional, ley de Instituto 
Nacional de Ciencias Forenses (Inacif) entre otras, las cuales se hace referencia al de-
recho de la salud y la promoción, prevención, curación y rehabilitación de la salud, así 
como el acceso a medicamentos seguros, efectivos, accesibles y de buena calidad, di-
recciones técnicas, puestos por representación en instituciones y farmacovigilancia a 
cargo del profesional farmacéutico.  
 
Para el análisis del marco político, se revisaron 62 políticas, dentro de las cuales se 
identificó que la carrera de Química Farmacéutica responde y puede contribuir en al 
menos 24 políticas. Estas tienen como finalidad atención integral al individuo, familia 
y comunidad con enfoques preventivos, de promoción, curación y rehabilitación de la 
salud con pertinencia social, cultural, basado en equidad e inclusión, disponibilidad y 
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acceso de medicamentos esenciales y tecnologías en salud, que incluye la selección, 
programación de necesidades, adquisición, almacenamiento y distribución en todos los 
niveles para asegurar eficacia, seguridad y calidad. Así como políticas relacionadas al  
desarrollo rural integral, gestión racional de productos químicos y desechos peligrosos, 
manejo integral de residuos, adicciones y tráfico ilícito de drogas, políticas educativas 
y de desarrollo científico y tecnológico. La carrera de Química Farmacéutica puede dar 
aportes en políticas y temas de seguridad alimentaria y nutricional, ambientales y re-
cursos naturales, cambio climático, políticas culturales, derechos humanos, discapaci-
dad, equidad de género, competitividad.  
 
La carrera de Química Farmacéutica impacta, a nivel nacional, en la industria farma-
céutica, fitofarmacéutica, cosmética, visita médica, en el área clínica en los diferentes 
niveles de atención principalmente a nivel hospitalario, toxicología y, en asuntos regu-
latorios, mediante asesorías, registros y direcciones técnicas. Asimismo, en el interior 
de la república la mayor oferta se encuentra en hospitales, direcciones de áreas y far-
macias.  

Respecto a las temáticas por fortalecer, resaltan las relacionadas al área industrial y 
asuntos regulatorios, lo cual mantiene coherencia con los nuevos conocimientos desea-
bles para el profesional del futuro los cuales se priorizaron conocimientos en adminis-
tración gerencial, biofarmacia, bioequivalencia, farmacoeconomía y todo lo relacio-
nado a la gestión de calidad. En el sector salud resalta la importancia de conocimientos 
en farmacovigilancia y diseño logístico.   

El 100 % de los empleadores contrataría profesionales Químicos Farmacéuticos y con-
sideran muy importante para contratar a los egresados sus actitudes, valores, talento y 
personalidad, lo cual es congruente con los puestos que ocupan los egresados, princi-
palmente jefes y gerentes de diversas áreas. Dichos puestos demandan liderazgo, res-
ponsabilidad y trabajo en equipo multidisciplinario por las actividades que realizan en 
las diferentes áreas.  Las cualidades que los empleadores consideran muy importante 
resaltan que el egresado sea ético, su capacidad de trabajar en equipo, proactivo y líder, 
así mismo se considera de importancia un profesional con valores, donde sobresale la 
responsabilidad y compromiso por la calidad, honestidad, servicio, respeto, excelencia 
y puntualidad. Respecto a las habilidades y competencias consideradas como muy im-
portantes sobresalen capacidad para resolver problemas, trabajo en equipo, planifica-
ción y relaciones interpersonales, lo cual guarda relación con lo que se busca al mo-
mento de la contratación. 

Los egresados se encuentran realizando actividades propias del área industrial como 
gestión de calidad, registros sanitarios, formulación de productos, validación, audito-
rias, direcciones técnicas y en el área de salud enfocados en farmacia clínica, hospita-
laria y farmacovigilancia.  De las situaciones laborares que no se resolvieron derivado 
de la formación, los resultados concuerdan con el estudio previo de Sosa (2015), en el 
cual se evidencia que es necesario fortalecer aspectos de administración y legislación 
farmacéutica, área industrial, la necesidad de actualizar contenidos en los cursos, im-
plementar prácticas en la industria, contar con cursos optativos, iniciar los cursos de 
formación profesional desde los primeros años de la carrera.   
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Se resalta la importancia de promover valores como compromiso con la calidad, hones-
tidad, ética, habilidades como resolución de problemas, compromiso con su medio so-
cial cultural y preservación del medio ambiente, contar con estudios de posgrado rela-
cionados a las diferentes áreas de acción del químico farmacéutico. Revisar contenidos 
y cursos del área básica, actualizar e implementar nuevos cursos el área de administra-
ción gerencial, biofarmacia y bioequivalencia, farmacoeconomía, farmacogénetica, 
biotecnología y biología molecular.  Se manifiesta la necesidad de fortalecer el área 
administrativa, asuntos regulatorios, área industrial, área hospitalaria y farmacovigilan-
cia, tecnologías de la información y comunicación, así como contar con cursos optati-
vos, que permitan consolidar el área industrial y hospitalaria. Se debe, además, ampliar 
las prácticas y se deben abordar con mayor profundidad el área de alimentos, productos 
naturales y cosméticos mediante diplomados, maestrías o cursos modalidad virtual.  
 
Los profesionales destacados en el campo de la profesión indican que las nuevas áreas 
de desarrollo de interés son farmacogenómica, biología molecular, diseño de fármacos, 
diseño de nuevos materiales, optimización de procesos, nanotecnología, farmacoeco-
nomía, biodisponibilidad, farmacovigilancia, toxicología forense, diseño de plantas far-
macéuticas, auditorías de calidad para la industria farmacéutica. Dentro de lo que de-
bería cambiarse o incluirse en la formación los profesionales destacados resaltan la im-
portancia de intercambios, actualización de cursos, fortalecer investigación, prácticas, 
visita a industrias farmacéuticas, especialización en el área de interés. Los nuevos co-
nocimientos que los profesionales destacados priorizaron como muy importante se 
menciona la biotecnología y biología molecular, administración gerencial. 
 
La carrera de Química Farmacéutica contribuye a los fines, visión y misión de la USAC, 
mediante la formación de recurso humano a nivel de educación superior, realización de 
investigación y extensión, conforme a lo que expresa la misión y visión de la Facultad 
de Ciencias Químicas y Farmacia, formación de profesionales con ética, conciencia 
ambiental y excelencia académica capaces de construir soluciones, que ayuden a pre-
venir y resolver oportunamente los problemas nacionales en las áreas de su competen-
cia.  
 
Los fundamentos filosóficos y epistemológicos que definen el profesional de la USAC 
se describen en la misión y visión, políticas internas, planes estratégicos de la institu-
ción, los cuales deben enfocarse en la calidad humana, conciencia ambiental, espíritu 
de servicio, ética, actitud de trabajo en equipo, formación integral, equidad, inclusión, 
atención a la población con discapacidad, pertinencia socio cultural, compromiso social 
para solución de los problemas nacionales, promoviendo la participación en la pobla-
ción dentro y fuera de ella, educación por competencias hacia la formación de pensa-
miento creativo, propositivo, crítico, autónomo, cooperativo, responsable, sistémico,  
utilización de tecnologías de la información y comunicación, investigación científico 
técnica, basada en resolver problemas nacionales, que permiten el desarrollo sostenible 
en un contexto pluricultural, multi y transdisciplinario.  
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Los ejes transversales que se deben considerar en el rediseño curricular son el eje am-
biental, derechos humanos, equidad, investigación, ética, calidad, discapacidad, forma-
ción integral con proyección social, los cuales se vinculan con las políticas generales 
de la Universidad y líneas estratégicas de la Facultad.   
 
Respecto a los profesores indican que conocen el perfil de egreso y más del 50 % indica 
que los cursos satisfacen las expectativas de los estudiantes, hay coherencia con el perfil 
de egreso, hay pertinencia en lo social, cultural, científico tecnológico, sin embargo, se 
resalta la importancia de coordinar mejor la teoría y la práctica y fortalecer los conte-
nidos de los cursos, para que sean aplicables al desempeño laboral y se responda a la 
realidad nacional.  
 
La mayor dificultad en el proceso de formación se detecta en la formación básica, dis-
ponibilidad de equipo y acceso a literatura especializada, otros factores mencionados el 
espacio físico, tiempo para actividades prácticas, falta de práctica en el área industrial 
y salud. Se evidenció que la ubicación de algunos cursos y prácticas no favorece la 
continuidad y secuencia de la carrera, por lo que es necesario revisar, actualizar y rees-
tructurar bloques de contenido y unidades didácticas, de acuerdo a competencias, para 
garantizar que el estudiante puede enfrentarse y responder satisfactoriamente a las di-
ferentes áreas de desempeño. 
 
Respecto a los conocimientos que debería reforzarse o introducirse en el plan de estu-
dios, los profesores manifiestan cursos tanto en el área industrial como en el área de 
salud; microbiología aplicada, biología celular, genética, biotecnología, biodisponibili-
dad, seguridad ocupacional, administración, farmacia clínica, farmacoeconomía, ges-
tión logística, farmacogenética, servicios farmacéuticos y fortalecer habilidades geren-
ciales entre otras. Se resalta la importancia de revisar y priorizar contenidos y créditos, 
ya que no reflejan, en todos los casos, el tiempo que se dedica a implementar y actuali-
zar modelos de enseñanza, formas de evaluación, incluir cursos optativos, cursos semi-
presenciales, apoyar la formación social, cultural, deportiva, liderazgo, trabajo en 
equipo, valores, relaciones interpersonales, fortalecer laboratorios, acceso a bases de 
datos, oportunidad de prácticas en la industria, mayor proyección de la carrera y su 
quehacer en diferentes medios de comunicación social, adaptarse a la realidad nacional, 
mejorar apoyo administrativo para agilizar los procesos, actualizar y dar mantenimiento 
a las instalaciones, equipo y recursos, prestar atención a normas de bioseguridad.  
 
Estudiantes de cierre de pensum de la carrera de Química Farmacéutica, el 72 % es de 
sexo femenino, idioma materno español, el 92 % soltero, el 51 % está comprendido en 
un rango de 22 - 24 años, el 87 % no presenta ninguna discapacidad y el 61 % no trabaja.  
El 87 % de estudiantes conocen el perfil de egreso, sin embargo, solo el 56 % refiere 
que el plan de estudio satisface sus expectativas y el 64 % opinó que hay coherencia en 
el plan de estudio, por lo que se recomienda rediseñar el plan y actualizarlo, para que 
responda a las necesidades del campo laboral.  Los estudiantes consideran que la carrera 
es pertinente en lo económico, cultural, social, científico tecnológico y en lo político. 
Solo el 43 % lo considera pertinente, respecto a la ubicación de los cursos consideran 
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que se favorece la continuidad y secuencia, el 67 % de los estudiantes consideran un 
balance positivo entre la práctica y teoría; sin embargo, argumentan que falta práctica 
en algunas áreas. Los estudiantes consideran que los conocimientos deben ser reforza-
dos, mediante cursos optativos en el área clínica e industrial. Se priorizó que se debería 
introducir en el plan de estudios, administración gerencial y biotecnología. Dentro de 
las competencias y habilidades que se consideran importantes desarrollar se menciona-
ron capacidad para resolver problemas, adaptación a los cambios, capacidad de abstrac-
ción, análisis y síntesis, formulación de proyectos, capacidad creativa, planificación y 
desarrollo de técnicas analíticas.  Respecto a las evaluaciones, se consideran que en su 
mayoría son de tipo sumativo y el 51 % considera que no se realizan de manera objetiva 
y coherente a lo enseñado. Se sugiere implementar otros métodos de evaluación y de 
investigación y se considera que se debe mejorar el apoyo administrativo, actualizar el 
equipo audiovisual y mejorar las áreas e instalaciones de la práctica profesional. 

 
El análisis de todos los sectores que participaron en las diferentes fases del rediseño 
curricular permitió priorizar aquellas competencias y habilidades deseables en la for-
mación, así como identificar las nuevas temáticas, que deberían introducirse en el pen-
sum de estudio, según se muestra en la figura 1.  
 
 a) Competencias y habilidades                              b) Nuevos conocimientos en la formación 

      
Figura 1. Competencias, habilidades y nuevos conocimientos deseables en la formación 
 
Derivado del análisis y talleres, se definieron 3 niveles de formación: inicial, intermedio 
y profesional. Además, se definieron cuatro grandes áreas de desempeño del Químico 
Farmacéutico, competencias y subcompetencias, según se muestra en el gráfico 2. 
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Figura 2. Competencias y subcompetencias por área de desempeño  
 
Lo anterior permitió construir una malla curricular, la cual se espera implementar tras 
finalizar la evaluación sistemática para evidenciar su pertinencia y contextualización 
así como alcance de las competencias para el perfil de egreso respondan a las necesi-
dades que demanda la población del profesional egresado y contribuya a la solución de 
los problemas nacionales. 
 

5. Conclusiones  

El farmacéutico posee muy variados campos de actuación profesional, tanto en el sector 
público (Ministerio de Salud Pública, Red de Hospitales, Seguro Social), como privado 
(Industria Farmacéutica, Cosmética, Alimentación), así como en el sector de la ense-
ñanza e investigación. 
 
Debido a la formación científica pluridisciplinar del farmacéutico, los planes de estu-
dios, han tratado de abarcar, tanto en su contenido global como en sus orientaciones, 
por lo que el proceso de enseñanza aprendizaje debe orientarse, mediante la formación 
de competencias, a garantizar una formación integral, basada en valores éticos, pensa-
miento crítico, formación científica y tecnológica con sólidas bases, junto con la adqui-
sición de las habilidades necesarias para el ejercicio en las diferentes modalidades de 
la profesión farmacéutica.  
 
Resalta de importancia, a nivel de posgrado, la creación de especialidades y programas 
de educación continua y, a nivel de pregrado, creación de cursos optativos, de acuerdo 
con criterios de racionalidad, calidad y demanda profesional, con el empleo de los re-
cursos y las adecuadas metodologías, que aseguren la máxima capacitación del ejerci-
cio profesional futuro.  Propiciar una docencia orientada hacia las recientes tendencias 
de servicios farmacéuticos dentro del sector asistencial, tecnologías emergentes dentro 
del sector industrial, así como fortalecer conocimientos de administración, legislación 
y gestión de políticas públicas en salud, fomentando el aprendizaje del trabajo en equipo 
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y la obtención de habilidades de comunicación, experiencias interprofesionales con 
otros profesionales de las ciencias de la salud. 
 
Fortalecer las relaciones entre las facultades y las instituciones hospitalarias y centros 
de atención en salud del ámbito asistencial, así como con la industria farmacéutica y 
afines, organizaciones profesionales; propiciar los intercambios de alumnado y profe-
sorado, especialmente dentro de los programas de colaboración internacional; organizar 
y desarrollar prácticas pertinentes y contextualizadas, planificar y actualizar programas 
de formación continuada y de especialización, estimular la investigación con la poten-
ciación de equipos multi y transdisciplinares, colaboración intersectorial, cooperación 
internacional que permita desarrollo de pensamiento crítico y solución de problemas 
garantizando la calidad de la enseñanza a partir de una base científica y humanista ne-
cesaria para el ejercicio profesional. 
 
El proceso de acreditación del programa académico de la Licenciatura de Química Far-
macéutica fue realizado por la agencia SINAES, el cual permitió evaluar la calidad del 
programa y estimular el mejoramiento continuo, asegurando que el ejercicio profesio-
nal responda a expectativas de la sociedad, así como a las necesidades y problemas 
dentro de su ámbito de competencia, evidenciándose que la dimensión del currículo 
ocupa un aspecto muy importante para analizar, actualizar, contextualizar y mejorar. 
La calidad de la educación superior representa un desafío sobre todo en América Latina. 
Para que los pensum de estudios cumplan con la pertinencia, eficiencia, eficacia e in-
clusión, se requiere de un proceso participativo, flexible y de evaluación constante. 
Asimismo, garantizar el logro de competencias en los estudiantes, no es un proceso 
fácil; pero debe ir construyéndose, gradualmente, de manera colaborativa, intersectorial 
y participativa. 
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Resumen: Chile ha presentado un aumento sostenido de migración internacional 
desde los años noventa, lo que ha transformado su perfil demográfico, 
impactando diferentes servicios públicos entre ellos el de la salud. La política 
nacional de salud de migrantes internacionales de Chile (2018), propone la 
formación de profesionales con competencia cultural para superar las barreras en 
la atención de salud. En este contexto, se desarrolló un curso optativo de 
formación en competencias culturales para jóvenes estudiantes de carreras de la 
salud. El objetivo de este artículo es describir esta experiencia de formación en 
competencias culturales a estudiantes de la Facultad de Medicina, Universidad 
de Chile. Durante la implementación de un electivo abierto a estudiantes de ocho 
carreras de salud, se aplicó pre y pos un instrumento de sensibilidad intercultural 
y un grupo de discusión exploratorio. Estos fueron analizados mediante 
estadística descriptiva y análisis de contenido respectivamente, para finalmente 
ser triangulados. Se observaron cambios estadísticamente significativos en la 
sensibilidad intercultural de los estudiantes y se relevan inquietudes sobre la 
aplicación de competencias culturales en su futura práctica profesional. La 
discusión plantea cuestionamientos respecto de cómo trasladar el enfoque de 
competencias culturales desde la formación a la práctica, y cómo evaluar su 
aplicación e impacto en el acceso efectivo de migrantes internacionales a 
servicios de salud. 

Palabras Claves: Emigración e inmigración, Competencia Cultural, Estudiantes del 
área de la Salud. 

1 Introducción 

En las últimas décadas, se ha observado un aumento sostenido de la migración 
internacional hacia Chile, consolidándose como el principal destino de población 
migrada de la región. Según el último censo nacional realizado el año 2017, la 
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población extranjera residente en Chile ascendía a 756 465 personas, equivalente al 4, 
4 % de la población censada (Ministerio de Desarrollo Social [MIDESO], 2017), 
mientras que a fines del año 2020, según datos estimados (Instituto Nacional de 
Estadísticas [INE], Departamento de Extranjería y Migraciones [DEM], 2021), la 
población extranjera residente en Chile ascendía a 1 492 522 personas, lo que constituye 
casi la duplicación de personas registradas en el momento censal. Este aumento 
sostenido, ha modificado la configuración demográfica conocida hasta entonces, 
aumentando el perfil multicultural característico de sociedades contemporáneas y 
desafiando la capacidad de respuesta de ciertos sectores encargados de la provisión de 
servicios públicos, entre ellos, la salud.  

Durante los últimos 20 años, se ha demostrado cómo la condición social, la cultura, 
el nivel educativo, las creencias, entre otros factores, impactan en la forma de 
comprender el proceso de salud- enfermedad, la relación con el sistema de salud y 
validación de tratamientos y estrategias de salud (Pedrero et al., 2018). Ello ha derivado 
en proponer el desarrollo de competencias culturales en salud (CCS), como respuesta a 
la necesidad de proveer cuidados de calidad a poblaciones culturalmente diversas, así 
como a la reducción de inequidades sanitarias entre estos grupos y las poblaciones 
autóctonas o mayoritarias, mejorando el impacto de las intervenciones realizadas y por 
ende, los indicadores de salud de estos grupos (Fernández Gutierrez, 2018; Betancourt 
et al., 2005). Por lo anterior, se establece la necesidad de sensibilizar a las y los 
estudiantes de carreras de la salud sobre este hecho y formarles en competencias 
culturales, que les permitan proveer de atención integral a los y las personas con los 
que se relacionen en el ámbito clínico (Pedrero et al., 2018; Bernales et al., 2015). En 
línea con lo anterior, la Política de Salud de Migrantes internacionales de Chile (2018), 
propone la formación de profesionales de la salud en materia de competencia cultural, 
promoviendo la incorporación de este tema en las mallas curriculares de carreras de la 
salud (Ministerio de Salud [MINSAL], 2018). La CCS emerge en la década de los 
setenta en el hemisferio norte occidental, como respuesta al proceso de diversificación 
de la migración internacional y del auge de movimientos por los derechos civiles de los 
colectivos de las minorías (Boyle y Springer, 2014). A pesar del desarrollo del 
concepto, no hay un consenso respecto de su definición, atribuible a su carácter 
multidimensional (Boyle y Springer, 2014) y multinivel (Pedrero et al., 2019). La 
principal diferencia conceptual remite a que algunos grupos conciben las CCS como un 
estado que se alcanza resultado de la adquisición de habilidades y/o conocimientos 
específicos, mientras que otros lo comprenden como un proceso en desarrollo continuo 
y permanente (Kim Godwin et al., 2001). Estas nociones remiten a un enfoque 
categórico o transcultural del tema, respectivamente. Tradicionalmente, el enfoque 
categórico o específico cultural considera que instruyendo a los profesionales de la 
salud sobre valores, creencias y prácticas de las culturas de origen de los/as usuarios/as 
migrados/as, se podría alcanzar la CCS, lo que ha sido ampliamente criticado por su 
carácter reduccionista, por no considerar el carácter dinámico intrínseco de las culturas 
y por su capacidad potencial de reforzar estereotipos de poblaciones diversas al reducir 
fenómenos socioculturales. Desde la antropología médica, se plantea un enfoque 
denominado transcultural o genérico cultural, donde la CCS se alcanzaría a través de la 
promoción de procesos autorreflexivos sobre el rol de la cultura propia en los 
encuentros interculturales (Kleinman y Benson, 2006). Así, emergen conceptos como 
humildad cultural y seguridad cultural, como marco de actuación de un quehacer clínico 
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reflexivo, alerta de su potencial rol iatrógeno en la imposición de prácticas al fomentar 
la asimilación de las poblaciones migradas (Jongen et al, 2017).  

Para el presente artículo, se consideró la definición de CCS de 1989 de Terry L. 
Cross: “conjunto de comportamientos, actitudes y políticas congruentes que se reúnen 
en un sistema, organización o entre profesionales, haciendo posible que estos respondan 
efectivamente en situaciones interculturales” (Cross et al., 1989). De esta, se destaca el 
enfoque sistémico, al plantear al menos tres niveles donde se podría trabajar y 
desarrollar la CCS, identificando posibles espacios de intervención: el sistema de salud 
(políticas), las organizaciones (gestión) y los trabajadores/as del sector (prácticas).  

Desde el enfoque de la competencia comunicacional intercultural, emerge el 
concepto de Sensibilidad Intercultural (SI), comprendida como “el deseo que motiva a 
las personas a conocer, comprender, apreciar y aceptar las diferencias entre culturas” 
(Chen & Starosta, 1995), y apela a actitudes individuales del ámbito afectivo de la 
competencia cultural basadas en la capacidad de proyectar y recibir respuestas 
emocionales positivas antes, durante y después de las interacciones interculturales 
(Chen & Starosta, 1995). Este constructo invoca aquellas emociones y sentimientos que 
se relacionan con situaciones particulares, que podrían determinar mayor empatía en 
situaciones de diversidad. El modelo de SI se basa en la premisa de que la cultura es 
aprendida, recurriendo a la comprensión de las diferencias y similitudes culturales, 
motivo por el que podría ser entregado a través de un programa formativo (Sanhueza 
et al., 2012).  

La Facultad de Medicina de la Universidad de Chile imparte ocho carreras de la 
salud: medicina, enfermería, obstetricia, tecnología médica, kinesiología, 
fonoaudiología, nutrición y terapia ocupacional. Contempla asignaturas de formación 
específicas de la disciplina, que se complementan con asignaturas comunes y cursos 
electivos denominados Cursos de Formación General (CFG), que responden a tres 
áreas: compromiso ciudadano, crecimiento personal, y arte, deportes y actividad física.  

Teniendo en consideración las recomendaciones internacionales, así como aquellas 
emitidas en la Política de Salud de Migrantes (MINSAL, 2018), respecto de la 
necesidad de formar a los y las profesionales de salud en CCS, un grupo 
interdisciplinario de académicos y académicas decidieron elaborar e implementar un 
CFG denominado “Competencias Culturales y diversidades en la atención en salud”, 
con el fin de entregar herramientas para afrontar la diversidad de usuarios/as en el 
contexto del cambio demográfico, a propósito de las migraciones, entre otras 
diversidades identificadas. El curso fue coordinado por una médica, acompañada por 
profesionales formados/as en antropología, terapia ocupacional, sociología y 
enfermería, lo que permitió complementar diferentes experticias, reflexiones y 
metodologías. 

El objetivo del presente artículo es describir esta experiencia de formación en 
competencias culturales a estudiantes de ciencias de la salud, esperando poder aportar 
en esta difícil tarea y generar evidencia para futuras intervenciones relacionadas al 
tema. 
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2 Material y métodos 

El presente artículo es una reflexión de carácter descriptiva sobre una experiencia de 
formación en competencias culturales para futuros profesionales de la salud, a través 
de una evaluación de SI y la percepción de los participantes del curso. Se utilizaron 
técnicas de carácter cuantitativas y cualitativas, tanto para la generación de datos como 
para su posterior análisis.  

La muestra consistió en el universo de estudiantes que participaron del curso, 
quienes consintieron voluntariamente, no habiendo rechazos para participar. Al curso 
se inscribieron 11 estudiantes, provenientes de las carreras de medicina, enfermería, 
terapia ocupacional, tecnología médica y obstetricia, que cursaban entre el primero y 
quinto año de estudios; cinco estudiaban enfermería, tres estudiaban medicina y seis 
eran mujeres.  

El CFG se impartió durante el primer semestre del año 2019 (marzo a julio), un día 
por semana, en sesiones de una hora y media, a través de una modalidad mixta que 
consistió en clases expositivas, talleres, paneles con invitados/as y ejercicios en terreno. 
En sí mismo, el curso es relevante al constituirse como aula diversa, lo que permitió 
ampliar posibilidades de discusión en torno a los temas propuestos del programa. 

La primera unidad consistió en tres clases expositivas realizadas por los/las docentes 
responsables del curso, donde se solicitó a los/as participantes leer un texto específico 
previa a la sesión. La segunda unidad del curso, se realizó en cuatro sesiones, a través 
de la modalidad de talleres, donde se realizaron diferentes ejercicios tendientes a 
desarrollar el autoconocimiento cultural, el reconocimiento cultural y la sensibilidad 
cultural, siguiendo la secuencia propuesta por Papadopoulos (Gerrish y Papadopolus; 
1999). Dentro de esta unidad, se programó una sesión de actividad práctica en terreno, 
coordinando duplas de estudiantes que acompañaran las labores de un/a facilitador/a 
intercultural, vinculado a establecimientos de atención primaria de salud de una comuna 
vecina a la facultad. Cabe señalar que, los y las facilitadores interculturales en salud 
surgen en Chile en el año 1993 con la creación de la Oficinas de Orientación del 
Paciente Mapuche, y su función consistía en “intermediar entre los pacientes mapuches 
(usuarios indígenas) y los equipos de salud (clínicos y administrativos), asumiendo 
como parte fundamental de este proceso las profundas distancias culturales que existen 
entre ambos grupos” (Aguirre Fonseca, 2003, p. 14). A partir del aumento de población 
migrada no hispanohablante (principalmente haitiana), se ha resignificado la figura del 
facilitador intercultural en salud, contratándose a personas haitianas que cumplan este 
rol.  

La comuna donde se desarrolló el ejercicio de acompañamiento con un/a 
facilitador/a, cuenta con una larga historia de multiculturalidad y en la actualidad 
corresponde a una de las 10 comunas con mayor proporción de población migrada: el 
16 % de sus residentes son personas migradas internacionales y otro 11 % corresponde 
a personas de pueblos indígenas (Instituto Nacional de Estadísticas [INE], 2017). En 
esta sesión, se esperaba que pudieran observar la dinámica que subyace la labor de los 
facilitadores interculturales y las situaciones en que se involucran cotidianamente, en 
conjunto con identificar elementos relacionados con las CCS, aspirando a que 
relacionaran de forma crítica las tensiones entre la aplicación práctica y los elementos 
teóricos revisados en clases.  
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Para la tercera unidad, correspondiente a competencias culturales asociadas a otras 
poblaciones diversas, se realizaron tres sesiones en formato foro-panel, conformados 
por tres personas de perfiles diversos y complementarios (académicos, profesionales 
del área, activistas), en cada una de las siguientes temáticas: diversidad funcional, 
diversidad de género y diversidad étnica (enfocada en pueblos originarios). Se decidió 
integrar otras minorías, más allá de la población migrada, dada la aproximación 
transcultural de la CCS, donde no solo se atiende diversidades étnico-nacionales, sino 
también otras diversidades de incipiente visibilización, aludiendo a que la diversidad 
cultural trasciende el ámbito fronterizo y que existen tópicos claves comunes en 
cualquier encuentro intercultural.  

La evaluación final del curso consistió en la realización de un ensayo, el que fue 
expuesto en un proceso de discusión grupal.  

Para aproximarse al efecto específico del curso respecto de la SI de los/as estudiantes 
que asistieron, se aplicó una escala específica el primer y el último día de clases. La 
escala de SI fue creada y validada por Chen & Starosta (1995), y fue adaptada y 
validada en castellano por Ruiz Bernardo (2012). Se consideró pertinente este 
instrumento, ya que: (i) la SI corresponde a una de las dimensiones teóricas propuestas 
para el desarrollo de competencia cultural, (ii) el instrumento ha sido ampliamente 
utilizado en diferentes contextos educativos, y (iii) está validado al castellano.  

El instrumento corresponde a un cuestionario con 24 ítems, que se responden en una 
escala Likert de cinco puntos, con el fin de medir la actitud hacia la interacción con 
personas de diferentes culturas. Los 24 ítems dan cuenta de cinco dimensiones 
relevantes para la SI: (i) implicación de la interacción, (ii) respeto por las diferencias 
culturales, (iii) confianza en la interacción, (iv) disfrute de la interacción, (v) atención 
en la interacción.  

Adicionalmente, se aplicó una encuesta propia del equipo para levantar información 
de contexto de los/as estudiantes y otra para evaluar cada actividad desarrollada en el 
CFG. De esta forma, se buscó atender variables que la literatura ha descrito como 
relevantes para el desarrollo de SI: (i) pertenecer o identificarse con un colectivo de la 
diversidad, (ii) haber vivido en un lugar diferente respecto de su origen, (iii) tener 
contacto con personas de otras culturas o pertenecientes a colectivos de la diversidad. 
Con apoyo del programa Stata 12, se realizó análisis estadístico descriptivo para evaluar 
el resultado pre y post en la escala.  

Para dimensionar cualitativamente las percepciones de los participantes del curso, 
se realizó al final del mismo, una discusión grupal que fue grabada y analizada con el 
programa de análisis cualitativo Atlas.ti 8. Los análisis cualitativo y cuantitativo fueron 
triangulados con el fin de enriquecer la discusión.  

Antes de aplicar los instrumentos señalados, los/as estudiantes firmaron un 
consentimiento informado donde se explicaba el objetivo del ejercicio. Todos los datos 
recopilados fueron anonimizados para el análisis y la redacción del texto. 

 

3 Resultados 

Entre las variables contextuales exploradas en los/as estudiantes, un 46 % (5/11) se 
identificaba con algún colectivo de la diversidad. De ellos, el 80 % (9/11) lo hizo con 
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el colectivo de disidencia/diversidad sexual. Así mismo, 64 % (7/11), provenía de otra 
ciudad, y la misma cifra había visitado otro país. Un 55 % (6/11) había tenido contacto 
con personas diversas en contexto de alguna experiencia laboral y 91 % (10/11) lo hizo 
en la universidad, durante sus prácticas clínicas o con sus compañeros/as. Los 
principales colectivos reconocidos en la experiencia de interacción con otros/as, fueron 
el de personas migrantes y de la diversidad sexual.  

En la examinación al inicio del curso (pre) el promedio arrojado por los/as 
estudiantes fue de 78.36 puntos [IC 95 % 75.01 – 81.71]. Al terminar el curso (post), 
este promedio ascendió a 82.73 puntos, [IC 95 % 79.38 – 86.07]. La media del puntaje 
posterior al curso es 4.36 puntos mayor a la realizada preintervención, hallazgo que, 
pese al pequeño tamaño muestral, fue estadísticamente significativo (valor p = 0.001 
IC 95 %). 

Tabla 1: Diferencia de puntaje en Escala de Sensibilidad Intercultural pre y post-intervención. 

PUNTAJE MEDIA DE* IC95 %† Valor p 
Pre 78.36 4.99 75.01-81.71  
Post 82.73 4.98 79.39-86.07  
Diferencia 4.36 3.20 2.21-6.51 0.0011 

Fuente: elaboración propia 

A nivel individual, 9 de 11 estudiantes mejoraron su puntuación, observando 
incrementos entre +2 y +9 puntos. Por otro lado, 2 participantes disminuyeron su 
puntaje en -1 punto, respecto de la aplicación previa.  

La escala de SI tiene cinco dimensiones con diferentes máximos y el puntaje máximo 
teórico del instrumento es de 120 puntos, a pesar de que las diferencias de puntaje pre 
y pos no son significativas por dimensiones, al estandarizarlas a través de porcentajes, 
se puede observar que la dimensión con mayor puntaje, tanto pre como pos, 
corresponde a la dimensión de Atención en la Interacción. Mientras que la dimensión 
que menor puntaje obtiene tanto pre como pos, corresponde a Implicación en la 
Interacción. Finalmente, la dimensión donde se observa un mayor incremento de 
puntaje corresponde al de Disfrute de la Interacción.  

 
Tabla 2: Puntaje promedio pre-post en Escala de Sensibilidad Intercultural, por dimensiones 

del instrumento 

DIMENSIÓN Puntaje PRE CFG Puntaje 
POST CFG 

Puntaje 
máximo 

Implicación en la interacción 22.5 (56.3 %) 22.91 (57.3 %) 40 (100 %) 
Respeto por las diferencias culturales 17.41 (69.6 %) 17.82 (71.3 %) 25 (100 %) 
Confianza en la interacción 12.68 (63.4 %) 13 (65 %) 20 (100 %) 
Disfrute de la interacción 10.14 (67.6 %) 10.82 (72.1 %) 15 (100 %) 
Atención en la interacción 17.82 (89.1 %) 18.18 (90.9 %) 20 (100 %) 

Total escala SI 78.36 (65.3 %) 82.73     120 (100 %) 
Fuente: elaboración propia 

226



3

 

Al finalizar el curso, en su última sesión, se realizó un grupo de discusión que tenía 
por objetivo evaluar el curso desde la percepción de los/as estudiantes, describir su 
experiencia en el proceso de formación e identificar en conjunto espacios para mejorar 
implementaciones futuras. Respecto de la metodología, los/as estudiantes valoraron la 
heterogeneidad de recursos didácticos empleados en el curso. La experiencia de los 
paneles fue el método mejor evaluado por consenso, dada la diversidad de perfiles de 
los/as panelistas- ya que estos no eran solo expertos/as sobre los temas que exponían, 
sino que militantes y activistas- y en cuanto su experiencia propia o cercana de 
embodiment de estas diversidades. Otra actividad bien evaluada corresponde a la salida 
a terreno con el/la facilitador/a intercultural. El aspecto que generó mayor disenso 
fueron las clases teóricas, valoradas positivamente por estudiantes de años superiores, 
y negativamente por aquellos/as que cursaban los primeros años de formación. 

Respecto al desarrollo propio de CCS, en general los y las estudiantes presentan 
contradicciones a nivel discursivo, en cuanto no consideran que el curso explícitamente 
ayude a abordar los encuentros con personas diversas en situaciones de atención clínica, 
a pesar de manifestar que se sentían más preparados/as para reconocer la diferencia, e 
involucrarse de forma respetuosa en situaciones de interculturalidad, lo que podría ser 
interpretado como un proceso de sensibilización.  

Cabe señalar, que hay consenso respecto de la recomendación de abrir el curso a 
todas las diversidades sin focalizar al ámbito migratorio, en conjunto con la convicción 
de que el curso debiese tener un carácter obligatorio y no electivo, dada su importancia 
relacionada con “usuarios/as no promedio” en un contexto de diversidades emergentes 
y reconocimiento de la multiculturalidad. 
 

4 Conclusión y consideraciones globales 

Internacionalmente, se plantea la formación de profesionales de salud en 
competencias culturales como una estrategia para mejorar el acceso efectivo de 
población migrada internacional a la atención sanitaria. Esta experiencia de formación 
a futuros profesionales, sienta un precedente y pone en prueba diferentes estrategias 
para desarrollar la CCS en profesionales de la salud, tomando como base una exhaustiva 
revisión bibliográfica que consideró diferentes modelos de CCS y experiencias.  

En primer lugar, una gran limitación de la literatura del área consiste en la 
heterogeneidad de nomenclaturas, intervenciones y metodologías de evaluaciones 
descritas, las que disminuyen la comparabilidad y sistematización de los resultados.  

De la intervención, se destaca la ambigüedad expresada por los/as participantes en 
el grupo de discusión. A pesar de no identificar herramientas concretas entregadas en 
el curso, consideran que están más preparados/as para abordar una situación clínica 
intercultural.  Este hallazgo se puede interpretar en clave del enfoque transcultural con 
que el curso fue impartido, expresando antes que una limitación, la coherencia teórico-
metodológica del curso. En este, no se buscaba la entrega de herramientas categóricas 
o específico culturales para el trabajo con colectivos diversos, sino la promoción de 
procesos autoreflexivos entre las y los estudiantes, así como el desarrollo de habilidades 
para interacciones culturalmente seguras.  
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Por otro lado, en el análisis cuantitativo, se observó una discreta mejoría 
estadísticamente significativa respecto a la SI de los/as estudiantes al inicio y al final 
del curso, así como se identificaron dimensiones de la SI que están mejor evaluadas, y 
otros que habría que reforzar. Frente a esto surge la pregunta: ¿cómo potenciar este 
resultado en próximas versiones? Y ¿cómo evaluar la vinculación de estos resultados 
formativos en la aplicación práctica clínica que realicen posteriormente loas y las 
estudiantes? En esta línea, nos parece relevante volver al hallazgo en que el 91% de 
estudiantes de la muestra señala la universidad como el primer lugar de socialización 
intercultural, lo que apunta no sólo al rol de los contenidos curriculares que en ésta se 
imparten, sino al efecto de composición heterogénea y cómo esta constituye una 
oportunidad de sensibilización, conocimiento y relación con la diversidad. Esta 
reflexión nos impone el desafío de pensar si enfocar el desarrollo de CCS en estudiantes 
en materia del currículo o de la inclusión universitaria.  

Los resultados de esta experiencia se califican como positivos, evidenciándose una 
serie de elementos que podrían ser problemáticos y necesarios de considerar en una 
nueva propuesta formativa: (i) muestra reducida (ii) percepción contradictoria, (iii) los 
instrumentos utilizados para evaluar CCS, que también constituyen limitaciones de la 
experiencia.  

En definitiva, se considera que esta experiencia es relevante para la concreción de 
un programa formativo de CCS, dirigido tanto a futuros profesionales como  
profesionales de la salud, la cual debiese ser revisada y replanteada en vista de las 
recomendaciones y experiencia adquirida. 
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Abstract.  
Background: The clinical performance, skills and competences of medical 

students in simulated scenarios can be assessed summatively and formatively 
by the OSCE (Objective Structured Clinical Examination) and MINICEX (Mini 
Clinical Examination) at graduation. Objectives: To survey the main application 
characteristics of OSCE and MINICEX in medical graduation in simulated pe-
diatric scenarios, in the process of acquiring clinical skills and competences. 
Methods: Systematic review of the main virtual databases of the literature be-
tween 2009 and 2021. Results: Most studies show that the methods are effective 
in determining the skills and competence acquisition process of medical stu-
dents in pediatric settings. We found some difficulties in communication skills, 
different experiences of professionals and in the assessments of general practi-
tioners and specialists, which may lead to feedback bias and, thus, negatively 
interfere with the acquisition of skills. Conclusions: OSCE and MINICEX in 
simulated pediatric scenarios have positive and negative aspects in common in 
the acquisition of clinical skills and competences. It is necessary to expand re-
search on the subject in all disciplines, especially in pediatrics. 

 

Keywords:medical education, assessment, clinical competencies, clinical 
skills,pediatrics. 

1 Introdução 

A necessidade de formação de um profissional com perfil humanista, crítico e reflex i-
vo, capaz de atuar em diversos setores de saúde, com medicina centrada na pessoa e 
no processo de saúde contribuiu para a transformação do ensino médico na graduação. 
(Behrens et al., 2018) 
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As competências, como conhecimento médico, cuidado com o paciente, profissio-
nalismo, comunicação clínica e interpessoal e prática baseada no aprendizado devem  
dialogar com habilidade técnica, raciocínio clínico, emoções, valores e reflexão da 
prática diária . (Mortsiefer et al., 2012) 

A introdução precoce do aluno com as simulações clínicas reduz estresse, e ansie-
dade e aperfeiçoa suas habilidades. (Patrício et al., 2013 ;Humphrey - Murto et al., 
2016) 

O OSCE(Objective Structured Clinical Exercise) e MINICEX (Mini Clinical Exer-
cise),  são instrumentos de avaliação somativa e formativa que impactam o ensino e 
aprendizagem de habilidades e coompetências. (Mortsiefer et al., 2012) 

O primeiro avalia uma determinada competência do aluno em cenários simulados 
em diferentes contextos e momentos do curso, com flexibilidade no número de esta-
ções, alunos e professores, (Patrício et al., 2013; Khan et al., 2013). É amplamente 
realizado, confiável, eficaz e fornece pontos de destaque e fortalecimento durante o 
feedback com o aluno . (Gupta et al.,2010)  

O MINICEX observa diretamente a performance do aluno nas seguintes competên-
cias:  entrevista clínica, exame físico, profissionalismo, critérios clínicos e organiza-
ção da consulta, destacando o momento do feedback. (Lorwald et  al., 2018;  Hum-
phrey- Murto et al., 2016)  

Na área de pediatria, existe a necessidade de habilidades específicas para lidar com  
o binômio criança e seus pais. Portanto, a  aplicação de OSCE e MINICEX apresen-
ta  particularidades, desde a elaboração e cenários e checklists padronizados, passando 
pela abordagem da comunicação com a criança, o adolescente e seus pais, até a dev o-
lutiva individualizada para o estudante. (Guiñazú et al., 2018)  

Dessa forma, o presente estudo pretende explorar as aquisições de habilidades e 
competências clínicas para alunos submetidos ao OSCE e MINICEX na graduação 
médica em estágios de pediatria, devido às suas particularidades no atendimento. 
Foram escolhidas essas duas formas de avaliação dentro das metodologias ativas, por 
serem as mais empregadas na educação médica no Brasil e há mais tempo. São am-
plamente usadas no processo de aquisição de habilidades e aprimoramento de compe-
tências dos alunos de graduação e também na pós graduação. 

Portanto, a  questão de pesquisa foi elaborada a partir da estratégia PICO (partici-
pantes, intervenção, controle ou comparação e desfechos): Quais as principais cara c-
terísticas envolvidas no processo de aquisição das habilidades e competências dos 
graduandos de medicina em estágios de pediatria submetidos ao OSCE e MINICEX? 

 

2 Metodologia 

Aplicamos a metodologia  PRISMA (Preferred Reported Items for Systematic Revi-
ews and Meta -analyses) para a construção de toda a revisão sistemática da litera tu ra  
entre janeiro/2009 a setembro/2021, nas bases de dados Pubmed, Scientific Electronic 
Library on Line (SciELO) e Biblioteca Virtual em Saúde (BVS). Aplicamos os descri-
tores no quadro abaixo: 
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Foram escolhidas essas duas formas de avaliação dentro das metodologias ativas, por 
serem as mais empregadas na educação médica no Brasil e há mais tempo. São am-
plamente usadas no processo de aquisição de habilidades e aprimoramento de compe-
tências dos alunos de graduação e também na pós graduação. 

Portanto, a  questão de pesquisa foi elaborada a partir da estratégia PICO (partici-
pantes, intervenção, controle ou comparação e desfechos): Quais as principais cara c-
terísticas envolvidas no processo de aquisição das habilidades e competências dos 
graduandos de medicina em estágios de pediatria submetidos ao OSCE e MINICEX? 

 

2 Metodologia 

Aplicamos a metodologia  PRISMA (Preferred Reported Items for Systematic Revi-
ews and Meta -analyses) para a construção de toda a revisão sistemática da litera tu ra  
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2.1 Quadro 1- Estratégias de busca matriz para Medline 

 
Base de Dados Buscadores 
Medline (via Pubmed) ("Educational Measurement"[Mesh] OR 

"Measurement, Educational" OR "Education-
al Measurements" OR "Measurements, Edu-
cational" OR "Graduate Records Examina-
tion" OR "Examination, Graduate Records" 
OR "Examinations, Graduate Records" OR 
"Graduate Records Examinations" OR "Edu-
cational Assessment" OR "Assessments, 
Educational" OR "Educational Assessments" 
OR "Assessment, Educational" OR "Psy-
chometrics"[Mesh] OR "Psychometric") 
AND ("Education, Medical"[Mesh] OR 
"Medical Education" OR "Students, Medi-
cal"[Mesh] OR "Medical Students" OR "Stu-
dent, Medical" OR "Medical Student") AND 
("Clinical Competence"[Mesh] OR "Compe-
tency, Clinical" OR "Competence, Clinical" 
OR "Clinical Competency" OR "Clinical 
Competencies" OR "Competencies, Clinical" 
OR "Clinical Skill" OR "Skill, Clinical" OR 
"Skills, Clinical" OR "Clinical Skills") AND 
("Objective Structured Clinical Examination" 
OR "OSCE*" OR "mini-CEX" OR "mini-
CEX" OR "mini CEX" OR "mini-Clinical 
Evaluation Exercise") 

 
Os trabalhos  incluídos na pesquisa contemplavam a resposta da pergunta PICO. Elei-
tos trabalhos que abordavam sobre aplicação do OSCE e / ou MINICEX e seus des-
dobramentos no processo de aquisição de habilidades e aperfeiçoamento de compe-
tências, durante a graduação de medicina, em estágios de pediatria, ou multidiscipli-
nares que incluíam o atendimento ao público infanto-juvenil. 

Os estudos foram inicialmente avaliados quanto à elegibilidade pelo título e resu-
mo por dois avaliadores independentes e, posteriormente, pela leitura do texto com-
pleto dos estudos elegíveis por avaliador único.Seus dados relevantes foram extraídos 
para um quadro com suas características. A síntese dos achados foi feita de forma 
qualitativa, sem combinação estatística. 

Foram excluídas pesquisas duplicadas, não pertencentes à área médica ou às lín-
guas portuguesa, espanhola ou inglesa. Além disso, descartamos pesquisas realizadas 
que abordavam avaliações com alunos de maneira virtual durante a pandem ia de c o-
ronavírus, trabalhos que usavam outras metodologias de avaliação que não fossem 
OSCE e MINICEX e também aqueles que não abordavam o processo de aquisição  de 
habilidades e competências. 

A revisão sistemática foi escrita de acordo com os critérios da metodologia 
PRISMA, que se encontram ao longo do texto. 
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3 Resultados 

 

Fig.1.- Fluxograma PRISMA (Preferred Reported Items for Systematic Reviews and Meta-
analyses) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
Os resultados podem se 
 
 
Os resultados podem ser 

1410 artigos identi-
ficados nas bases de 
dados 

235 artigos dupli-
cados 

1175 artigos 
avaliados quanto a 
elegibilidade 

870 artigos 
não elegíveis 

305 artigos 
avaliados em texto 
completo 

285 artigos 
excluídos 

20 artigos 
incluídos para 
este trabalho 
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3.1 Quadro 2- Resultados OSCE 

 
Referên-
cia (autor 
principal, 
ano  de 
publica-
ção e 
origem) 

Objetivos Tipo de 
estudo 

Métodos/ 
Amostra 

Resultados Conclusões 

Austin et  
al.  (2020)
, Estados 
Unidos da 
América 

Descrever a 
transição entre a 
educação médica 
pré-clínica e a 
clínica para 
estágio baseado 
em simulação. 

Estudo de 
intervenção 

12 educado-
res imple-
mentaram um 
curso de 
transição 
multidiscipli-
nar  baseado 
em simula-
ção. De 166 
alunos, 152 
(91,6%) 
completaram 
as pesquisas 
pré e pós-
curso.  

Melhorias 
significativas 
em 21 dos 22 
objetivos do 
curso. O 
principal 
desafio para 
a execução 
do curso foi 
a obtenção 
de professo-
res, materiais 
e recursos de 
instalação 
adequados. 

 

Este curso de 
transição 
alcançou seus 
objetivos 
educacionais 
e forneceu 
um ambiente 
de aprendiza-
gem seguro e 
de apoio para 
praticar e 
aprimorar as 
habilidades 
clínicas. 

 

Behrens 
et  
al.  (2018)
, Chile 

Implementar   
OSCE integrado 
em escolas mé-
dicas para redu-
zir a variabilida-
de entre elas. 

Estudo de 
intervenção  

Sete escolas 
médicas 
projetaram 
OSCE para 
alunos no 
final do séti-
mo ano. 

125 voluntá-
rios com 
aprovação de 
85%. A 
avaliação da 
comunicação 
apresentou 
resultados 
inferiores 
aos da litera-
tura. 
 

OSCE é 
válido, confi-
ável e viável. 
Necessidade 
de um con-
senso sobre 
como ensinar 
e avaliar o 
raciocínio 
clínico e 
habilidades 
de comunica-
ção.  

Bruner et 
al. (2018) 
Estados 
Unidos da 
América. 
 

Avaliar a in-
fluência da espe-
cialidade do 
preceptor no 
desempenho dos 
graduandos de 
medicina e na 
satisfação com o 
curso. 

Estudo 
randomi-
zado con-
trolado. 

Analisamos 
se a especia-
lidade do 
preceptor, o 
método e o 
local de 
prática esta-
vam associa-
dos ao de-
sempenho 
dos 
140alunos do 

Os alunos 
ficaram 
igualmente 
satisfeitos, 
com desem-
penho com-
parável, 
independente 
da especiali-
dade ou 
método. 
Relação 

A  exposição 
clínica preco-
ce para o 
treinamento 
de habilida-
des pode ser 
realizada 
igualmente 
com médicos 
especialistas 
ou generalis-
tas, possibili-
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segundo ano 
de medicina 
no OSCE. 

positiva 
entre a avali-
ação geral do 
curso,  expe-
riência do 
preceptor,  
experiência 
ambulatorial 
e interação 
com o paci-
ente. 

tando aos 
educadores 
da atenção 
primária 
participar do 
ensino. 
 

 

Casas 
etal. 
(2016), 
Estados 
Unidos da 
América. 

Examinar se a 
empatia autorre-
latada por estu-
dantes de medi-
cina se associava 
à competência 
clínica. 

Estudo 
retrospec-
tivo basea-
do em 
coletas de 
dados 
transver-
sais. 

Dados trans-
versais de 
quatro anos 
de  590 estu-
dantes  de 
Medicina, 
avalian-
do(OSCE) 
correlação 
entre  empa-
tia autorrela-
tada e habili-
dades clíni-
cas. 
 

As pontua-
ções de 
empatia  
foram asso-
ciadas posi-
tivamente às  
de comuni-
cação do 
OSCE prin-
cipalmente 
no estágio de 
Pediatria. 

Escores de 
empatia 
foram associ-
ados positi-
vamente aos 
escores de 
comunicação 
do OSCE em 
estudantes de 
medicina, 
especialmen-
te em Pedia-
tria. 

Chong et  
al.  (2018)
, Austra-
lia. 
 

Analisar fatores 
como: experiên-
cia do examina-
dor, tempo de 
formação e ocu-
pação poderiam 
influenciar nos 
escores de co-
municação e 
exame físico do 
OSCE para 
alunos de medi-
cina.  

Estudo 
comparati-
vo trans-
versal. 

Comparar 
pontuações 
para habili-
dades clíni-
cas,  exame 
físico e  
comunicação 
em dois 
OSCE em 
relação às 
característi-
cas do exa-
minador 
(gênero, 
experiência 
no exame, 
ocupação, 
tempo de 
formação e 
especialida-
de).  
517  alunos e 
237 avaliado-
res. 
  

O gênero do 
examinador, 
sua ocupação 
(clínico ou 
tutor) e o 
tipo de traba-
lho (especia-
lista ou gene-
ralista) não 
impactaram 
pontuações. 
Os residentes 
deram pon-
tuações mais 
altas em 
todos os 
domínios. A 
experiência 
do examina-
dor foi inver-
samente 
correlacio-
nada com 
escores de 
comunica-
ção. 

Recomenda-
mos treina-
mento para 
definir os 
critérios de  
ensino e 
avaliação, 
além do  
nível  de 
desempenho 
esperado em 
habilidades 
de comunica-
ção para 
reduzir o viés 
na avaliação 
OSCE. 
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lia. 
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como: experiên-
cia do examina-
dor, tempo de 
formação e ocu-
pação poderiam 
influenciar nos 
escores de co-
municação e 
exame físico do 
OSCE para 
alunos de medi-
cina.  

Estudo 
comparati-
vo trans-
versal. 

Comparar 
pontuações 
para habili-
dades clíni-
cas,  exame 
físico e  
comunicação 
em dois 
OSCE em 
relação às 
característi-
cas do exa-
minador 
(gênero, 
experiência 
no exame, 
ocupação, 
tempo de 
formação e 
especialida-
de).  
517  alunos e 
237 avaliado-
res. 
  

O gênero do 
examinador, 
sua ocupação 
(clínico ou 
tutor) e o 
tipo de traba-
lho (especia-
lista ou gene-
ralista) não 
impactaram 
pontuações. 
Os residentes 
deram pon-
tuações mais 
altas em 
todos os 
domínios. A 
experiência 
do examina-
dor foi inver-
samente 
correlacio-
nada com 
escores de 
comunica-
ção. 

Recomenda-
mos treina-
mento para 
definir os 
critérios de  
ensino e 
avaliação, 
além do  
nível  de 
desempenho 
esperado em 
habilidades 
de comunica-
ção para 
reduzir o viés 
na avaliação 
OSCE. 
 

Di Lalla 
et 
al.(2014), 
Argentina 

Descrever a 
administração do 
OSCE em três 
níveis diferentes 
de treinamento 
pediátrico (pós-
graduação, está-
gio e pós-
graduação em 
educação médi-
ca). 

Estudo 
comparati-
vo, descri-
tivo, re-
trospectivo. 

Foram avali-
ados o co-
nhecimento, 
o julgamento 
clínico e as 
habilidades 
de comunica-
ção via 
OSCE dos 
cenários 
pediátricos 
mais comuns. 
 

Na pós-
graduação, o 
OSCE foi 
usado nos 
últimos 8 
anos, com 
330 alunos e 
aprovação de 
até 82%. No 
estágio, nos 
últimos 2 
anos, apro-
vação de 
84%.Na 
graduação 
usado apenas 
uma vez, 
aprovação de 
93,4%. 

OSCE pode 
ser adminis-
trado em três 
níveis dife-
rentes de 
treinamento 
pediátrico, 
quanto ás 
habilidades e 
competên-
cias. 
 

Elhadi et 
al. (2020), 
Líbia 

Comparar a auto 
avaliação de 
alunos em habi-
lidades pediátri-
cas e com a do 
preceptor. 

 

Interven-
ção, com-
parativo. 

65 estudantes 
de medicina 
do último ano 
participaram 
de um curso 
de treinamen-
to de habili-
dades pediá-
tricas com 
um mane-
quim em 
vários cená-
rios clínicos. 
Os partici-
pantes autoa-
valiaram suas 
habilidades 
de desempe-
nho, enquan-
to os exami-
nadores 
avaliaram a 
competência 
de cada aluno 
em cinco 
habilidades 
de procedi-
mento (pun-
ção lombar, 
inserção de 
sonda naso-
gástrica, 
cateterização 

Não foram 
encontradas 
diferenças 
significativas 
entre as 
pontuações 
da autoavali-
ação dos 
alunos e da 
avaliação 
dos precep-
tores. O 
cateterismo 
da veia um-
bilical teve a 
maior taxa 
de aprovação 
(78,5%) e a 
colocação de 
sonda naso-
gástrica a 
menor 
(56,9%). As 
pontuações 
médias de 
desempenho 
ficaram 
acima da 
aprovação 
em todos os 
procedimen-
tos. Os alu-
nos percebe-

Alta compe-
tência em 
vários proce-
dimentos que 
salvam vidas 
foi demons-
trada entre 
estudantes de 
medicina do 
último ano. A 
necessidade 
de feedback 
consistente e 
oportuno, 
métodos para 
aumentar a 
confiança dos 
estudantes de 
medicina e 
maior desen-
volvimento e 
melhoria das 
avaliações 
baseadas em 
competência 
também são 
destacados. 
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da veia umbi-
lical, acesso 
intraósseo e 
aspiração 
suprapúbica) 
usando um 
modelo de 
exame clíni-
co estrutura-
do objetivo 
(OSCE) . 

ram e avalia-
ram correta-
mente sua 
capacidade 
de realizar 
cada proce-
dimento. 

Junod 
Perron 
et al.  (20
16), 
Suíça. 
 

Avaliar se o 
conteúdo e o 
processo de 
feedbackapós 
OSCE para 
alunos de medi-
cina variam de 
acordo com o 
perfil dos tutores 
. 

Estudo de 
interven-
ção, com-
parativo, 
transversal. 

251 Alunos  
e 38 tutores  
(22 generalis-
tas,  16 espe-
cialistas) 
participaram 
de três 
OSCE.Os  
generalistas 
eram médi-
cos de aten-
ção primária, 
clínicos 
gerais e edu-
cadores. 
Percepções 
dos alunos 
sobre  quali-
dade,  utili-
dade e obje-
tividade  do 
feedbackfo-
ram avaliadas 
. 

Para os  
alunos, o 
feedback 
melhora a 
anamnese, o 
exame físico 
e as habili-
dades de 
comunica-
ção. No 
feedback,  os 
generalistas 
enfatizam 
mais  habili-
dades de  
comunicação 
e profissio-
nalismo. Os 
especialistas 
relataram 
menos trei-
namento em 
como forne-
cer feedback 
do que os 
generalistas. 

Generalistas 
são mais 
centrados no 
aluno, comu-
nicação e  
profissiona-
lismo durante 
o feedback do 
que os tutores 
especializa-
dos. Tais 
diferenças 
podem ser 
explicadas 
por variáveis 
no treinamen-
to de feed-
back, nos 
estilos de 
prática e 
referências 
que devem 
ser explora-
das posteri-
ormente. 

Kaul et al. 
(2012), 
Estados 
Unidos da 
América. 

Examinar o 
desempenho de 
comunicação 
com os adoles-
centesnos estu-
dantes de  tercei-
ro ano de medi-
cina. 
 

Estudo de 
interven-
ção, com-
parativo, 
prospectivo 

Estudantes de 
medicina  de 
dois anos 
consecutivos, 
sendo n= 145 
e n= 134, 
realizaram 
OSCE para 
aconselha-
mento de 
anticoncep-
ção na ado-
lescência.  

Ótimo de-
sempenho, 
95 % de 
acertos  nos 
2 anos nos 
quesitos de 
profissiona-
lismo e habi-
lidades de 
comunica-
ção. Quanto 
à anamnese, 
o desempe-
nho foi rela-
tivamente 

Os estudantes 
demonstra-
ram desem-
penho extre-
mamente alto 
nas habilida-
des de comu-
nicação e 
profissiona-
lismo. No 
entanto, o 
desempenho 
foi inferior 
para a obten-
ção de histó-
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no treinamen-
to de feed-
back, nos 
estilos de 
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referências 
que devem 
ser explora-
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ormente. 

Kaul et al. 
(2012), 
Estados 
Unidos da 
América. 

Examinar o 
desempenho de 
comunicação 
com os adoles-
centesnos estu-
dantes de  tercei-
ro ano de medi-
cina. 
 

Estudo de 
interven-
ção, com-
parativo, 
prospectivo 

Estudantes de 
medicina  de 
dois anos 
consecutivos, 
sendo n= 145 
e n= 134, 
realizaram 
OSCE para 
aconselha-
mento de 
anticoncep-
ção na ado-
lescência.  

Ótimo de-
sempenho, 
95 % de 
acertos  nos 
2 anos nos 
quesitos de 
profissiona-
lismo e habi-
lidades de 
comunica-
ção. Quanto 
à anamnese, 
o desempe-
nho foi rela-
tivamente 

Os estudantes 
demonstra-
ram desem-
penho extre-
mamente alto 
nas habilida-
des de comu-
nicação e 
profissiona-
lismo. No 
entanto, o 
desempenho 
foi inferior 
para a obten-
ção de histó-

pior (66% e 
67% corre-
tos). 
 

ria no manejo 
de anticon-
cepcionais 
  

Mondal et 
al. (2012), 
Nepal 

Avaliar a eficá-
cia doOSCE em 
comparação ao 
exame conven-
cional como 
ferramenta de 
avaliação forma-
tiva em Pedia-
tria. 
 

Estudo de 
interven-
ção, trans-
versal, 
comparati-
vo. 

Alunos do 
nonosemestre 
fizeram 
OSCE com-
parando sua 
eficácia em 
relação ao 
método  
convencional 
em Pediatria. 
Análise  da 
percepção do 
OSCE entre 
os alunos. 
 

52 alunos 
fizeram 
OSCE e 42 
alunos os 
dois méto-
dos, com 
melhor de-
sempenho no 
OSCE. Den-
tre os estu-
dantes que 
fizeram os 
dois exames, 
todos foram 
aprovados no 
OSCE e 35 
no convenci-
onal. 73,8% 
dos alunos 
preferiram 
OSCE.  

O OSCE é 
uma ferra-
menta de 
avaliação 
melhor e 
estatistica-
mente signi-
ficativa em 
comparação 
ao exame 
convencional, 
com relação 
às aquisições 
de habilida-
des. 

Rahim 
etal. 
(2017), 
India 

Identificar áreas 
de competência 
central (OSCE 
pré-treinamento) 
para posterior 
desenvolvimento 
de um programa 
de ensino-
aprendizagem 
em habilidades 
de comunicação 
para estagiários. 

Estudo  de 
interven-
ção, com-
parativo, 
transversal. 

Médicos 
preceptores 
identificaram 
previamente 
cinco áreas 
principais 
para treina-
mento. Base-
ado nisso,  
realizaram 
OSCE para 
30 estagiários 
como pré-
teste, antes 
do treina-
mento para 
desenvolver 
tais habilida-
des. 

As cinco 
áreas princi-
pais de co-
municação 
selecionadas: 
pai resistente 
à imuniza-
ção; queixas 
psicossomá-
ticas; riscos e 
procedimen-
tos; más 
notícias; e 
pacientes e 
transeuntes 
num cenário 
de vítimas; 
comunicação 
de más notí-
cias, com 
menor pon-
tuaçãopara 
essa última. 
As demais 
exigiam  
treinamento.  

Conseguimos 
identificar as 
áreas de 
competência 
central para o 
treinamento 
focado e 
avaliação das 
habilidades 
de comunica-
ção 
adequadas ao 
contexto 
local e usa-
mos o OSCE 
para avaliar 
as habilida-
des antes do 
início do 
estágio.  

Sandoval Descrever e Estudo de Aplicaram-se As pontua- A análise do 
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et al. 
(2010), 
Chile 

analisar três 
instrumentos de 
avaliação utili-
zados no interna-
to pediátrico na 
aquisição de 
habilidades 
durante sete 
anos. 

interven-
ção, 
retrospec-
tivo. 

em 697 alu-
nos no inter-
nato de pedi-
atria: OSCE, 
exame escrito 
e diretrizes 
de observa-
ção clínica 
diária 
(DCPOG). 

ções para 
OSCE, exa-
me escrito e 
DCPOG 
foram res-
pectivamen-
te: 75,7; 79,8 
e 97,1; com 
melhora de  
pontuações 
do OSCE 
após o tercei-
ro ano de 
implementa-
ção. Resulta-
dos  melho-
res entre as 
mulheres 
DCPOG e no 
OSCE. Cor-
relação entre 
os métodos  
positiva 
moderada. 

sistema de 
avaliação da 
aprendiza-
gem foi reali-
zada por 
meio de 
OSCE, exa-
me escrito e 
DCPOG se 
complemen-
tam com 
bons resulta-
dos na aqui-
sição de 
conhecimen-
to e habilida-
des. 

Sjarif 
etal. 
(2016), 
Indonesia 

Ampliarconhe-
cimento 
e   habilidade 
dos estudantes 
de medicina  em 
relação à alimen-
tação infantil. 

Estudo 
quase 
experimen-
tal (clínico 
não ran-
domizado) 

Alunos do 
quinto ano 
foram dividi-
dos em gru-
pos de 53 e 
59 estudan-
tes. O   con-
trole recebeu 
oficina e 
palestras. O 
de interven-
ção recebeu 
palestras 
interativas,  
integradas, 
abordagens 
comporta-
mentais, 
workshop 
prático com 
vídeos e 
dramatiza-
ção. Realiza-
ram SCE 
pré/pós-teste, 
teste de re-
tenção de três 
meses.  

Grupo  de 
intervenção 
com melho-
res resulta-
dos em com-
paração ao 
controle em 
relação ao 
conhecimen-
to abrangen-
te e habilida-
des de acon-
selhamento.  
 

 A prática de 
alimentação 
infantil inte-
grada, (mul-
tidisciplinar, 
workshop 
prático inte-
rativo, dra-
matização), 
acarretam 
melhor com-
preensão do 
conhecimen-
to e habilida-
des de acon-
selhamento 
em compara-
ção com o 
módulo exis-
tente. Conhe-
cimento e 
habilidades 
de aconse-
lhamento de 
futuros médi-
cos são pré-
requisitos 
para educar 
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et al. 
(2010), 
Chile 

analisar três 
instrumentos de 
avaliação utili-
zados no interna-
to pediátrico na 
aquisição de 
habilidades 
durante sete 
anos. 

interven-
ção, 
retrospec-
tivo. 

em 697 alu-
nos no inter-
nato de pedi-
atria: OSCE, 
exame escrito 
e diretrizes 
de observa-
ção clínica 
diária 
(DCPOG). 

ções para 
OSCE, exa-
me escrito e 
DCPOG 
foram res-
pectivamen-
te: 75,7; 79,8 
e 97,1; com 
melhora de  
pontuações 
do OSCE 
após o tercei-
ro ano de 
implementa-
ção. Resulta-
dos  melho-
res entre as 
mulheres 
DCPOG e no 
OSCE. Cor-
relação entre 
os métodos  
positiva 
moderada. 

sistema de 
avaliação da 
aprendiza-
gem foi reali-
zada por 
meio de 
OSCE, exa-
me escrito e 
DCPOG se 
complemen-
tam com 
bons resulta-
dos na aqui-
sição de 
conhecimen-
to e habilida-
des. 

Sjarif 
etal. 
(2016), 
Indonesia 

Ampliarconhe-
cimento 
e   habilidade 
dos estudantes 
de medicina  em 
relação à alimen-
tação infantil. 

Estudo 
quase 
experimen-
tal (clínico 
não ran-
domizado) 

Alunos do 
quinto ano 
foram dividi-
dos em gru-
pos de 53 e 
59 estudan-
tes. O   con-
trole recebeu 
oficina e 
palestras. O 
de interven-
ção recebeu 
palestras 
interativas,  
integradas, 
abordagens 
comporta-
mentais, 
workshop 
prático com 
vídeos e 
dramatiza-
ção. Realiza-
ram SCE 
pré/pós-teste, 
teste de re-
tenção de três 
meses.  

Grupo  de 
intervenção 
com melho-
res resulta-
dos em com-
paração ao 
controle em 
relação ao 
conhecimen-
to abrangen-
te e habilida-
des de acon-
selhamento.  
 

 A prática de 
alimentação 
infantil inte-
grada, (mul-
tidisciplinar, 
workshop 
prático inte-
rativo, dra-
matização), 
acarretam 
melhor com-
preensão do 
conhecimen-
to e habilida-
des de acon-
selhamento 
em compara-
ção com o 
módulo exis-
tente. Conhe-
cimento e 
habilidades 
de aconse-
lhamento de 
futuros médi-
cos são pré-
requisitos 
para educar 

pais em ali-
mentação 
infantil. 
 

Stollar 
etal. 
(2020), 
Suíça 

Descrever OSCE 
para avaliar as 
competências 
clínicas dos 
estudantes de 
medicina em 
pediatria para 
uma faixa etária 
mais ampla, 
incluindofatores 
que influenciam 
o seu desempe-
nho. 

 

Observaci-
onal, re-
trospectivo 
e descriti-
vo. 

740 resulta-
dos de exa-
mes pediátri-
cos de estu-
dantes de 
medicina do 
quarto ano ao 
longo de 5 
anos.  

Foram com-
binados dois 
sistemas de 
avaliação 
diferentes: 
um exame 
estruturado 
de paciente 
real (SRPE) e 
um outro 
exame escrito 
baseado em 
computador 
(CBWE). 

 

Os objetivos 
educacionais 
do treina-
mento em 
pediatria 
visamequili-
brar a capa-
cidade de 
interagir com 
pacientes 
pediátricos 
em diferen-
tes faixas 
etá-
rias(recém-
nascidos a 16 
anos) e seus 
pais. 

As pontua-
ções do 
SRPE não se 
relacionaram 
aos graus de 
exposição 
dos alunos a 
tópicos espe-
cíficos à 
beira do 
leito. 

A variabili-
dade nas 
pontuações 
foram atribu-
ídas ao am-
biente clíni-
co em 1,6%, 
ao tópico em 
4,5% e ao 
examinador 
individual 
em 4,7%. 

 

Ao combinar 
dois métodos 
de avaliação 
diferentes, 
fomos capa-
zes de forne-
cer uma 
abordagem 
de melhores 
práticas para 
avaliar as 
habilidades 
clínicas em 
Pediatria em 
uma ampla 
gama de 
pacientes 
reais.  

 

Yu etal. 
(2020), 

Verificar se há 
mudanças nas 

Compara-
tivo. 

120 estudan-
tes de medi-

As pontua-
ções OSCE 

Verificou-se 
que as com-
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Korea competência dos 
estudantes de 
medicina após a 
prática clínica. 

 

cina no quin-
to ano , fo-
ram acompa-
nhados e 
avaliados via 
OSCE nos 
anos letivos 
de 2016-
2018. 

ao longo do 
quinto ano 
apresentaram 
melhora.Já 
as avaliações 
do início do 
sexto ano 
apresentaram 
desempenho 
ligeiramente 
inferior, sem 
diferença 
estatistica-
mente signi-
ficativa. 

 

petências dos 
alunos do 
quinto ano 
apresentou 
melhora, mas 
não houve 
alteração 
significativa 
nas compe-
tências clíni-
cas dos alu-
nos do sexto 
ano. É impor-
tante organi-
zar o currícu-
lo para que os 
alunos pos-
sam continu-
ar a aprimo-
rar suas habi-
lidades na 
prática clíni-
ca. 

 

3.2 Quadro 3- Resultados MINICEX 

 
 
Refe-

rência 
(autor 
principal, 
ano de 
publica-
ção e 
origem) 

Objetivos Tipo de 
estudo 

Amostra/ 
método 

Resultados Con-
clusões 

Ber-
endonk et 
al. 
(2018), 
Suíça 

(1) explo-
rar a variabili-
dade das pon-
tuações 
MINICEX dos 
estudantes e 
compará-las 
com as obtidas 
de seus obser-
vadores  (2) 
verificar se as 
pontuações 
dos alunos 

Estudo 
de inter-
venção 
prospectivo 

Aplicação 
de MINICEX 
multidiscipli-
nar para alu-
nos de quarto  
ano de medi-
cina com  
autoavalia-
ção  de alunos 
e   escores de 
seus supervi-
sores.  

 

1773 
MINICEX de 
164 alunos ao 
longo  do ano 
com 512 su-
pervisores. As 
pontuações 
médias varia-
ram de 7,5 a 
8,3 (alunos) e 
de 8,8 a 9,3 
(supervisor), 
com altas notas 

Os acha-
dos interro-
gam a valida-
de dos esco-
res dos domí-
nios do 
MINICEX 
para fins 
formativos, 
pois  os esco-
res não des-
vendaram os 
pontos fortes 
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Refe-

rência 
(autor 
principal, 
ano de 
publica-
ção e 
origem) 

Objetivos Tipo de 
estudo 

Amostra/ 
método 

Resultados Con-
clusões 

Ber-
endonk et 
al. 
(2018), 
Suíça 

(1) explo-
rar a variabili-
dade das pon-
tuações 
MINICEX dos 
estudantes e 
compará-las 
com as obtidas 
de seus obser-
vadores  (2) 
verificar se as 
pontuações 
dos alunos 

Estudo 
de inter-
venção 
prospectivo 

Aplicação 
de MINICEX 
multidiscipli-
nar para alu-
nos de quarto  
ano de medi-
cina com  
autoavalia-
ção  de alunos 
e   escores de 
seus supervi-
sores.  

 

1773 
MINICEX de 
164 alunos ao 
longo  do ano 
com 512 su-
pervisores. As 
pontuações 
médias varia-
ram de 7,5 a 
8,3 (alunos) e 
de 8,8 a 9,3 
(supervisor), 
com altas notas 

Os acha-
dos interro-
gam a valida-
de dos esco-
res dos domí-
nios do 
MINICEX 
para fins 
formativos, 
pois  os esco-
res não des-
vendaram os 
pontos fortes 

representam 
uma dimensão 
global da 
competência 
ou habilidades 
clínicas. 

 

nos domínios 
entre alunos e 
professores.  

 

e fracos espe-
cíficos da 
competência 
clínica indi-
vidual.  

 

Lor-
wald et  
al. (2018)
, Suíça. 

Fazer aná-
lise abrangen-
te e atualizada 
do impacto 
educacional 
do MINICEX 
e do DOPS 
(observação 
direta de habi-
lidades) na 
graduação e 
pós-
graduação. 

Investigar 
influências do 
ambiente e  
implementa-
ção  no impac-
to educacio-
nal. 

 
 
 

Revisão 
sistemática 
da literatura 
e metanáli-
se. 

Pesquisa 
nas bases 
virtuais de 
dados, artigos 
em inglês ou 
alemão (1995 
-2006) inves-
tigando o 
impacto edu-
cacional de 
MINICEX e 
DOPS. Para 
examinar as 
possíveis 
influências, 
usamos o 
teste exato de 
Fisher. 

26 artigos. 
Efeitos hetero-
gêneos do 
MINICEX e 
DOPS  nas 
reações dos 
alunos com 
efeitos positi-
vos no desem-
penho. Duas 
características 
de implemen-
tação para 
impacto edu-
cacional: "qua-
lidade" e "res-
ponsividade do 
participante". 

As meta-
análises de-
monstraram 
efeitos positi-
vos do 
MINICEX e 
DOPS no 
desempenho 
do aluno e 
características 
de implemen-
tação associ-
adas ao im-
pacto educa-
cional.  

 

Play-
ford et al. 
(2013), 
Australia. 

Examinar o 
desempenho 
do aluno e do 
avaliador ao 
longo de três 
anos usando o 
MINICEX 
multidiscipli-
nar, em todos 
os contextos 
de aprendiza-
gem, na  gra-
duação . 

Estudo 
de inter-
venção 
prospectivo 

Os alunos 
precisavam 
completar um 
número mí-
nimo de 
MINICEX 
por disciplina, 
escolhendo os 
avaliadores, 
que não havi-
am sido trei-
nados. 

5686 
MINICEX 
durante dois 
anos. Concei-
tos  afetados 
por: experiên-
cia do médico, 
dificuldade do 
encontro clíni-
co e disciplina. 
Os alunos 
procuraram 
avaliadores 
mais rígidos e 
experientes.  

Maiores 
pontuações  
durante os 
primeiros 
meses de for-
mação. Reali-
zaram mais 

Estudantes 
de graduação 
adquirem a 
maioria das 
habilidades 
durante a 
aprendizagem 
'formativa', 
com busca de 
avaliadores 
mais rígidos 
para seu   
feedback. Isso 
confirma o 
impacto do 
contexto 
longitudinal 
no compor-
tamento do 
avaliador e do 
aluno. 
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exames que o 
necessário, 
sem diferenci-
ar  alunos 
fracos ou for-
tes. 

Rogau
sch, et  
al. (2015)
, Suíça. 

 

Analisar 
em que grau 
as pontuações 
MINICEX dos 
alunos de 
medicina 
podem ser 
previstas por 
suas pontua-
ções  em 
OSCE recen-
tes . 

Estudo 
experi-
mental 
comparati-
vo 

prospec-
tivo 

Alunos 
participaram 
de um OSCE 
no final de  
terceiro ano  e 
de 11 MINI-
CEXs durante 
cinco estágios 
diferentes do 
quarto ano, 
calculando-se 
as médias de 
ambos. 

512 profes-
sores  fornece-
ram 1783 
classificações 
MNICEX para 
165 alunos e 
para 144 alu-
nos OSCE. 
Tarefas alta-
mente comple-
xas e avalia-
ções em gran-
des clínicas 
aumentaram as 
pontuações do 
MINICEX. Em 
contraste,  isso 
não ocorreu 
com OSCE.  

 

Os escores 
do MINICEX 
dependem 
mais do con-
texto do que 
das habilida-
des clínicas 
dos alunos, 
conforme 
demonstrado 
no OSCE. 
São discuti-
das formas 
para aumen-
tar a validade 
de pontua-
ções ou usar  
comentários 
narrativos. 

Soe-
mantri, 
et  
al. (2018)
, Indone-
sia, Aus-
tralia. 

 

Examinar o 
feedback por 
escrito no  
MINICEX 
para determi-
nar sua utili-
dade. 

Estudo  
de inter-
venção 
retrospec-
tivo. 

 Analisa-
das 1427 
fichas de 
MINICEX de 
estudantes do 
último ano. O 
feedback por 
escrito corre-
lacionou as 
variáveis de 
complexidade 
do caso clíni-
co,  avaliado-
res e desem-
penho dos 
alunos. 

O feedback 
geral de pontos 
fortes e desen-
volvimento 
dos alunos foi 
de 65,3%e 
38,64%, res-
pectivamente. 
30% do feed-
back foi espe-
cífico. Associ-
ações signifi-
cativas entre 
feedback sobre 
complexidade 
do caso clíni-
co, posição 
clínica do 
avaliador, 
feedback para 
o desenvolvi-
mento dos 
alunos e  posi-
ção clínica do 
avaliador . 

O feed-
back  escrito 
foi geral e 
sem especifi-
cidade. Por-
tanto, há 
necessidade 
de treinar 
professores 
para a devo-
lutiva para 
melhor aqui-
sição de 
competências 
dos alunos.  
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cidade. Por-
tanto, há 
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melhor aqui-
sição de 
competências 
dos alunos.  

 

 
Dos 20 estudos incluídos, 15 analisaram OSCE, cinco MINICEX. 
Dentre os artigos mais recentes, quatro artigos sobre OSCE foram publicados em 

2020 e três estudos sobre MINICEX em 2018. 
Os trabalhos sobre OSCE foram realizados na Europa (n=2), Estados Unidos da 

América (n=4), Austrália (n=1), Ásia(n=4) ,na América Latina (n=3, nenhum no  
Brasil) e na África (n=1) 

 Dentre os selecionados MINICEX, foram elaborados na Europa (n=3), e na Aus-
trália (n=2), nenhum brasileiro. 

Com relação aos 15 estudos OSCE, 11 eram de intervenção, (dentre eles 8 compa-
rativos transversais, dois comparativos descritivos retrospectivos, um comparativo 
prospectivo),um estudo clínico randomizado e outro não randomizado e dois descrit i-
vos retrospectivos. Quanto ao MINICEX, quatro de intervenção e uma revisão siste-
mática com metanálise. 

As amostras estudadas correspondem a   estudantes de graduação de medicina a va-
liados em momentos e contextos diferentes do curso. 

O OSCE apresenta boa aceitação em geral, com aprovação de 85% dos alunos no 
exame.(Behrens et al., 2018). O método foi aplicado na graduação apenas uma vez, 
em 15 alunos, obtendo aprovação de 93,4%. (Di Lalla et al. ,2014) 

Nos Estados Unidos, 12 educadores médicos elaboraram um curso de transição en-
tre a área pré-clínica e estágios clínicos baseado em simulações OSCE, determinando 
as competências dos alunos. Os principais desafios reportados foram  a obtenção de 
professores, materiais e recursos de instalação adequados. Apesar disso, forneceu um 
bom ambiente de aprendizagem e aprimoramento das habilidades clínicas e co mpe-
tências dos alunos de medicina. (Austin et   al. ,2020)   

Na comparação entre OSCE e exame convencional, 73,8% dos alunos o escolhe-
ram como melhor instrumento de avaliação formativa. (Mondal et al. ,2012) A menor 
pontuação no OSCE, melhorou três anos após sua implementação. (Sandoval et al. 
,2010) 

Estudo realizado na Coreia avaliou prospectivamente as pontuações OSCE de a lu -
nos do quinto ano com melhora ao longo do curso.Já as avaliações do início do  sex to  
ano apresentaram desempenho ligeiramente inferior, sem diferença estatisticamente 
significativa, sugerindo que é importante organizar o currículo para que os alunos 
possam continuar  a  exercer suas habilidades ao longo de todo o currículo de ensino 
médico para aprimorar suas competências. (Yu et   al. ,2020)   

Um outro estudo avaliou as pontuações OSCE com 740 resultados de exames pedi-
átricos de estudantes de medicina do quarto ano ao longo de 5 anos. A prática na clí-
nica pediátrica incluiu uma gama diferente de cenários com uma faixa etária mais 
ampla, desde recém-nascidos até os 16 anos de idade, além de inclusão de interação 
com os pacientes pediátricos e seus pais. As pontuações do exame estrutura do simu-
lando paciente real não se relacionaram aos graus de exposição dos alunos a tópicos 
específicos à beira do leito.  Nesse contexto, a  variabilidade nas pontuações foram 
atribuídas ao ambiente clínico em 1,6%, ao tópico em 4,5% e ao examinador indivi-
dual em 4,7%. (Stollar, et al.,2020) 
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Estudantes de medicina do último ano (n=65) participaram de um curso de treina-
mento de habilidades pediátricas com um manequim em vários cenários clínicos 
(punção lombar, inserção de sonda nasogástrica, cateterização da veia umbilical, aces-
so intraósseo e aspiração suprapúbica)  e foram avaliados via OSCE. O cateterismo da 
veia umbilical teve a maior taxa de aprovação (78,5%) e a colocação de sonda  na so-
gástrica a menor (56,9%). Os alunos perceberam e avaliaram corretamente sua  ca pa-
cidade de realizar cada procedimento.Felizmente, verificou -se alta competência em 
vários procedimentos que salvam vidas entre estudantes do último ano. A necessidade 
de feedback consistente e oportuno, métodos para aumentar a confiança dos estuda n-
tes de medicina e maior desenvolvimento e melhoria das avaliações baseadas em 
competência também são destacados. (Elhadi et al., 2020) 

Os autores (Bruner et al., 2010; Chong et   al. ,2018)  verificaram que  o gênero do 
examinador, sua ocupação (clínico ou  tutor) e o tipo de trabalho (especialista ou gene-
ralista), não impactaram as pontuações dos estudantes.  Porém, os residentes atribuí-
ram maiores notas.A experiência do examinador foi inversamente relacionada às habi-
lidades de comunicação dos estudantes. (Chong et  al., 2018) Entretanto, outros au to-
res notaram que os generalistas focaram mais em habilidades de comunicação que 
especialistas.  (Junod Perron et al., 2016) 

As habilidades de comunicação foram bem treinadas pelo OSCE , (Troncon, 2006)  
com  ótimo desempenho (95%) no aconselhamento de anticoncepção na adolescência  
(Kaul et al. ,2012) e nas orientações alimentares das crianças. (Casas et al. ,2016; 
Sjarif et al. ,2016) 

É necessário aperfeiçoar a comunicação em: más notícias, resistência à imuniza-
ção; queixas psicossomáticas; riscos e procedimentos e pacientes num cenário de 
vítimas. (Rahim et al., 2017) 

Os resultados de estudos sobre MINICEX na graduação médica foram multidisci-
plinares, sem exclusividade na pediatria. 

Sua confiabilidade associou qualidade e responsividade do participante ao impacto  
educacional do MINICEX.( Lorwald et al.,2018)  Tarefas altamente complexas otimi-
zaram pontuações do MINICEX. (Rogausch et al., 2015) 

As maiores pontuações dos estudantes ocorreram durante os primeiros meses  de 
formação sem diferenciação entre alunos fracos ou fortes (Playford et al. ,2013). A 
experiência do observador, disciplina avaliada, dificuldade do caso também afetaram  
sua validade. (Berendonk et al., 2018)  Há necessidade de treinamento específico para 
feedback, com sugestão de narrativas escritas.( Soemantri et  al.  ,2018) 

 

4 Discussão 

O OSCE promove a possibilidade da reflexão, autocrítica e treinamento em ambien te 
simulado.  Amostra de 95 % de alunos relatou conhecimento para resolução de casos, 
78% identificaram pontos de fortalecimento de suas competências em exames m ult i-
disciplinares ou voltados para a pediatria(Pierre et al., 2004; Skrzypek et al., 
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2017). Além disso, consideraram as instruções de fácil entendimento, com tempo 
adequado (70,2%) e pa ra 56,3% de alunos mediu suas habilidades de comunicação. 
(Nasir et al., 2014)  

Suas críticas remetem a variação de análise do desempenho e preenchimento do 
checklist por parte dos avaliadores, além da ansiedade acarretada pelo exame aplicado 
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al., 2004; et al.,; Nasir et al., 2014 Skrzypek et al., 2017) 
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nar, determinando as competências dos alunos. Os principais desafios reportados 
foram : a obtenção de professores, materiais e recursos de instalação adequados. Ape-
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camente significativa, sugerindo que é importante organizar o currículo para que os 
alunos possam continuar a exercer suas habilida des ao longo de todo o currículo de 
ensino médico para aperfeiçoar suas habilidades e competências. (Yu et   al. ,2020)   

O Exame Clínico Objetivo Estruturado (OSCE) tem sido usado em pediatria desde 
a década de 1980. Sua principal desvantagem é a necessida de de um grande número 
de crianças como pacientes padronizados para não ocorrer a fadiga devido aos perío -
dos de teste prolongados. Além disso, os exames incluem principalmente crianças 
entre 7 e 16 anos.(Stollar et al., 2020) Isso exclui as situações clínicas e de promoção 
de saúde que permeiam as faixas etárias menores e, consequentemente não treina ta is 
habilidades e competências nos graduandos. Assuntos como aconselhamento de vaci-
nas, técnica de aleitamento materno, nutrição infantil, prevenção de aciden tes, detec-
ção precoce de alterações no desenvolvimento neuropsicomotor podem não ser a bor-
dados e afetar o aprendizado. 

Assim, um estudo retrospectivo, descritivo e observacional conduzido na Suíça 
avaliou os 740 resultados distintos de exames pediátricos de estudantes de medicina 
do quarto ano ao longo de 5 anos. A abordagem incluiu os objetivos educacionais do 
treinamento em pediatria, como as relações entre criança -pais-pediatra e a capacidade 
de interagir com pacientes pediátricos, de recém -nascidos a adolescentes de 16 anos, 
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em cenários realistas. Foram avaliados: anamnese, exame físico, raciocínio clínico 
contendo diagnóstico e tratamento, além das habilidades de comunicação com o paci-
ente e pais. As pontuações do exame não mostraram associações com os graus de 
exposição dos alunos a tópicos específicos de palestras ou ensino à beira do leito. 
Foram encontradas alterações na variabilidade geral do exame, sendo o cenário res-
ponsável por 1,6%, o tema por 4,5% e o examinador por 4,7% . (Stollar et al., 2020 ) 
Tais resultados reforçam o aperfeiçoamento na técnica de realização e execução do 
exame. 

Sabemos que quanto mais o estudante pratica determinada habilidade em a m bien-
tes simulados e protegidos, mais confiante e capaz se sente para realizá -la . (Elhadi et 
a l., 2020) 

 Um total de 65 estudantes de medicina do último ano participou de um curso de 
treinamento de habilidades pediátricas. Procedimentos tais como: punção lombar, 
inserção de sonda nasogástrica, cateterização da veia umbilical, acesso intraósseo e 
aspiração suprapúbica eram  treinados num manequim simulando casos da v ida  rea l. 
(Elhadi et al., 2020) 

Os participantes preencheram questionários autoavaliando suas habilidades de de-
sempenho, enquanto os examinadores avaliaram tais competências descritas de ca da  
aluno. O cateterismo da veia umbilical teve a maior taxa de aprovação (78,5%) e a 
colocação de sonda nasogástrica a menor (56,9%) Não foram encontradas diferença s 
significativas entre as pontuações da autoavaliação dos graduandos e da avaliação dos 
preceptores, visto que os alunos perceberam e avaliaram corretamente sua capacidade 
de realizar cada procedimento. (Elhadi et al., 2020) Assim, o feedback consistente e 
oportuno, métodos para ampliar a confiança dos estudantes de medicina e maior de-
senvolvimento e melhoria das avaliações baseadas em competência também sã o  de s-
tacados no processo de educação médica. (Elhadi et al., 2020) 

Durante a devolutiva do OSCE o avaliador fornece sua impressão sobre aspectos 
técnicos, teóricos e humanísticos, constituindo  oportunidade única para a melhora 
progressiva de desempenho de habilidades e competências do estudante. (Humphrey -
Murto et al., 2016)  

Sendo assim, o feedback eficaz deve ser específico, derivado da observação direta  
e focar em ações remediáveis e sustentadas, levantando pontos de melhoria para o  
desempenho do estudante no intuito de aprimorar as habilidades e competências dos 
estudantes. ((Humphrey-Murto et al., 2016; Playford et al., 2013;Berendonk et al., 
2018)  

Acreditamos que a devolutiva pode impactar os alunos de maneiras diversas, de 
acordo com suas vivências  e maturidade emocional, preferências por determinados 
temas envolvidos nas situações clínicas simuladas, facilitando seu processo de apren-
dizagem. 

Estudos demonstram que o feedback pode sofrer influências de acordo com o  gra u  
de experiência do tutor e sua especialidade. Os especialistas relataram menor treina-
mento e fornecimento de feedbacks mais diretos e técnicos enquanto os generalistas 
abordam comunicação e profissionalismo.Portanto, recom enda-se treinamento e em -
prego de dois examinadores. (Brannick et. al,2011; Junod- Perron et al., 2016; Yeates 
et al., 2019) 
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acordo com suas vivências  e maturidade emocional, preferências por determinados 
temas envolvidos nas situações clínicas simuladas, facilitando seu processo de apren-
dizagem. 

Estudos demonstram que o feedback pode sofrer influências de acordo com o  gra u  
de experiência do tutor e sua especialidade. Os especialistas relataram menor treina-
mento e fornecimento de feedbacks mais diretos e técnicos enquanto os generalistas 
abordam comunicação e profissionalismo.Portanto, recom enda-se treinamento e em -
prego de dois examinadores. (Brannick et. al,2011; Junod- Perron et al., 2016; Yeates 
et al., 2019) 

Possivelmente o generalista que atua na atenção primária, trabalha mais as doenças 
crônicas e abordagem centrada no paciente Já o especialista tende a restringir a doen-
ça à sua especialidade.  

Outros trabalhos não constataram diferenças significativas nas pontuações gerais 
com relação ao gênero do examinador, sua   ocupação (acadêmico, clínico ou tutor 
clínico) e seu  tipo de trabalho (especialista ou generalista), com desempenho compa-
rável independente da especialidade. (Chong et al., 2018; Bruner et al., 2018) 

Entretanto, os médicos recém -formados atribuíram maiores pontuações para co-
municação e atividade clínica.Examinadores mais experientes correlacionaram-se 
com menores escores de comunicação. (Chong et al., 2018) Estes tendem a  

possuir uma experiência clínica mais rica, sendo a comunicação fundamental no 
atendimento de qualidade. (Chong et al., 2018) 

Segundo os dados de literatura  acima descritos, acreditamos que seria recomenda -
do o treinamento dos avaliadores nos diversos cenários, independente de seu gênero, 
tempo de formação médica ou especialidade. 

A avaliação das habilidades de comunicação do aluno é mais complexa, exigindo 
conhecimento teórico, ética e sensibilidade, especialmente em pediatria, onde a co-
municação ocorre entre o médico e a mãe. (Brannick et.al, 2011;Nikendei et. al, 
2011;Tobler et. al, 2014) 

Com isso, é imperativo maior desenvolvimento das habilidades de comunicação no 
currículo (Troncon, 2006; Behrens et al., 2018), exercida com  maior empatia nos 
alunos de graduação em estágios de pediatria (Casas et al., 2016).  Algumas áreas a 
serem treinadas são: resistência à imunização; queixas psicossomáticas; explicação  de 
riscos de procedimentos; comunicação de más notícias, com menores pontuações 
desta última após OSCE. (Rahim et al., 2017)  

Os alunos de graduação apresentaram ótimo desempenho para aconselhamento  de 
anticoncepção na adolescência. (Kaul et al., 2012)e nas práticas de orientações ali-
mentares infantis. (Sjarif   et al., 2016).   

Desta forma, verificamos que práticas de habilidades de comunicação com os pais, 
adolescentes e crianças são altamente recomendadas nos diversos temas que perm ei-
am a consulta pediátrica como: alimentação, vacinação, desenvolvimento neuropsico  
motor, prevenção de acidentes, comunicação de procedimentos e de más notícias 
entre outros. 

O MINICEX foi originalmente desenvolvido para a pós-graduação para treinamen-
to médico de habilidades e competências em tempo real, e também deve ser utiliza do  
na graduação.(Abadie et al., 2015; Guiñazú et al., 2018)  

Existem poucos estudos que abordam o método na graduação com enfoque em pe-
diatria. 

A literatura comprova que seu impacto educacional é maior de acordo com o nú-
mero de encontros clínicos realizados. (Playford et al., 2013; Lorwald et al., 2018) 

A aplicação MINICEX para graduação médica, demonstrou que sua confiabilidade 
pode ser limitada pelo rigor do examinador, variáveis de confusão e qualidad e do 
feedback (Hill et al., 2009). Assim, é necessário a formulação de descritores adequa-
dos na avaliação, sobretudo no âmbito da pediatria, (Abadie et al., 2015) para que eles 
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possam ser adequadamente interpretados sem prejuízos na aquisição de habilida de s e 
competências.  

Os avaliadores residentes também atribuíram pontuações mais altas que os docen-
tes, com menores variações nas disciplinas mais técnicas quando comparadas às hu-
manísticas. (Humphrey-Murto et al., 2018) 

Portanto, é recomendado treinamento para os avaliadores (Soemantri et. al, 2018) 
fornecerem devolutivas  específicas com comentários contextuais (Lee et. al, 2017) 
estimulando o aprendizado por meio de supervisão, feedback e reflexão. (Rogausch et  
al., 2015) 

As evidências são aplicáveis e apresentam contexto semelhante à realidade do en-
sino médico. Apresentam confiabilidade de moderada a baixa, segundo o método de 
avaliação GRADE (Grading of Recommendations, Assessment, Development, and 
Evaluation), considerando a heterogeneidade e risco de viés. 

As limitações do estudo referem-se a fatores não controláveis: poucas pesquisas no  
Brasil, (sobretudo em relação ao MINICEX), trabalhos portadores de confiabilidade 
de moderada a baixa, comparação de desenhos com amostras pequenas, muito hetero-
gêneas. 

O presente trabalho pode contribuir com o processo de ensino e aprendizagem nas 
escolas médicas, especialmente na pediatria, considerando os obstáculos encontra dos 
para a realização de OSCE e MINICEX na área, tentando minimizar os efeitos nega-
tivos de sua aplicação. 

Sugerimos elaboração de mais pesquisas de intervenção aplicando tais metodologi-
as na graduação, com maior número de discentes, desde os estágios iniciais do curso 
de modo a aprimorar as habilidades e competências dos estudantes na pediatria. As-
sim, quando os mesmos estiverem em situações reais, possivelmente terão mais confi-
ança e realizarão as tarefas com maior eficácia e maior probabilidade de trazer b enefí-
cios reais aos pacientes, especialmente para as crianças. 

5 Conclusões 

A aplicação do OSCE e do MINICEX, como metodologias de avaliação do ensino 
médico, apresentam vantagens pois apontam pontos de melhoria individuais para cada 
estudante aperfeiçoar suas habilidades e competências em cenários reais ou simulados 
de pediatria na graduação médica. 

Os estudos sugerem um número maior de docentes capacitados para sua aplicação, 
minimizando as discrepâncias entre os avaliadores e o preenchimento dos formulá-
rios. Assim, podemos obter um feedback de  maior qualidade e mais personalizado a o  
aluno, no processo de aquisição de habilidades e competências para sua aprendiza-
gem. É necessário ampliar pesquisas sobre o tema em todas as disciplinas pertencen-
tes ao ensino da saúde, especialmente em pediatria. 

 
 

Não houve subsídio. Não há conflito de interesse. 
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Resumen  
 
La pandemia causada por el la COVID-19 determinó cambios importantes en la 
metodología empleada en los cursos teóricos de la carrera de odontología. En este 
entorno, la virtualidad como educación remota de emergencia, constituyó una 
herramienta indispensable para solventar la imposibilidad de presencialidad. El 
objetivo de este estudio fue determinar la percepción del estudiantado del curso 
Odontología Infantil II, referente a los cambios realizados en las estrategias 
didácticas y la evaluación. Se incluyeron en la investigación todos los estudiantes 
matriculados, se les envío, vía correo electrónico, un cuestionario que incluía 
preguntas acerca de datos sociodemográficos, conectividad y la percepción sobre 
las estrategias didácticas implementadas. En las preguntas de percepción, se 
empleó una escala de Likert y, en el análisis de los datos, se utilizó una estadística 
descriptiva. La mayoría de los alumnos manifestaron tener una conexión eficiente 
y cuentan con dispositivos electrónicos adecuados para recibir las lecciones. En 
relación con las estrategias, el tiempo que se estableció para las clases virtuales 
y la asignación de actividades complementarias asincrónicas tuvo muy buena 
aceptación. En conclusión, la percepción de los estudiantes respecto a los 
cambios en el curso en su mayoría fueron positivos, recomendando su 
implementación en otras disciplinas de la carrera. 
 
Palabras clave: Educación en odontología, Educación a distancia, Enseñanza 
remota, Estudiantes, Percepción 
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Abstract.  
 

The pandemic caused by COVID-19 led to relevant changes in the methodology 
used in theoretical courses of the dentistry career. Virtuality as an emergency 
remote education was an indispensable tool to solve the impossibility of face-to-
face attendance, in this new environment. The objective of this study was to 
determine the perception of the students of the Odontología Infantil II course, 
regarding the changes made in the didactic strategies and evaluation. All enrolled 
students were included in the research. A questionnaire was sent via email, this 
included questions about sociodemographic data, connectivity, and the 
perception of the didactic strategies implemented. A Likert Scale was used for 
the perception questions and descriptive statistics were used for the data analysis. 
Most of the students reported that they had an efficient connection and had 
adequate electronic devices to receive the lessons. Concerning the strategies, the 
time established for virtual classes and the assignment of complementary 
asynchronous activities were very well accepted. In conclusion, the student's 
perception of the changes in the course was mostly positive, recommending its 
implementation in other disciplines of the career. 
 

Keywords: Dental Education, Distance Learning, Remote Teaching, Students, 
Perception  

Introducción 

La educación mundial se ha enfrentado a una situación sin precedentes, la aparición de 
un nuevo coronavirus, el SARS COV2, causante de la enfermedad denominada como 
COVID-19, se ha expandido a nivel mundial de forma vertiginosa. Según datos de la 
Organización de Naciones Unidas (ONU), más de 1500 millones de estudiantes han 
sido afectados debido a la suspensión de actividades presenciales como medida de 
prevención para evitar la propagación del virus (1). 

 
Ante esta situación, la virtualización de cursos en las diferentes etapas de la educación 
formal ha constituido un recurso para mantener los procesos de enseñanza-aprendizaje, 
mitigando los riesgos de contagios y la propagación del coronavirus (2). Las 
instituciones de educación superior contaban con algunas condiciones y plataformas, 
que permitieron la implementación de una educación remota de emergencia, aunque no 
estaban preparadas para una situación sin precedentes, recurrieron a una serie de 
recursos tecnológicas que les permitieron contener, en alguna medida, la situación y 
atender la demanda educativa requerida (3). 
 
Las acciones implementadas en la mayoría de las universidades estuvieron dirigidas a 
mantener en la medida de lo posible la vinculación de los estudiantes con sus unidades 
académicas y a generar la menor afectación en el avance en los programas de estudio 
(4). En Costa Rica, específicamente en la Facultad de Odontología, la virtualización de 
los cursos teóricos se consideró como la única opción para continuar avanzando (5,6). 

256



3

 

Este cambio en la forma de impartir la educación ha generado modificaciones no solo 
a nivel del profesorado, sino en el estudiantado (7). Los alumnos se han enfrentado a 
una nueva forma de adquirir conocimientos y es muy relevante conocer su percepción 
sobre las transformaciones realizadas para valorar su pertinencia y analizar las mejorar 
que deban realizarse (8). Estudios realizados recientemente en diversos países señalan 
que la presencia de la pandemia aceleró la adopción del aprendizaje en línea, por parte 
de las instituciones de educación superior (9). En Costa Rica, solo existen dos 
revisiones de literatura referente al tema (6,10), sin embargo, no hay un estudio 
publicado sobre la percepción de los estudiantes ante los cambios educativos producto 
de esta.  
 
Es por lo anterior que el objetivo de este estudio fue determinar las características 
sociodemográficas, condiciones de conectividad de los alumnos y la percepción del 
estudiantado referente a la metodología, estrategias didácticas y evaluación empleadas 
en el curso Odontología Infantil II. 
 

Metodología  

La Licenciatura en Odontología de la Universidad de Costa Rica tiene un plan de 
estudios que se desarrolla en XII ciclos semestrales o 6 años. Para este estudio, se 
incluyeron en la investigación los 55 estudiantes de cuarto año matriculados en el curso 
Odontología Infantil II (O-4009), en el II semestre del año 2020. Este curso se imparte 
en VIII ciclo de carrera y, tradicionalmente, su metodología consistía clases magistrales 
de 2 horas semanales durante 15 semanas, pruebas cortas y evaluaciones de manera 
presencial. Debido a la pandemia, las clases se realizaron de forma virtual y se 
implementaron las siguientes modificaciones: utilización de la plataforma Zoom para 
impartir lecciones con una duración de 1 hora y 15 minutos, asignación de actividades 
asincrónicas complementarias, implementación de foros, elaboración de infografías, 
asignación de tareas y secciones de discusiones de casos clínicos. Todas las actividades 
anteriores fueron incluidas en la evaluación del curso. 
 
Para determinar la percepción del estudiantado sobre la implementación de las 
estrategias didácticas innovadoras, métodos de validación del conocimiento y cambios 
en la evaluación, se desarrolló una encuesta, la cual estaba formado por 9 preguntas 
cerradas: 3 correspondientes a datos sociodemográficos (edad, sexo y lugar de 
residencia), 3 referentes a la conectividad, 7 relacionadas con las diferentes estrategias 
didácticas y 4 ligadas a la evaluación. En la mayoría de las preguntas, se utilizó una 
escala de Likert. 
 
Una vez finalizado el curso, se envió la encuesta a los estudiantes utilizando la 
plataforma de SurveyMonkey. Adicionalmente, se le solicitó al Departamento de 
Odontopediatría y Ortodoncia, el registro de las notas de aprobación del curso de 
Odontología Infantil II. 
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Los resultados de la investigación fueron ingresados, revisados y corregidos de 
inconsistencias, así como analizados empleando el programa computacional SPSS 
versión 23.0.   

Resultados 

De la población de 55 estudiantes matriculados del curso O-4009 Odontología Infantil 
II, el 49.10 % (27 alumnos) respondieron la encuesta. De ellos, 20 sujetos corresponden 
al sexo femenino y 7 individuos al sexo masculino. La edad promedio de los 
participantes fue de 24.20 años, mientras que la provincia de procedencia con mayor 
número de estudiantes (55.55 %) fue San José (tabla 1).  
 
Con respecto al tipo de conexión a internet un 55.56 % de los participantes contaban 
con una conexión por cable y 40.74 % por medio de fibra óptica. Adicionalmente, la 
conexión a internet mientras recibían las clases fue reportado como excelente por el 
14.81 %, muy buena por el 33.33 % y buena por el 25.93 %. En referencia a los tipos 
de dispositivos electrónicos utilizados para tener acceso a las clases virtuales, 25 sujetos 
(92.59 %) accedieron desde una computadora portátil, sin embargo, 21 estudiantes 
(77.78 %) combinaron el uso de 2 o más dispositivos electrónicos (Tabla 1). 

 
Los resultados respecto a la percepción de los estudiantes acerca de las distintas 
estrategias didácticas y la forma de evaluación se muestran en la tabla 2. En promedio, 
los estudiantes percibieron como muy buenos o buenos los cambios implementados en 
dichos rubros. De las anteriores, las encuestas empleando la plataforma Zoom y la 
elaboración de infografías fueron las actividades mejor evaluadas por los estudiantes. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

258



3

 

 
 
 
 

Tabla 1. Aspectos sociodemográficos y conectividad de los estudiantes. 
 

 
 

Participantes  
N= 27 (%) 

1 Datos sociodemográficos 
1.1 Edad 

 

Promedio de edad años 24.20 (3.3 DS) 

(rango), años (18-37) 
1.2 Sexo  
Femenino 20 (77.20 %) 
Masculino 7 (22.80 %) 

1.3 Lugar de residencia  

San José 15 (55.55 %) 
Alajuela 5 (18.52 %) 
Heredia 3 (11.11 %) 
Cartago 2 (7.41 %) 
Puntarenas 1 (3.70 %) 
Limón 1 (3.70 %) 
Guanacaste 0 (0.0 %) 
2 Conectividad 
2.1 Tipo de conexión a internet 

 

Conexión por cable 15 (55.56 %) 
Fibra óptica 11 (40.74 %) 
Teléfono móvil de plan post pago de internet 3 (11.11 %) 
Teléfono móvil de plan pre pago de internet 
2.2 Tipo de dispositivos 
Teléfono móvil 
Computadora portátil 
Computadora de escritorio 
Tableta 
2.3 Calidad de la conexión durante las clases 
Excelente 
Muy buena 
Buena  
Regular  
Malo 

1 (3.70 %) 
 

15 (55.56 %) 
25 (92.59 %) 
3 (11.11 %) 

15 (55.56 %) 
 

4 (14.81 %) 
9 (33.33 %) 
7 (25.93 %) 
7 (25.93 %) 
 0 (0.00 %) 
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Tabla 2. Datos del cuestionario de estudiantes que muestran las respuestas de percepción de la 
estrategia didáctica, evaluación (n=27). 

 
 1 2 3 4 5 Promedio 

1 Estrategia didáctica        
Clase virtual sincrónica (1 h y 15m) 
y asignación de actividades 
complementarias asincrónicas 

22.22 % 
6  
 

40.74 % 
11 

 

25.93 % 
7 
 

3.70 % 
1 
 

7.41 % 
2 
 

2.33 

Implementación de foros 3.70 % 
1 

22.22 % 
6 

51.85 % 
14 

14.81 % 
4 

7.41 % 
2 

3.00 

Elaboración de infografías 29.63 % 
8 

22.22 % 
6 

29.63 % 
8 

18.52 % 
5 

0.00 % 
0 

2.37 

Realización de tareas  14.81 % 
4 

22.22 % 
6 

25.93 % 
7 

25.93 % 
7 

11.11 % 
3 

2.96 

Secciones prácticas sobre casos 
clínicos 

30.77 %    % 
8 

15.38 %  % 
4 

7.69 % 
2 

34.62 % 
9 

11.54 % 
3 

2.81 

Uso las encuestas de la plataforma 
Zoom  

29.63 % 
8 

40.74 % 
11 

14.81 % 
4 

7.41 % 
2 

7.41 % 
2 

2.22 

Implementación de estrategias 
didácticas a otros cursos teóricos de 
la Facultad 

14.81 % 
4 

33.33 % 
9 

29.63 % 
8 

18.52 % 
5 

3.70 % 
1 

2.63 

2 Evaluación        
La segmentación de la calificación 
en diferentes actividades 
evaluativas no tradicionales lo 
considera 

11.11 % 
3 

44.44 % 
12 

22.22 % 
6 

22.22 % 
6 

0.00 % 
0 

2.56 

El cambio en la evaluación de 
pruebas parciales y finales 
tradicionales por la resolución de 
casos clínicos le pareció 

22.22 % 
6 

29.63 % 
8 

22.22 % 
6 

18.52 % 
5 

7.41 % 
2 

2.59 
 

En general la forma como se 
impartió el curso le pareció 

7.41 % 
2 

29.63 % 
8 

18.52 % 
5 

37.04 % 
10 

7.41 % 
2 

3.07 

       
1= Excelente; 2= muy bueno; 3= bueno; 4= regular; 5= malo 
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Según los datos suministrados por el Departamento de Odontología y Odontopediatría 
el índice de aprobación del curso de Odontología Infantil II fue del 100 %. A la pregunta 
de que si el resultado obtenido en las calificaciones finales reflejan el esfuerzo 
académico realizado en el transcurso del curso, 6 estudiantes (22.22 %) manifestaron 
estar totalmente de acuerdo, 13 sujetos (48.15 %), de acuerdo, 4 alumnos (14.81 %) en 
desacuerdo y 4 individuos (14.81 %) totalmente en desacuerdo. 

Discusión  

La educación no es un proceso estático, por el contrario, requiere de una construcción 
permanente donde el dinamismo y la innovación son pilares fundamentales (11). La 
educación virtual posee una gran gama de estrategias didácticas que se evidencian en 
este estudio, las cuales no solo colaboran con mantener activos los procesos de 
enseñanza-aprendizaje en tiempos de pandemia, sino que, la implementación de estas 
iniciativas es percibida por parte del estudiantado de forma positiva. 
 
Según el Informe del Estado de la Nación 2020, en Costa Rica las brechas de acceso a 
los recursos tecnológicos reflejan desigualdades territoriales históricas que son 
evidentes con el tipo y la calidad del acceso a Internet y que profundizan las diferencias 
en el acceso a la educación (12), sin embargo, esta situación no se presentó con los 
discentes que participaron de esta investigación. Esta situación se justifica porque los 
estudiantes de la carrera de Odontología,  previo a la pandemia, cuentan con los equipos 
tecnológicos requeridos para acceder al sistema electrónico de expedientes. Esto como 
directriz institucional, lo que les permitió recibir las lecciones de manera adecuada. 
Además que la mayoría reside durante el periodo lectivo en el Gran Área Metropolitana 
de Costa Rica (GAM), donde los problemas de conexión son menores. 
 
Las estrategias didácticas implementadas, producto de la enseñanza remota de 
emergencia, diferentes a la metodología tradicional utilizada en el curso, fueron la 
inclusión de actividades asincrónicas complementarias, en las cuales se realizaron 
foros, infografías y resolución de casos clínicos. Así como una diferente pauta en las 
rúbricas de evaluación. 
 
El cambio más importante que se dio fue disminuir en 45 minutos el tiempo dispuesto 
para la clase, con el fin de complementarlo con actividades asincrónicas que 
permitieran cumplir con los objetivos de aprendizaje. Esta modificación fue percibida 
de forma muy positiva por los estudiantes, hallazgo que no sorprende porque esta 
metodología ha tenido resultados similares en otras universidades. Por ejemplo, un 
estudio realizado en la escuela de Odontología de la Universidad de Harvard demostró 
la necesidad de disminuir el tiempo sincrónico de las lecciones e incorporar actividades 
asincrónicos, ya que los alumnos manifestaban mayor cansancio o desgaste y menor 
participación, si toda la clase se realizaba en tiempo real de conexión (13). Otra 
experiencia similar se evidenció en una universidad de Perú en el curso de cariología, 
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ellos realizaron una comparación entre estudiantes que recibían sincrónico versus 
asincrónico. Aquellos con la segunda modalidad tuvieron mejores resultados en sus 
desempeños que los primeros (14).  

 
La implementación de foros fue una actividad bien valorada por los estudiantes, lo cual 
está en concordancia con un estudio realizado en Inglaterra, donde los discentes 
manifestaron que se benefician de la lectura y las contribuciones de otros compañeros 
les resultan útiles e informativas (15). Más aún, se ha evidenciado que el uso de los 
foros como parte de la evaluación estimula la participación del estudiantado por la 
vinculación de los mismos con la calificación (16). 

 
La elaboración de infografías se utilizó como un recurso para reforzar los contenidos 
temáticos. Sobre esto, un estudio realizado en España (17) reporta que el uso de este 
tipo de materiales en el aula facilita la adquisición, repaso o ampliación de los 
contenidos. De igual forma, otra investigación realizada en alumnos de un curso de 
ciencias de la salud coincide con los resultados antes mencionados. Los participantes 
de este estudio, en su mayoría, consideraron que esta forma de estructurar contenidos 
teóricos había sido útil para repasar, asentar y ampliar los conceptos vistos en clase 
(18). 
 
Las prácticas de los conceptos teóricos por medio de casos clínicos fue de beneficio en 
el desarrollo de habilidades diagnósticas y de tratamiento, así como bien aceptado por 
parte de los participantes de este estudio. Este método, sustentado en el principio del 
aprendizaje basado en problemas, presenta ventajas en el proceso de formación, tales 
como ejercitar el razonamiento clínico, la automotivación y la adquisición e integración 
de conocimientos (19). Además, las actividades virtuales basadas en esta temática 
producen efectos positivos en los alumnos porque pueden asociar situaciones con la 
vida real, lo cual les parece llamativo y los motiva (20).  
 
El New Jersey Institute of Technology determinó que los resultados obtenidos en los 
cursos virtuales pueden tan buenos o mejores que en cursos tradicionales si hay 
participación activa y colaborativa por parte del estudiante en el aprendizaje (21), 
situación que se presentó en esta investigación, obteniendo un índice de aprobación del 
total de estudiantes matriculados en la disciplina. El cambio en el sistema de evaluación 
presentó un alto grado de aceptación, lo cual es positivo, ya que se requiere un cambio 
en los paradigmas tradicionales de evaluación en el área de la salud. Actualmente son 
necesarios la habilitación de espacios para evaluar habilidades de pensamiento crítico 
de forma que se aplique la teoría a la práctica clínica (22). 

 
Este estudio descriptivo representa un precedente para conocer el impacto de la 
incorporación de la enseñanza remota de emergencia en la educación odontológica en 
Costa Rica, por medio del análisis de la percepción de los estudiantes hacia los cambios 
realizados en la educación de forma obligatoria por las medidas sanitarias instauradas. 
Los estudios de esta naturaleza, a pesar de sus limitaciones metodológicas, son útiles 
en la investigación ya que representan las bases que justifican en un futuro la realización 
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de trabajos más rigurosos. Una limitación de esta pesquisa fue la ausencia de un grupo 
control, que permitiera valorar el contraste de la estrategia didáctica implementada con 
los esquemas tradicionales en la estructuración de cursos teóricos y su evaluación.  
 
La virtualidad ha sido un elemento resolutorio en la formación de profesionales en 
odontología, como se ha evidenciado previamente en el texto, la buena aceptación de 
los cambios en la estrategia didáctica podrían proyectarse y ser trasladados a otros 
cursos teóricos de la carrera. Reorientar los modelos tradicionales de educación, 
basados en la evaluación exclusiva por medio exámenes y clases magistrales, es un 
camino a explorar aun cuando finalice la educación remota de emergencia (23). 
Implementar recursos diferentes puede ayudar a que los estudiantes dejen de lado la 
atención exclusiva en los procesos de evaluación sumativa y den importancia a su 
proceso de formación (14). 
 
A pesar de todas las ventajas descritas a lo largo de esta discusión, es importante 
considerar que la virtualidad no constituye el mejor escenario para todos los 
estudiantes, ya que las personas perciben, adquieren conocimiento, tienen ideas, 
piensan y actúan de manera distinta entre unas y otras (24). Además, este recurso debe 
estar orientado hacia algunos cursos cuidadosamente seleccionados de la carrera, 
teniendo claridad en la incapacidad de sustituir disciplinas prácticas o clínicas. Por 
ejemplo, en la universidad en Malta, los estudiantes siguen prefiriendo el elemento de 
contacto humano y manifestaban preocupación por perder habilidades manuales, ya que 
al estar en casa no cuentan con el equipo necesario para practicar (25). Investigaciones 
realizadas en el último año, en este tema, reportan que los alumnos notaron que la falta 
de práctica, la posibilidad de agotamiento por el aprendizaje virtual y las dificultades 
para retener, visualizar o comprender el material estaban afectando su aprendizaje en 
general, así como el aprendizaje clínico (26). Esta situación también ha sido reportada 
por los estudiantes de Utah (27).  
 
Por otra parte, un factor importante a tomar en cuenta en el análisis de la virtualización 
de emergencia y el uso de la tecnología en la educación es la determinación de las 
diferencias socioeconómicas y culturales. La experiencia en una facultad en Irak resaltó 
la importancia de aumentar las habilidades en áreas como la tecnología, tanto en los 
estudiantes como en los profesores, y así estar mejor capacitados para futuros 
problemas, ya que más de la mitad no tiene ningún tipo de experiencia en este método 
(28). En contraste, en una universidad de Utah, Estados Unidos de América, la mayoría 
de los estudiantes se sintieron cómodos con las adaptaciones tecnológicas para el plan 
de estudios (27), tal como sucedió en la Facultad de Odontología de la Universidad de 
Costa Rica. 
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Conclusión 

El tiempo empleado para el desarrollo de las clases virtuales y el cambio en la 
metodología del curso Odontología infantil II gozó de gran aceptación por parte del 
estudiantado. De igual manera, la implementación de nuevas estrategias didácticas y su 
posible implementación en otros cursos teórico de la carrera son condiciones que, en su 
mayoría, los alumnos perciben como positivas. Los cambios en el sistema de 
evaluación, en los cuales no se usó evaluación tradicional, tuvieron una impresión 
positiva. 
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Abstract. La educación superior, en tiempos de pandemia COVID-19, requiere 
reflexión. Puede afirmarse que la narrativa de la salud en los textos escolares de 
nivel primario (1990-2010) transmite una débil, fragmentada y artificial rela-
ción entre salud y educación, visibilizada a través de normas y reglas a cumplir. 
Esto dificulta la construcción de una ciudadanía responsable y consciente de su 
salud. Este artículo, surgido en el contexto de una investigación de doctorado, 
precisa compartir con la educación superior, la construcción de categorías teóri-
cas, cuyo alcance no se circunscribe a un único nivel de enseñanza, sino recupe-
ra dimensiones trazadoras de un horizonte ampliado. Para ello, procuramos la 
construcción de tres vertientes de análisis: la vertiente histórica, la vertiente di-
dáctica, y la vertiente epistemológica. A partir de aquí, el reconocimiento de las 
huellas históricas, la existencia de la dimensión pedagógica del campo de la sa-
lud y la transformación de los sujetos contribuyen a ampliar posibilidades de 
educar en salud. Proponemos una nueva forma de concebir, analizar y producir 
textos con los que se forman estudiantes, futuros profesionales de la salud y de 
la educación, y en la formación docente. A la vez, generar un espacio institu-
cional de formación e investigación continua.  

Keywords: Educación Superior, Creencias, Disciplinas Puente, Huellas Histó-
ricas, Didáctica 

1 Introducción 

En tiempos de pandemia por la COVID-19, el estudio de la relación existente entre el 
campo de la salud y el campo de la educación, en este caso, la educación superior, se 
afinca en los aportes de una tesis doctoral. Su alcance no se circunscribe a un único 
nivel de enseñanza, sino recupera dimensiones de análisis trazadoras de un horizonte 
ampliado. Creemos oportuno detallar los estudios previos a este ensayo: la tesis de 
maestría “Las concepciones didácticas en el Manual de Ingreso a la Enseñanza Media 
escrito por Pedro Berruti. Años 1933-1991” (Probe, 2000) y la tesis doctoral “La edu-
cación para la salud en la formación de ciudadanía: la narrativa de la salud en los 
textos escolares y manuales. Décadas 1990-2010” (Probe, 2020). Ambas investiga-
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ciones fueron realizadas en la Facultad de Filosofía y Letras, Universidad de Buenos 
Aires (UBA).  

Estos estudios realizados sobre textos y manuales, así como la construcción de las 
categorías de análisis, contribuyen a una perspectiva para la elaboración de materiales 
de formación. 
 

2 Desarrollo 

La construcción metodológica presenta el cruce entre una mirada didáctica sobre tex-
tos y manuales escolares, y el análisis de algunos textos representativos en clave his-
tórica. Incluimos obras representativas de referentes, que posibilitan la reconstrucción 
y contrastación de prácticas discursivas correspondientes a textos contemporáneos. La 
recuperación y análisis de fuentes manifiesta el modo en que históricamente se trató 
salud en los textos. En particular, La Higiene Escolar (revista mensual suplementaria 
de El Monitor de la Educación Común de 1906) y las perspectivas sostenidas por los 
referentes nacionales sobre educar en salud Francisco Berra (1844-1906), Raquel 
Camaña (1883-1915), Ramón J. Carrillo (1906-1956) y Juan Carlos Veronelli (1933-
2008). Analizamos e interpretamos textos y manuales escolares utilizados por docen-
tes y estudiantes, situados en propuestas curriculares. Privilegiamos la perspectiva del 
análisis del discurso y acudimos a teorías de la didáctica. 

Desde el análisis del discurso como práctica interpretativa, indagamos en recurren-
cias identificadas. Considerando el análisis cualitativo realizado, podemos sostener 
que la narrativa de salud en los textos escolares de nivel primario (1990-2010) trans-
mite una débil, fragmentada y artificial relación entre salud y educación, visibilizada a 
través de normas y reglas a cumplir, que dificulta la construcción de una ciudadanía 
responsable y consciente de su salud. Las matrices de pensamiento e intervención 
perduran para el acceso al conocimiento y su significatividad destinada a estudiantes, 
la formación de profesionales de la salud y la educación superior, y la formación do-
cente en general. 

La enseñanza de la educación para la salud, que se inicia en nuestro país durante el 
proceso de formar ciudadanos en el siglo XIX, nos motiva a revisitar la historia per-
sonal y colectiva. Resulta posible identificar indicios para la transformación de algu-
nos obstáculos en las actuales situaciones de complejidad que atraviesa la población 
en su conjunto.  

Un conjunto de interrogantes para argumentar respuestas posibles no desconoce su 
carácter aproximativo y de incertidumbre. ¿Qué y cómo se comunican contenidos 
referidos a salud en contexto de pandemia por la COVID-19? ¿Cómo se aborda el 
cuidado de la salud de la población? ¿De qué modo se propone el autocuidado a las 
personas? ¿Cuáles constituyen los desafíos que interpelan la formación en salud si-
tuada en instituciones de educación superior? 

Para encontrar algunas respuestas en contexto, proponemos una mirada que conju-
ga las perspectivas histórica, epistemológica y didáctica en nueva clave.  
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En primer lugar, seleccionamos una de las fuentes documentales que focaliza un 
modo de concebir la salud desde la enseñanza en el sistema educativo argentino: la 
Higiene Escolar (1906), revista mensual de El Monitor de la Educación Común, ela-
borada por el Cuerpo Médico Escolar, destinada a los docentes de escuelas primarias. 
Allí, la salud es entendida como adorno o apéndice en programas de estudio. “La 
higiene, ciencia autónoma, cuya importancia se deja translucir a través aún de la más 
defectuosa y unilateral de sus definiciones, la que dice que tiene por objeto la conser-
vación de la salud, definición cuyo solo enunciado nos hace sospechar el inmenso 
papel que puede desempeñar en la vida de las colectividades y aún de los individuos; 
no ha merecido hasta la fecha la dignidad de ser incluida en los programas de estudios 
de las escuelas graduadas, sino a título de apéndice, casi diríamos de adorno, y no 
como materia principal cuyo estudio sea ordenado por una gradación e intensidad 
creciente” (Programa de Higiene General para uso de las Escuelas Graduadas por el 
Dr. Adolfo Valdéz, citado por Probe, 2020). 

La vinculación entre la formación de ciudadanos, la escuela y el cuidado de la sa-
lud avalado por el Consejo Nacional de Educación, en 1906, evidencia una presencia 
e intervención del Estado en torno a una población creciente. Asimismo, se reconoce 
que la salud es considerada como adorno o apéndice en los programas de estudio.  
    En un primer término, ¿cuál/es es/son la/s concepción/es de salud que se comuni-
ca/n en el siglo XXI? ¿Qué valores y actitudes referidos a la salud se transmiten en 
contexto de pandemia COVID-19? 
    Las creencias de las personas no cambian por decreto/regla/norma: diversos autores 
afirman que las creencias, los hábitos y los comportamientos no han sido el eje que 
inspire las estrategias educativas en salud; por el contrario, son desconocidos perma-
nentemente en los procesos de formación. El convalidar o refutar “creencias”, modifi-
car hábitos y transformar comportamientos, desde una perspectiva pedagógica insta-
lada en la verticalidad de los vínculos y la exclusión o reduccionismo de las condicio-
nes reales en que estas prácticas se sitúan, ha sido dominante tanto en los procesos de 
formación como en las prácticas profesionales en el campo de la salud (Nieva Reyes y 
Jácome Liévano, 2000; Gil Roales Nieto et al., 2011; Ortega de Medina et al., 2004; 
Zárate et al., 2006; Tascón y Alonso Cabrera, 2005; D’Ángelo, 2010; García Hernán-
dez, 2004; Sacchi et al., 2007; Probe, 2020). Entendemos que se impone indagar el 
sentido que los propios sujetos construyen en torno a su propia salud, el lugar que le 
atribuyen, su historia de salud, la salud en el presente tanto individual como colectiva, 
así como la salud futura.  
   En contexto de pandemia por la COVID-19, reconocemos un énfasis en el cumpli-
miento de hábitos, normas y reglas en detrimento de una argumentación sostenida en 
razones múltiples de ocurrencia. 

Feierstein (2020), en referencia a la pandemia por la COVID-19, sostiene: “Cuan-
do decidimos implementar un conjunto de cuidados ante un virus desconocido (no 
sólo para no contagiarnos, sino fundamentalmente para no contagiar a los demás) 
asumimos la cooperación como guía comportamental y una visión sobre la responsa-
bilidad con respecto a las propias acciones que a la vez implica no solo un compromi-
so altruista, sino también una forma de reciprocidad. (…) la derrota del principio pre-
cautorio en 2020 ocurrió por costados mucho más preocupantes, como el desprestigio 
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de las políticas de cuidado, la sensación de que daba lo mismo tomar medidas o no de 
rastreo o aislamiento de casos y contactos estrechos, planificar medidas buscando 
proteger la salud de la población o no hacerlo” (p. 63).  
   En un segundo término, y en este marco, ¿cuáles son las creencias que las personas 
sostienen respecto al cuidado de su propia salud? ¿De qué modo las personas sostie-
nen el autocuidado o bien, puede advertirse el autodescuido? ¿Cómo reconocer razo-
nes múltiples por las cuales las personas presentan dificultades para el logro del au-
tocuidado? ¿Cómo formular criterios que promuevan un cuidado de la propia salud y 
de los entornos de significación situados en el bien común y la construcción colecti-
va? ¿Cómo pervive la salud individual junto a la salud familiar en el marco de la sa-
lud colectiva? ¿Cómo contribuir desde la formación de profesionales de la salud y de 
la educación a mayor conciencia y responsabilidad referida a la propia salud, la salud 
del entorno y el bien común? 

Variados problemas sin resolver en el campo de la salud, tales como la enfermedad 
cariogénica y la obesidad, por ejemplo, interpelan a diseñar recorridos de formación 
no explorados. La construcción de aproximaciones sucesivas para la resolución de 
problemas, tanto como respuestas ligadas al uso de conocimientos diversos, constitu-
ye una posibilidad apropiada: aprendizajes previstos y no esperados, aprendizajes que 
favorecen o aquello que obstaculiza. 

El discurso referido al campo de la salud requiere tratamientos específicos, según 
su desempeño corresponda a investigadores, profesionales, docentes o usuarios. Pue-
den configurarse de manera que los contenidos se consideren relevantes y pertinentes 
para la vida de las personas, sus familias y los proyectos sociales y políticos en que se 
inscriben. La formación de profesionales de la salud y de la educación, tanto como de 
los docentes y la población en su conjunto, requiere modos singulares, específicos y 
reflexionados de comunicación y conocimiento. 

El encuentro entre campos disciplinares, en nuestro caso, educación y salud, transi-
ta problemáticas que operan como obstáculos presentes en algunas perspectivas de 
análisis. Ante la necesidad de contar con aportes de disciplinas complementarias, sus 
conceptos, principios y perspectivas, Cols et al. (2001) señalan que las posturas re-
duccionistas parecen ignorar que las ciencias de la naturaleza no se reducen a la física, 
ni las sociales a las de naturaleza. A la vez, las ciencias “interdisciplinares” y “meta-
disciplinares” son de muy difícil ubicación en la clasificación tradicional, así como 
existen tecnologías relacionadas con la información o con la gestión del medio. Los 
autores proponen, como guía adecuada, la noción de disciplina puente entre lo natural 
y lo humano.  

Seleccionamos la noción de disciplina puente debido a que se trata de una mirada 
conceptual que comprende lo biológico, lo humano, lo científico, lo intuitivo, lo so-
cial, lo político. Pensar las ciencias de la salud como disciplina puente entre lo natural 
y lo humano permite profundizar en la complejidad implicada. Expone la imperiosa 
necesidad de diseñar dispositivos comprometidos con procesos de formación, recono-
cer lo importante y favorecer intervenciones profesionales compatibles con una pers-
pectiva de conjunto. Asimismo, respetar la especificidad de cada una de las discipli-
nas comprometidas al priorizar la construcción de puentes y diálogos. 
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Las multialfabetizaciones reconocen dimensiones específicas para que una pers-
pectiva de transformación tenga lugar (Camilloni, 2017).  El conocimiento disponible 
dialoga con problemas existentes, los atraviesa y ayuda a la generación de respuestas 
alternativas para favorecer su resolución. Ante la necesidad de estudiar el objeto de 
análisis desde perspectivas disciplinares diversas, planteamos acceder tanto a una 
multialfabetización que posibilite la construcción, lectura e interpretación de datos, 
como al uso de conocimientos intuitivos. En este sentido, el desarrollo de criterios 
fundamentados demanda, también, la inclusión de niveles de incertidumbre que esca-
pan al control y su habilitación a trabajar con ello. 

Referimos a la salud como un concepto complejo, socialmente construido, que to-
ma en cuenta la continua tensión entre la adaptación a la vida y al ambiente, la bús-
queda de la felicidad y los modos posibles de tratar la enfermedad (Contandriopoulos, 
2006). Esto implica pensar en términos utilizados, modos de comunicar, identifica-
ción de obstáculos en los vínculos entre sujetos, grupos, culturas y contextos, en tanto 
requieren estudio, configuración de perspectivas, así como revisión de lo construido. 

Para el análisis de la narrativa en salud proponemos nuestras categorías:  
1. Huellas históricas: como indicadores de presente y de futuro. El acceso a la me-

moria colectiva posibilita hallar marcas que nos constituyen como sujetos históricos, 
donde se reconocen temas y problemas planteados hace más de cien años. Su identifi-
cación, así como la comprensión de sus significados, permite pensar en perspectiva el 
presente y el futuro. Visibilizar, estudiarlas y hacerlas comprensibles en nueva clave 
puede favorecer la configuración de otros espacios institucionales como aportes a la 
distribución y socialización de descubrimientos para la salud y educación de la pobla-
ción. En este sentido, su reconocimiento contribuye al diseño y desarrollo de nuevos 
textos situados en contexto y su influencia desde las perspectivas allí comprometidas, 
y advertir el tratamiento con que históricamente se abordó la salud en textos de for-
mación. 

2. Dimensión pedagógica del campo de la salud: refiere a la necesidad de diseñar 
propuestas de enseñanza con el propósito de favorecer las condiciones de acceso, la 
comprensión y transformación del concepto de salud orientado como construcción 
social. Posibilitar que los sujetos conozcan, comprendan y puedan tomar mejores 
decisiones vinculadas al buen vivir. Se trata de configuraciones que externalizan 
cambios en las perspectivas para comunicar los contenidos, tanto desde el campo de 
la educación como desde el campo de la salud. Desde una perspectiva epistemológica, 
los conocimientos cotidianos, las experiencias y la afectividad también constituyen 
categorías de análisis a ser consideradas. Este abordaje requiere conocer en profundi-
dad lo ya enseñado y propone la formación de ciudadanos en salud.  

3. La transformación de los sujetos desde su propia transformación y la de otros: 
refiere a las modificaciones y cambios que se produzcan en nosotros mismos y en 
otros, a partir del encuentro con el conocimiento, las experiencias, las emociones, la 
historia vivida, los otros. Requiere de procesos reflexivos y remite al cambio en las 
perspectivas acerca de cómo se concibe o se mira a los sujetos, cómo se vuelve la 
mirada sobre sí, pensado desde el lugar de los docentes como desde los estudiantes. 
Alude a cómo nos reconocemos, cuáles son nuestros puntos de partida, cómo definir 
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los propios logros y cómo construir criterios, que posibiliten la toma de decisiones 
para formar a otros desde la salud como construcción social.  

Construimos las siguientes categorías teóricas para indagar en los textos con que 
nos hemos formado y en los textos con que continuamos formando a los estudiantes, a 
los futuros profesionales de la salud y de la educación para su análisis y producción: 

* Texto como apertura a la comprensión de la complejidad entre la especificidad 
de lo disciplinar y un fértil encuentro entre campos de conocimiento. Ello implica la 
inclusión de indicios favorecedores para el diseño de puentes entre lo ya sabido y lo 
que no se conoce aún, de modo tal que exista una distancia óptima entre lo conocido y 
lo que se ignora. Se trata de superar la razón única para la comprensión, y amplificar 
la perspectiva de análisis y abordaje, desde razones múltiples, de los contenidos en 
estudio. 

* Texto como báscula, que admite la oscilación de tematizar normas, reglas y há-
bitos, tanto como incluye la pregunta y la interrogación como modelo para la cons-
trucción de una perspectiva. En este sentido, convive y se expresa conocimiento que 
requiere ser protocolizado, tanto como la habilitación que da lugar a la incertidumbre 
sobre lo que aún no se conoce. Si solo se hace hincapié en las normas, reglas y hábi-
tos, se promueven modos de acceso superficiales a los campos de conocimiento que 
enfatizan el cumplimiento. A su vez, resulta necesaria la justeza técnica y el conoci-
miento exhaustivo. La pregunta y la interrogación, como modelo, propone un signifi-
cativo acceso a campos de conocimiento, que requieren modos diversos para su com-
prensión, uso y posibilidad de transformar el mundo en que vivimos.  

* Texto como “conversación con sustancia”, revelador de un uso valorado del len-
guaje y la palabra. Su intencionalidad, al comunicar palabras de otros, tiene por pro-
pósito ayudar a construir la palabra como voz propia. Promover la lectura como un 
espacio privilegiado para construirse a sí mismo, para pensarse, para otorgar sentido a 
la propia experiencia, para dar voz al sufrimiento, lugar a los deseos y a los propios 
sueños. El lector se apropia de la lengua y de las diversas aproximaciones al saber; 
pero también puede tomar distancia, elaborar reflexiones propias. La lectura configura 
una vía de acceso al derecho de ciudadanía. Asimismo, un texto que evidencia un uso 
valorado del lenguaje, seguramente, transforma nuestras percepciones. Se trata de 
conmover, a través del lenguaje y la palabra, las emociones, así como irrumpir en la 
atención de otros con el propósito de propiciar un acceso significativo a la “conversa-
ción con sustancia”. 
* Texto como rizoma de tiempos y procesos que vincula el tiempo pasado, el presente 
y el futuro donde se manifiesta la noción de “proceso”. Otorgar valor a la percepción 
del tiempo, tiempos necesarios para escribir, para pensar, para reflexionar acerca de sí 
mismo. Se trata de favorecer la necesidad de respetar tiempos y procesos donde lo 
inmediato, el culto al presente, el corto plazo y lo veloz, contrasta con la mediatez, la 
proyección, el largo plazo y la lentitud. Referimos a contrastes necesarios para el 
enseñar y el aprender. Asimismo, esto motiva la disponibilidad para la transformación 
y estimula la curiosidad: reconocer, atender y favorecer el aprendizaje. El acceso y 
profundización a los diversos campos de conocimiento requiere del respeto de tiem-
pos y procesos. 

271



2

7 

* Texto como provocación que promueve la escritura de experiencias relevantes, el 
estudiar como valor implica la toma de posición desde la cual indagar, descubrir, 
construir. Resulta de alta significación explicitar razones por las cuales temas y pro-
blemas requieren ser abordados, desde los procesos de formación en distintos campos 
de conocimiento. Los propios sujetos requerirían ser orientados por interlocutores de 
teorías y prácticas en un acompañamiento situado. Asimismo, la escritura de los suje-
tos habilita la comunicación de sus procesos de construcción de conocimiento y ayuda 
a reparar en las dificultades que suponen las prácticas. Configura un espacio de ex-
pansión para el pensamiento, la acción y la profundización de la propia formación y la 
de otros. 

Tenemos en cuenta para educar en salud los siguientes criterios: 
- Promover una expansión necesaria para abordar salud y referir al cuidado que 

trasciende proteger sólo una parte específica del cuerpo humano, órgano o sistema 
(perspectiva del sujeto desde su integralidad). 

- Identificar observables que ayuden a construir puentes para abordar la compleji-
dad. 

- Recuperar y potenciar la relación entre ciudadanía y salud (marca histórica del 
sistema educativo argentino). 

- Incluir perspectiva cuidado de salud en proyección a salud futura de los sujetos. 
- Reconocer una subjetividad demandante, donde es otro quien “me cuida”; dele-

go responsabilidad de cuidado.  
- Apelar a una subjetividad responsable donde cada sujeto se hace cargo, situado 

en contextos de cuidado: enseñar, mostrar, ayudar a que el otro se cuide, generar si-
tuaciones favorecedoras para el cuidado, promover que cada sujeto logre cuidarse por 
sí mismo y su entorno cercano, con conciencia de afectar, en algún sentido, al entorno 
más amplio.  

- Indagar en la polisemia del término “inclusión” educativa. 
- Percibir, admitir dificultades, errores y límites propios para también ayudar a 

otros. 
- Acompañar procesos de aprender sobre el cuerpo: físico, emocional, vincular, 

referencia a lo individual, su aporte e influencia al colectivo.  
- Contribuir a reconstrucción del tejido social desde acceso a salud y educación. 
- Reconocer lugar atribuido a lo femenino (mujer maestra, profesora, doctora, 

cuidadora, lo social/lo moral/la higiene/los cuidados/nuevas valoraciones). 
- Priorizar uso de conocimiento significativo para educación y salud. 
- Profundizar modos de enseñar salud. Enseñamos a apreciar el arte, ir al cine, es-

cuchar música, considerar lo bello. Promovemos el valor de lo histórico. Ayudamos a 
despertar conciencia para un cuidado afectivizado de la propia salud, nuestro entorno 
y más allá de él. 

- Considerar el papel de los sentidos en la formación de las concepciones, afecto 
y cognición imbricados para enseñar salud.  

- Reconocer que la construcción del sí mismo compromete creencias de padres y 
madres, tradiciones familiares, diversidad, grupos sociales de pertenencia.  
 

Destacamos como relevantes: 
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- Construir una mirada situada, que promueva educación en salud contextualizada 
en la legislación vigente (Ley de Educación Nacional, Ley de Educación Sexual Inte-
gral así como material documental que se requiera). 

- Visibilizar textos y diseños curriculares en nueva clave, considerando reglamen-
tos y leyes como marco. 

- Reconocer múltiples niveles de análisis en instituciones educativas (niños, jóve-
nes, adultos, autoridades) que evidencie vinculación entre educación y salud: obser-
vables/no observables, esperados/inesperados favorables/ desfavorables. 

- Identificar lo esperado por las instituciones de vinculación entre educación y sa-
lud en proyección a futuro.  

- Explicitar el perfil de egresado/a que espera la institución educativa y aportes a 
la mejora del sistema educativo desde educación en salud. 

- Reconocer múltiples dimensiones de análisis, comprometidas en generar pers-
pectiva disponible a la transformación, bienestar como posibilidad, estar proactivo, al 
propio cuidado y de otros, con conciencia del presente e impacto en salud futura. 

- Favorecer el acceso a salud desde diferentes disciplinas. 
- Construir puentes y diálogos entre conocimiento didáctico y conocimiento pro-

veniente campo de la salud. 
- Explicitar que el conocimiento científico es necesario, pero no suficiente para 

abordar, pensar e intervenir desde el educar en salud. 
- Recuperar conocimiento relevante para los sujetos en pos de su buen vivir. 
- Recuperar conocimiento para sí mismo desde biografía, historia y experiencias 

vividas referidas a la propia salud (experiencias previas con la odontología, con la 
medicina…). 

- Valorar el autocuidado situado en familias, considerando diversidad (monopa-
rentales, ensambladas, nuevas familias, grupos diversos, etc.). 

- Considerar creencias que portan estudiantes de distintas disciplinas y modos de 
incidir en la transformación, desde investigadores, profesores, como profesionales de 
la salud y de la educación. 

- Propiciar la formulación de interrogantes respecto a la problemática en estudio. 
- Concebir propuestas de trabajo entre salud y educación cuyo núcleo conceptual 

vincule salud individual, salud familiar, salud colectiva. 
- Evaluar propuestas de trabajo conjunto entre salud y educación, considerando su 

alcance, procesos e impacto en cultura, sujetos, textos y contexto. 
 

3 Conclusiones 

La educación superior, en tiempos de pandemia por la COVID-19, requiere escucha, 
observación, reflexión ante lo inédito. Una perspectiva de transformación desde las 
disciplinas interpela las creencias en salud sostenidas por profesores y estudiantes. La 
escritura de experiencias relevantes, desde los inicios de la formación, compromete 
contenidos en estudio y su monitoreo. Contrastar, advertir cambios, finalizar procesos 
para continuar. Asimismo, argumentar con fundamentos razonados las decisiones 
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pedagógicas y trabajar en ellas. Planteamos, entonces, núcleos conceptuales que con-
figuran la dimensión pedagógica de la salud e interpelan creencias: la pregunta y la 
interrogación como modelo para construir una perspectiva; formular interrogantes que 
direccionan campos de conocimiento en interacción; propiciar la construcción de una 
conversación colectiva que incluya nuevos interlocutores, dado que no es suficiente el 
enfoque disciplinar como única fuente de conocimiento; distinguir entre razón única y 
razones múltiples para entender la ocurrencia de problemas que se suscitan; advertir 
tensión entre lugar seguro, lo conocido y la incomodidad de lo que se ignora; cons-
truir puentes de encuentro entre lo sabido y lo que no se conoce aún; valorar el pensar 
en soledad y pensar con otro; trabajar la distancia óptima entre lo conocido y lo que se 
ignora: sostener incertidumbre; estudiar como posición desde la cual indagar, descu-
brir, construir. Las huellas históricas, aquello que revela tiempos y procesos, recorren 
los materiales con que nos hemos formado, y continuamos formando a otros. Indagar 
en las restricciones posibilita una expansión necesaria. Proponemos generar un espa-
cio institucional, destinado a continuar la investigación referida a la articulación entre 
el campo de la salud y campo de la educación, enmarcada en la educación superior. 
Se trata de situar legados y herencias, reconocer vulnerabilidades. Lo aún no resuelto 
desafía la enseñanza, las disciplinas, la formación de los sujetos en los actuales con-
textos. Desde nuestra responsabilidad social innegociable, resulta imprescindible 
contribuir con nuevas aproximaciones a la transformación. 
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Resumen.  
 
Esta investigación determina la influencia de un proceso de alfabetización aca-
démica en el aprendizaje significativo de estudiantes de las carreras profesionales 
de Ingeniería de minas, Ingeniería civil e Ingeniería ambiental de la Universidad 
Continental de Huancayo. Se utilizó el método científico con un diseño cuasi 
experimental, tomando como muestras dos grupos de investigación, uno experi-
mental y otro de control. Se consideraron instrumentos validados, como el test de 
cloze y la prueba de desarrollo en la recolección de información, además de la 
estadística descriptiva e inferencial para la interpretación de los resultados. Los 
resultados de la investigación determinaron que la alfabetización académica in-
fluyó positivamente en el aprendizaje significativo de los estudiantes. A través 
de la puesta en práctica de estrategias de lectura y escritura desde la disciplina, 
tomando en cuenta el conocimiento previo de los estudiantes, se transformó y 
produjo nuevo conocimiento respecto a temas de procesos geológicos, logrando 
un buen porcentaje de alumnos aprobados en el grupo experimental, durante el 
desarrollo del curso de Geología 2017-II. Esta investigación se basó en el apro-
vechamiento y exigencia de la función epistémica de la escritura respecto a con-
tenidos técnicos y especializados del curso de Geología para estudiantes de las 
carreras profesionales de Ingeniería. 

Palabras Clave: Alfabetización Académica, Aprendizaje significativo, Procesos 
geológicos, Lectura disciplinar, Escritura académica. 

1 Introducción 

La presente investigación aborda el alto porcentaje de alumnos desaprobados en el 
curso de Geología, pues es una situación que desde el año 2008 preocupa a los docentes 
del curso y las autoridades educativas de la Universidad Continental de Huancayo. El 
curso es una materia obligatoria para los estudiantes de las carreras profesionales de 
Ingeniería de minas, Ingeniería civil e Ingeniería ambiental.  
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El porcentaje de estudiantes desaprobados en la asignatura de Geología supera el 70 % 
e incluso se reportan semestres, como en el 2008-2, que alcanzó el 100 % de 
desaprobados (ver tabla 1). La alta tasa de estudiantes desaprobados evidencia, por otro 
lado una estadística incómoda de alumnos en riesgo de ser retirados de la universidad, 
referidos en el marco de la nueva ley universitaria peruana Nº 30220, que en su capitulo 
IX, artículo 102, menciona la matricula condicionada por rendimiento académico se 
indica: 

 
“La desaprobación de una misma materia por tres veces da lugar a que el estudiante sea 
separado temporalmente por un año de la universidad. Al termino de este plazo, el 
estudiante solo se podrá matricular en la materia que desaprobó anteriormente para 
retornar de manera regular a sus estudios en el ciclo siguiente. Si desaprueba por cuarta 
vez procede su retiro definitivo” (Capitulo IX, Artículo 102, Ley 30220 de 2014). 
 
Más de 550 estudiantes, se encuentran en riesgo de ser retirados de la Universidad 
Continental, bajo la normativa de la ley 30220, ya que algunos alcanzan hasta catorce 
veces la repitencia en la asignatura de Geología. Como se puede deducir por lo expuesto 
anteriormente, los estudiantes corren el riesgo permanente de ser retirados de la 
universidad por bajo rendimiento académico y, muchos de ellos, debido a su 
desaprobación en el curso de Geología están en condiciones de alumnos “trica” 
(alumnos que han reprobado tres veces el ciclo de estudios). 
  
Se expone el marco teórico para la investigación con la presencia de dos variables: la 
independiente alfabetización académica y la dependiente aprendizaje significativo. 
Ante la realidad problemática, los investigadores nos planteamos el reto de poner en 
marcha un proceso de alfabetización académica durante ocho semanas en el desarrollo 
de los temas de procesos geológicos, correspondientes a la primera unidad del dictado 
del curso de Geología 2017-II. Queremos determinar la influencia de esta intervención 
en el aprendizaje significativo de los estudiantes. 
 
Para resaltar la importancia que encierra nuestra variable independiente, 
mencionaremos como ejemplo que en los Estados Unidos cada universidad cuenta con 
un Programa de Escritura, que desarrolla múltiples intervenciones. Estos programas 
tienen a su cargo una o más materias obligatorias, que enseñan escritura académica y 
diversos cursos electivos de escritura en las disciplinas, para distintos niveles y con 
diferentes orientaciones, temáticas y perspectivas (Carlino, 2002). 
 
Las investigaciones dan cuenta de que estos programas han organizado centros de 
escritura (Writing Centers), mediante los cuales se asignan tutores y “compañeros” de 
escritura para revisar y discutir los borradores de los textos escritos, producidos por los 
propios estudiantes en una determinada disciplina. Los estudiantes muestran sus 
producciones incipientes, dispuestos a recibir observaciones y reescribir sus textos 
antes de entregarlas en forma final a los docentes de las materias que se los hubieran 
encargado. Estos centros también tienen la función de elaborar materiales de 
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orientación para alumnos y docentes, además manejan publicaciones prácticas de ayuda 
referida a diversos temas escriturales. Cabe señalar que aquí lo importante más allá del 
estilo y la gramática, es la coherencia, contenido y composición de los textos. 
 
Existen también otras investigaciones que intentan cuantificar las tendencias sobre la 
enseñanza de la escritura en las universidades y han analizado más de un centenar de 
instituciones en 9 países de distintas lenguas (Escofet Roig et al., 1999). 
 
La perspectiva cognitiva del aprendizaje, en la cual se enmarca esta investigación, 
desarrolla planteamientos desde un enfoque constructivista del aprendizaje e involucra 
proposiciones epistemológicas del conocimiento, bajo las premisas del desarrollo 
cognitivo de Vygotsky, Bruner y Ausubel, enmarcados en la teoría cognitiva del 
aprendizaje. Los procesos relacionados a la complejidad del desarrollo cognitivo, vistos 
desde la perspectiva constructivista, maximizan con su enfoque un rol protagónico del 
ser humano en dicho desarrollo, así como los procesos de aprendizaje vistos desde un 
papel activo y determinante. 
 
Para el caso de nuestra investigación, queremos poner en consideración lo siguiente: 
Geología es una asignatura diseñada y planificada para brindar conocimientos sólidos 
y racionales respecto a la necesidad que tiene el ser humano de comprender, describir 
y relacionar los procesos geológicos naturales, que ocurren en nuestro planeta; la 
Geología nace conjuntamente con el ser humano y su necesidad de dar explicación a lo 
que observa y ocurre en el planeta Tierra. 
 
Nuestra hipótesis general sostiene que la alfabetización académica influye en el 
aprendizaje significativo de los procesos geológicos en los estudiantes de la asignatura 
de Geología de la carrera profesional de Ingeniería de la Universidad Continental, sede 
Huancayo. 
 
La variable de alfabetización académica tiene como dimensiones la lectura disciplinar 
y la escritura académica. En tanto, la variable aprendizaje significativo tiene como 
dimensiones el conocimiento previo y el conocimiento nuevo o posterior. 
 
Las variables alfabetización académica y aprendizaje significativo involucradas en 
nuestra investigación cumplen con los requisitos de contemporaneidad y contribución 
al desarrollo social en el plano de la educación superior. 
 
A través de un diseño cuasi experimental, aplicamos nuestro proceso de intervención 
en un grupo experimental y tuvimos en paralelo un grupo control sin la intervención 
del proceso, consistente en un conjunto de estrategias de lectura y producción escrita 
desde la disciplina geológica para los temas de procesos geológicos. Así, los estudiantes 
del grupo experimental se adentraron en la cultura discursiva del curso, el cual presenta 
un lenguaje altamente técnico, como toda asignatura que se dicta en la universidad, 
sobre todo en las materias de especialidad. 
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A través de un pretest y un postest aplicado a ambos grupos, comparamos los resultados 
y determinamos si la intervención de nuestro proceso influyó en el aprendizaje 
significativo de los estudiantes, es decir observamos si el conocimiento previo de los 
estudiantes se mantuvo, se transformó o se produjo nuevo conocimiento acerca de los 
contenidos desarrollados (teorías históricas sobre el desarrollo de la ciencia geológica, 
ciclos, subsistemas o bucles en el sistema Tierra, estructura interna de la Tierra, 
datación relativa y absoluta, mineralización, entre otros). Utilizamos instrumentos 
validados para el pretest y postest: el test de cloze y la prueba de desarrollo. La 
influencia se estableció con la prueba de suma de rangos de Wilcoxon.    
 
La alfabetización académica influyó en el aprendizaje significativo del grupo 
experimental, quienes mostraron una diferencia significativa entre los resultados de su 
pre y postest. En contraposición, el grupo control no mostró, mayor diferencia entre los 
resultados de su pretest y postest. Con esos resultados, rechazamos la hipótesis nula de 
la hipótesis general planteada para nuestra investigación y nos atrevimos a realizar 
recomendaciones para un mejor aprovechamiento de la función epistémica de la 
escritura en la educación superior.   
  
Tabla 1 
Porcentaje de Estudiantes Aprobados y Desaprobados en la Asignatura de Geología 
entre los periodos 2008-2 y 2016-1 
 

Periodo Matriculados Aprobados Porcentaje 
(%) 

Desaprobados Porcentaje 
(%) 

2008-2 25 0 0 25 100 
2009-2 104 3 3 101 97 
2010-0 40 31 78 9 23 
2010-1 77 16 21 61 79 
2010-2 200 13 7 187 94 
2011-0 89 30 34 59 66 
2011-1 253 46 18 207 82 
2011-2 239 87 36 152 64 
2012-0 81 37 46 44 54 
2012-1 232 20 9 212 91 
2012-2 349 58 17 291 83 
2013-0 171 51 30 120 70 
2013-1 239 28 12 211 88 
2013-2 575 65 11 510 89 
2014-0 234 35 15 199 85 
2014-1 603 51 8 152 92 
2014-2 695 83 12 612 88 
2015-0 252 181 72 71 28 
2015-1 632 150 24 482 76 
2015-2 681 108 16 573 84 
2016-0 233 101 43 132 57 
2016-1 556 21 22 435 78 

Fuente: Oficina de registros académicos de la universidad continental. 
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2 Método 

2.1 Alcance 

La presente investigación por sus características será explicativa y experimental, por su 
finalidad es una investigación aplicada. Respecto a la investigación explicativa, Abreu 
(2012) afirma que: 
La investigación explicativa construye y elabora teorías y agrega valor a las 
predicciones y a los principios científicos. Esto se logra usando el método científico 
para probar la evidencia, para utilizarla en la ampliación de una idea propuesta o para 
utilizarla en nuevas áreas, así como en los nuevos temas que la ciencia desarrollará para 
mejorar la calidad de vida de la sociedad (p. 195). 

2.2 Método 

La presente investigación utilizará el método científico. Este método consiste en una 
serie ordenada de procedimientos, de los cuales hace uso la investigación científica para 
observar la extensión de los conocimientos. Podemos concebir el método científico 
como una estructura, un armazón formado por reglas y principios coherentemente 
concatenados (Bunge, 2014). 
 
Al respecto Morales en su artículo “En busca del origen del conocimiento: el dilema de 
la realidad” cita a Bunge en una de sus obras clásicas de 1972 denominada “Teoría y 
realidad” y coincide con él en su afirmación: “La investigación se abre camino en la 
selva de los hechos, no hay avenidas hechas en la ciencia, pero hay una brújula llamada 
método científico” (Morales, 2015, p.150). 

2.3 Diseño de la investigación 

La presente investigación tiene un diseño cuasi experimental con pre y post prueba con 
grupo experimental y grupo de control no aleatorios. 

 
 
 
 
 
 
 

Donde:  
GC = Grupo control 
GE = Grupo experimental 
 P1 = Pretest (test de cloze y prueba de desarrollo) 
 P2 = Postest (test de cloze y prueba de desarrollo) 
 X  = Intervención (alfabetización académica) 
                   = Asignatura de Geología  

GC: P1                     P2 

GE: P1         X          P2 
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2.4 Población 

La población está compuesta por los 800 alumnos que llevan el curso de Geología en 
la E.A.P. de Ingeniería (minas, ambiental y civil) en la Universidad Continental, sede 
Huancayo. 

2.5 Muestra 

La muestra está compuesta por 160 alumnos del curso de Geología elegidos por 
muestreo no probabilístico e intencional, pertenecientes a E.A.P. de Ingeniería de la 
Universidad Continental sede Huancayo. La mitad de esta muestra pertenecen al grupo 
experimental (2 salones) y la otra mitad pertenecen al grupo de control (2 salones). 

3 Técnicas e instrumentos de recolección de datos 

3.1 Test de cloze 

El test de cloze inicialmente denominado por su desarrollador Wilson L. Taylor en 1953 
como el procedimiento de cloze, nació con implicancias muy cercanas a las premisas 
de cierre (closure) descritos en la psicología del Gestalt o la psicología de la forma, 
cuyo principio se cimienta en la premisa, que los sujetos tienen tendencias a completar 
vacíos o lagunas que siguen un patrón determinado. Al respecto, Taylor (como se citó 
en Difabio De Anglat, 2008) precisa que la tendencia es de completar un patrón familiar 
inconcluso, observando un círculo roto como un entero cerrando mentalmente el hueco. 
Sustentando bajo este principio, el test de cloze cobra vigencia en la actualidad debido 
a que es un instrumento validado, que permite obtener datos evaluativos en relación 
con la comprensión lectora de los estudiantes y/o sujetos evaluados. Sobre esta prueba, 
Difabio De Anglat (2008) afirma que: 
 
El Procedimiento Cloze es la mejor medida que conocemos para evaluar los procesos 
esenciales de la lectura (anticipación, inferencia, juicio, resolución de problemas) y, por 
ello, resulta particularmente efectivo para detectar las dificultades del alumno, 
promover la advertencia metacognitiva de las mismas y emprender acciones de 
reparación. El Cloze estándar consiste en un texto al que se le ha suprimido una palabra 
cada cinco, dejando intactas la primera y la última oración (o, en otros autores –
González Moreyra, 1998–, las diez primeras y las diez últimas palabras del texto), a fin 
de que el lector “llene” los blancos (pp. 122-123). 

 
En tal sentido, el test de cloze permite medir la comprensión lectora mediante un 
instrumento de evaluación que consistirá, para esta investigación, en la elección de un 
texto ad hoc, al cual se le suprimirá una palabra en una secuencia de cinco; es decir, 
una supresión cada cinco palabras, tal como fue planteada inicialmente por Taylor y es 
considerado cloze estándar.   
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3.2 Prueba de desarrollo 

Se empleará este instrumento de evaluación que consiste en preguntas abiertas ad hoc 
en relación con procesos geológicos propios del desarrollo de la asignatura y 
consideradas en la matriz de evaluación planteada para la elaboración de este 
instrumento. Este instrumento permitirá reconocer, a través de la evaluación, los niveles 
cognitivos del alumno, influenciados por la alfabetización académica. Además, 
permitirá reconocer las capacidades descriptivas, discriminativas, analíticas y de 
síntesis del alumno, sin dejar de lado las habilidades gramaticales, en relación con la 
escritura. 

3.3 Lecturas y guías de ejercitación de lectura 

Las lecturas y guías de ejercitación de lectura serán evaluadas a través de listas de 
cotejo, que constituyen instrumentos de evaluación aplicadas durante la intervención 
de los procesos de alfabetización académica en el aula. Estas están conformadas por 
reactivos de dos a más interrogantes, relacionadas con aspectos literales, inferenciales 
y de criterio sobre los procesos geológicos a desarrollar en clase. Las guías de 
ejercitación son una extensión a las lecturas de clase, que demandan un conocimiento 
adicional sobre las mismas. 

3.4 Actividades de ejercitación de escritura 

Las actividades de ejercitación de escritura serán evaluadas a través de listas de cotejo 
que constituyen instrumentos de evaluación aplicadas durante la intervención del 
proceso de alfabetización académica en el aula. Estas están conformadas por reactivos 
que permiten evaluar la producción textual en sus fases: planificación, textualización, 
revisión y reescritura. La producción textual se basará en procesos geológicos 
planteados dentro de la programación de clases y deberá ser elaborada por los alumnos 
participantes de la asignatura de Geología, considerando aspectos que estimulan la 
argumentación y composición textual tanto como la ortografía y gramática, teniendo en 
cuenta que los ejercicios de escritura son una extensión a las lecturas de clase y 
demandan de conocimiento previo sobre las mismas. 

3.5 Rubrica de evaluación de ensayo académico 

La rúbrica es una herramienta de evaluación y/o calificación, conformada por un 
conjunto de criterios y estándares específicos ligados a los objetivos de aprendizaje de 
los alumnos. Esta herramienta provee un marco de autoevaluación, reflexión y revisión 
por pares, permitiendo que profesores y estudiantes por igual puedan evaluar criterios 
complejos y subjetivos. Intenta conseguir una evaluación justa y acertada, fomenta el 
entendimiento e indica una manera de proceder con la enseñanza/aprendizaje 
consecuente. (Alfaro, 2010). 
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4 Resultados 

4.1 Determinación del método o prueba estadística 

Las pruebas de comprobación de normalidad para las notas de pretest de cloze y prueba 
de desarrollo tanto del grupo experimental y del grupo control demuestran que no 
siguen una distribución normal. La presente investigación utilizará el método científico.  
 
Teniendo en cuenta estos resultados arrojados por la prueba de Kolmogorov-Smirnov 
con la corrección Lilliefors, se determina emplear una prueba no paramétrica para el 
análisis estadístico de los datos de la investigación. 
 
La relación de los datos pareados de la investigación y la no existencia de distribución 
normal de las muestras determinan la elección de la prueba del rango con signo de 
Wilcoxon para un experimento pareado que se ajusta a las condiciones estadísticas de 
las variables. 
 
Mendenhall, Beaver y Beaver (2010) al respecto señalan: 

 
¿Cuándo se puede usar la prueba de la suma de rango de Wilcoxon en preferencia a la 
prueba t no pareada de dos muestras? La prueba t de dos muestras funciona bien si los 
datos están normalmente distribuidos con varianzas iguales. Si hay duda respecto a 
estas suposiciones, puede usarse una gráfica de probabilidad normal para evaluar el 
grado de no normalidad y se puede usar una prueba F de dos muestras de varianzas 
muestrales para verificar la igualdad de varianzas. Si estos procedimientos indican ya 
sea no normalidad o desigualdad de varianza, entonces es apropiada la prueba de la 
suma de rango de Wilcoxon (p. 637). 

 
4.2 Estadística Descriptiva del grupo experimental 

Tabla 1 
Estadísticos descriptivos de la condición de pretest de cloze del grupo experimental 

 Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
acumulado 

Válido 
Desaprobados 53 94.64 94.64 
Aprobados 3 5.36 100.00 
Total 56 100.00  

Fuente: Elaboración propia 
Tabla que muestra las estadísticas descriptivas de la condición de aprobado o desaprobado de las notas del 
pretest de cloze del grupo experimental 
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Tabla 2 
Estadísticos descriptivos de la condición de postest de cloze del grupo experimental 

 Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
acumulado 

Válido 
Desaprobados 26 46.43 46.43 
Aprobados 30 53.57 100.00 
Total 56 100.00  

Fuente: Elaboración propia 
Tabla que muestra las estadísticas descriptivas de la condición de aprobado o desaprobado de las notas del 
postest de cloze. 
 
 
 

 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

 
 
Figura 1: Gráficos de barras de la condición de aprobado o desaprobado de las notas del pre y postest de 
cloze del grupo experimental 
Fuente: Elaboración propia 
 
Tabla 3 
Estadísticos descriptivos de la condición de pretest de la prueba de desarrollo del 
grupo experimental 

 Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
acumulado 

Válido 
Desaprobado 56 100.00 100.00 
Aprobado 0 0.00 100.00 
Total 56 100.00  

Fuente: Elaboración propia 
Tabla que muestra las estadísticas descriptivas de la condición de aprobado o desaprobado de las notas del 
pretest de la prueba de desarrollo.  
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Tabla 4 
Estadísticos descriptivos de la condición de postest de la prueba de desarrollo del 
grupo experimental 

 Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
acumulado 

Válido 
Desaprobado 22 39.29 39.29 
Aprobado 34 60.71 100.00 
Total 56 100.00  

Fuente: Elaboración propia 
Tabla que muestra las estadísticas descriptivas de la condición de aprobado o desaprobado de las notas del 
pretest de la prueba de desarrollo.   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 2: Gráficos de barras de las condiciones de aprobados o desaprobados de las notas del pre y postest 
de la prueba de desarrollo del grupo experimental 
Fuente: Elaboración propia 

4.3 Estadística Descriptiva del grupo control 

Tabla 5 
Estadísticos descriptivos de la condición de pretest de cloze del grupo control 

 Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
acumulado 

Válido 
Desaprobado 87 98.96 98.96 
Aprobado 1 1.14 100.00 
Total 88 100.00  

Fuente: Elaboración propia 
Tabla que muestra las estadísticas descriptivas de la condición de aprobado o desaprobado de las notas del 
pretest de cloze.  
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Tabla 6 
Estadísticos descriptivos de la condición de postest de cloze del grupo control 

 Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
acumulado 

Válido 
Desaprobado 83 94.32 94.32 
Aprobado 5 5.68 100.00 
Total 88 100.00  

Fuente: Elaboración propia 
Tabla que muestra las estadísticas descriptivas de la condición de aprobado o desaprobado de las notas del 
postest de cloze.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 3: Gráficos de barras de las condiciones de aprobados o desaprobados de las notas del pre y postest 
de cloze del grupo control 
Fuente: Elaboración propia 
 
Tabla 7 
Estadísticos descriptivos de la condición de pretest de la prueba de desarrollo del 
grupo control 

 Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
acumulado 

Válido 
Desaprobado 88 100.00 100.00 
Aprobado 0 0.00 100.00 
Total 88 100.00  

Fuente: Elaboración propia 
Tabla que muestra las estadísticas descriptivas de la condición de aprobado o desaprobado de las notas del 
pretest de la prueba de desarrollo.  
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Tabla 8 
Estadísticos descriptivos de la condición de postest de la prueba de desarrollo del 
grupo control. 

 Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
acumulado 

Válido 
Desaprobado 88 100.00 100.00 
Aprobado 0 0.00 100.00 
Total 88 100.00  

Fuente: Elaboración propia 
Tabla que muestra las estadísticas descriptivas de la condición de aprobado o desaprobado de las notas del 
postest de la prueba de desarrollo.  
 

 
Figura 4: Gráficos de barras condiciones de aprobados o desaprobados de las notas del pre y post de la 
prueba de desarrollo del grupo control 
Fuente: Elaboración propia 
 
 
4.4 Prueba de la hipótesis general 

En la hipótesis general se sostiene lo siguiente: 
 

“La alfabetización académica influye en el aprendizaje significativo de los procesos 
geológicos en los estudiantes de la asignatura de Geología de la carrera profesional de 
Ingeniería de la Universidad Continental sede Huancayo”. 
 
En esta hipótesis, se busca determinar la influencia del proceso denominado 
alfabetización académica en el aprendizaje significativo de los procesos geológicos en 
los estudiantes de la asignatura de Geología. 
 
Para probar la hipótesis general, se aplicó la prueba no paramétrica de la suma de rangos 
de Wilcoxon, debido a que las poblaciones no siguen distribución normal. Esta prueba 
permite comprobar si hay diferencias entre las distribuciones de dos poblaciones, a 
partir de dos muestras dependientes o relacionadas, donde cada elemento de una 
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muestra está emparejado con un elemento de la otra, de manera que cada elemento de 
la muestra su propio control. Este contraste es el más apropiado para el diseño planteado 
en la presente investigación debiéndose determinar si la alfabetización académica 
aplicada como un proceso en el grupo experimental ha influenciado en el aprendizaje 
significativo de los alumnos participantes de la asignatura de Geología. 
 
Es preciso indicar que, debido a que las muestras son apareadas, es decir, que existe 
una relación dependiente de las mismas, solo se consideró las notas obtenidas por los 
estudiantes que participaron completamente del proceso de intervención medidos desde 
el pre test, la intervención en sí misma y el postest, habiéndose descartado para el tema 
de análisis aquellos estudiantes que participaron del pretest y no del proceso de 
intervención. 
 
Del mismo modo, es necesario determinar la existencia de alguna influencia 
significativa en el grupo control, donde no hubo intervención alguna y que, para el 
análisis estadístico se emplearon las notas obtenidas por los estudiantes del grupo 
control evaluados con el test de cloze y la prueba de desarrollo. Las evaluaciones se 
aplicaron antes de la intervención (pretest) y posterior a la intervención (postest). 
 
Se muestran los resultados del análisis estadístico tanto para el grupo experimental 
como para el grupo control. 
 
Grupo experimental 
 
Test de cloze 
Ho: Las notas del pre y post de test de cloze no muestran diferencia significativa.  
H1: Las notas del pre y post de test de cloze muestran diferencia significativa. 
Se contrastó las siguientes hipótesis para el grupo experimental a un nivel de 
significancia (α) de 0.05: 
 
Tabla 9 
Prueba de Wilcoxon para el post y pretest de cloze 
Estadísticos de pruebaa 

 
POSTEST CLOZE - PRETEST CLOZE 
 

Z 
Sig. asintótica (bilateral) 

-6.403b 
0.000 

Nota: Para la obtención de los resultados de la prueba de Wilcoxon se utilizó el programa SPSS 23 
a. Prueba de Wilcoxon de los rangos con signo 
b. Se basa en rangos negativos. 
 
Se rechaza la hipótesis nula Ho (valor sig = 0.00 < α = 0.05), por lo que se contrasta 
qué sí existe diferencia significativa entre las notas del pre y post del test de cloze. 
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La prueba de Wilcoxon aplicadas para el post y pre test del grupo experimental indican 
que el valor de la probabilidad del estadístico es menor que el valor de significancia lo 
cual rechaza la hipótesis nula que niega la influencia de la alfabetización académica en 
el aprendizaje significativo, señalando que “Las notas del pre y post de test de cloze no 
muestran diferencia significativa”. 
 
En conclusión, habiéndose determinado que existe influencia significativa entre las 
notas del pre y postest de cloze del grupo experimental evidenciado por los resultados 
mostrados por la prueba de Wilcoxon, se valida plenamente la hipótesis general.  
 
Prueba de Desarrollo 
Ho: Las notas del pre y post de la prueba de desarrollo no muestran diferencia 
significativa.  
H1: Las notas del pre y post de la prueba de desarrollo muestran diferencia significativa. 
Se contrastó las siguientes hipótesis para el grupo experimental a un nivel de 
significancia (α) de 0.05: 
 
Tabla 10 
Prueba de Wilcoxon para el post y pre prueba de desarrollo 
Estadísticos de pruebaa 

 

POSTEST DE DESARROLLO - PRETEST DE 
DESARROLLO  
 

Z 
Sig. asintótica (bilateral) 

-6.458b 
0.000 

Nota: Para la obtención de los resultados de la prueba de Wilcoxon se utilizó el programa SPSS 23 
a. Prueba de Wilcoxon de los rangos con signo 
b. Se basa en rangos negativos. 
 
Se rechaza la hipótesis nula Ho (valor sig = 0.00 < α = 0.05), por lo que se contrasta 
qué si existe diferencia significativa entre las notas del pre y post de la Prueba de 
Desarrollo. 
  
La prueba de Wilcoxon aplicadas para el post y pre test del grupo experimental indican 
que el valor de la probabilidad del estadístico es menor que el valor de significancia, lo 
cual rechaza la hipótesis nula que niega la influencia de la alfabetización académica en 
el aprendizaje significativo, señalando que “Las notas del pre y post de la prueba de 
desarrollo no muestran diferencia significativa”. 
 
En conclusión, habiéndose determinado que existe influencia significativa entre las 
notas del pre y post test de la prueba de desarrollo del grupo experimental evidenciado 
por los resultados mostrados por la prueba de Wilcoxon, se valida plenamente la 
hipótesis general. 
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Grupo control 
 
Test de cloze 
Ho: Las notas del pre y postest de cloze no muestran diferencia significativa.  
H1: Las notas del pre y postest de cloze muestran diferencia significativa. 
Se contrastó las siguientes hipótesis para el grupo control a un nivel de significancia 
(α) de 0.05: 
 
Tabla 11 
Prueba de Wilcoxon para el post y pre test de cloze 
Estadísticos de pruebaa 

 POSTEST CLOZE - PRETEST CLOZE 

Z 
Sig. asintótica (bilateral) 

-5.175b 
0,000 

Nota: Para la obtención de los resultados de la prueba de Wilcoxon se utilizó el programa SPSS 23 
a. Prueba de Wilcoxon de los rangos con signo 
b. Se basa en rangos negativos. 
 
Se rechaza la hipótesis nula Ho (valor sig = 0.00 < α = 0.05), por lo que se contrasta 
qué si existe diferencia significativa entre las notas del pre y post del test de cloze para 
el grupo control. 
  
La prueba de Wilcoxon aplicadas para el post y pre test del grupo control indican que 
el valor de la probabilidad del estadístico es menor que el valor de significancia lo cual 
rechaza la hipótesis nula señalando que “Las notas del pre y postest de cloze no 
muestran diferencia significativa”. 
 
En conclusión, se determina qué si existe diferencia significativa entre las notas del pre 
y post del test de cloze para el grupo control evidenciado por los resultados mostrados 
por la prueba de Wilcoxon.  
 
Prueba de desarrollo 
Ho: Las notas del pre y post de la prueba de desarrollo no muestran diferencia 
significativa.  
H1: Las notas del pre y post de la prueba de desarrollo muestran diferencia significativa. 
Se contrastó las siguientes hipótesis para el grupo control a un nivel de significancia 
(α) de 0.05: 
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Tabla 12 
Prueba de Wilcoxon para el post y pre prueba de desarrollo 
Estadísticos de pruebaa 

 

POSTEST DE DESARROLLO - PRETEST DE 
DESARROLLO  
 

Z 
Sig. asintótica (bilateral) 

-0.651b 
0.515 

Nota: Para la obtención de los resultados de la prueba de Wilcoxon se utilizó el programa SPSS 23 
a. Prueba de Wilcoxon de los rangos con signo 
b. Se basa en rangos negativos. 
 
No se rechaza la hipótesis nula Ho (valor sig = 0.515 > α = 0.05), por lo que se contrasta 
que no existe diferencia significativa entre las notas del pre y post de la prueba de 
desarrollo.  
 
La prueba de Wilcoxon aplicadas para el post y pre test del grupo control indican que 
el valor de la probabilidad del estadístico es mayor que el valor de significancia lo cual 
no rechaza la hipótesis nula, señalando que “Las notas del pre y post de la prueba de 
desarrollo no muestran diferencia significativa”. 
 
En conclusión, se determina que no existe influencia significativa entre las notas del 
pre y post test de la prueba de desarrollo del grupo control evidenciado por los 
resultados mostrados por la prueba de Wilcoxon. 

5 Discusión 

Discutir los resultados implica hablar sobre los descubrimientos centrales, limitaciones, 
hallazgos específicos en el contexto, conclusiones, implicancias y siguientes pasos en 
el estudio del planteamiento (Sampieri, 2014). 

 
Tomando en cuenta los resultados del pre y postest de cloze, así como la pre y post 
prueba de desarrollo, vamos a describir el desempeño de los alumnos del grupo 
experimental y el grupo control, a partir de los indicadores de comprensión lectora y 
escritura académica. Es importante señalar que ambos grupos desarrollaron los 
contenidos de la primera unidad del curso de Geología (Semestre 2017-II), 
correspondiente a procesos geológicos. La diferencia es que el grupo experimental tuvo 
la intervención de un proceso de alfabetización académica. 

 
El grupo experimental está compuesto por 56 alumnos, entiéndase alumnos que 
cumplieron con el récord total de asistencia desde el inicio de la intervención hasta el 
final de la misma; en tanto que el grupo control está conformado por 86 alumnos. Todos 
estudiantes de ingeniería civil, ambiental y de minas. 
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De los 56 alumnos que conforman el grupo experimental, solo 3 (5.4 %) aprobaron el 
pretest de cloze (comprensión lectora) y desaprobaron 53 (94.6 %). El postest de cloze 
lo aprobaron 30 (53.6 %) y lo desaprobaron 26 (46.4 %).  En el caso de la pre prueba 
de desarrollo (escritura) no hubo aprobados y desaprobaron los 56 (100 %). La 
posprueba de desarrollo la aprobaron 34 (60.7 %) y la desaprobaron 22 (39.3 %). 
 
De los 88 alumnos que conforman el grupo control, solo 1 (1.14 %) aprobó el pretest 
de cloze (comprensión lectora) y desaprobaron 87 (98.9 %). El postest de cloze lo 
aprobaron 5 (5.6 %) y lo desaprobaron 83 (94.3 %). En el caso de la preprueba de 
desarrollo (escritura) no hubo aprobados y desaprobaron los 88 (100 %). De la misma 
manera, la posprueba de desarrollo no tuvo aprobados y desaprobaron los 88 (100 %) 
 
Estos resultados nos manifiestan que en el grupo experimental hubo un incremento 
significativo de estudiantes que resolvieron con éxito los instrumentos de evaluación 
validados para medir la comprensión lectora y la escritura gracias a la alfabetización 
académica respecto a temas de procesos geológicos considerados en el desarrollo de la 
primera unidad del curso de Geología 2017 – II. En tanto, los mismos resultados nos 
señalan que en el grupo control no hubo un incremento porcentual significativo ni 
moderado de alumnos que enfrentaron con éxito las herramientas de medición como el 
test de cloze y la prueba de desarrollo.   
 
De esta manera, se comprueba lo señalado por Briceño (2014), quien refiere que la 
escritura constituye un componente básico en la formación y aprendizaje de los 
universitarios, les exige dedicación y organización de su tiempo laboral y académico 
para un mejor desempeño. Organizar su producción textual en etapas, desde la 
planificación hasta la revisión les ayuda a enfrentar el proceso de escritura. 
 
El grupo experimental fue intervenido con un proceso de alfabetización académica, a 
través del cual se exigió a los alumnos la lectura disciplinar y la escritura académica 
constante, mediante material educativo preparado para incidir en la función epistémica 
de la escritura. Estos materiales vertidos durante las sesiones de aprendizaje 
consistieron en lecturas, guías de lectura, discusiones grupales, ejercitaciones, 
reflexiones, desarrollo de preguntas, revisión y retroalimentación de la producción 
textual. 

 
Se respalda lo señalado por Núñez (2013), quien manifiesta la necesidad de fomentar 
iniciativas para favorecer la adquisición de géneros discursivos académicos en los  
estudiantes, haciéndolos capaces de saber aprender los contenidos propios de las 
disciplinas de las que ahora comienzan a formar parte en la universidad, utilizando a la 
lectura y la escritura como herramientas de uso cotidiano y, en concreto, la escritura 
que se pone al servicio del aprendizaje de las disciplinas a través de su potente función 
epistémica. 

 
Igualmente, se refrenda lo señalado por Salazar (2016), quien apunta la necesidad de 
mejorar el proceso de enseñanza – aprendizaje tomando en cuenta el conocimiento 
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previo de los estudiantes. Efectivamente, el aprendizaje implica una reestructuración 
activa de las percepciones, ideas, conceptos y esquemas que el aprendiz posee en su 
estructura cognitiva, el aprendizaje no es simplemente una asimilación pasiva de la 
información literal, ya que el sujeto trasforma y estructura su propio aprendizaje. 
 
De igual manera, coincidimos con Montoya y Pastor (2013), quienes señalan que el 
desarrollo alcanzado por los alumnos en redacción académica no es homogéneo, es 
decir no se da forma similar o uniforme en todos los criterios e indicadores que se 
evalúan. Los alumnos presentan distintas deficiencias y fallas en los criterios 
relacionados desde la organización de sus ideas en el texto hasta el correcto uso del 
lenguaje. 
 
Por otro lado, coincidiendo con Cervantes (2013), se puede admitir que existe una 
relación significativa y directa entre el aprendizaje significativo y las capacidades de 
comprensión y pensamiento crítico comunicativo de textos narrativos.  
 
Asimismo, se respalda la conclusión de Gutiérrez (2011), quien afirma que existe una 
relación directa entre la comprensión lectora inferencial y el aprendizaje significativo 
de los estudiantes, de modo que a mayor comprensión hay mayor aprendizaje 
significativo.  
 
Hallazgos específicos en el contexto e implicancias: 
 
o Diagnosticar el conocimiento previo de los estudiantes sobre un tema es 

fundamental para, a partir de ello, proponer estrategias de enseñanza-aprendizaje 
pertinentes para “anclar” esos conocimientos previos con otros nuevos o 
posteriores.  
 

o En general, los estudiantes temen enfrentarse a lecturas disciplinares -las cuales 
contienen un lenguaje técnico- y más aún al hecho de escribir sobre estos temas 
tomando en cuenta que el paso previo para ello es comprender lo que leen. 

 
o Hay estudiantes que se sienten motivados y están dispuestos a alfabetizarse en la 

disciplina cuando se les da la orientación y guías necesarias para hacer sus 
ejercicios, pero sobre todo cuando tienen la retroalimentación sobre sus inferencias 
y sus actividades 

 
o La lectura y escritura son procesos cognitivos íntimos y su análisis personalizado 

puede arrojar datos objetivos y subjetivos de la persona que realiza estos procesos. 
Por ejemplo, se puede identificar al estudiante que aún sin saber quiere aprender y 
se esfuerza por ello ya que aun haciendo inferencias incorrectas –a veces- completa 
las consignas solicitadas en los ejercicios. Asimismo, se puede identificar al 
estudiante que no sabe y no se esfuerza por trabajar, es desprolijo, no se 
compromete y no completa sus actividades. También, puede identificarse entre 
todo un grupo de estudiantes a quienes van planteando mejor sus valoraciones 
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sobre un tema, acusan dominio del mismo por encima de sus pares y exponen sus 
argumentos con un estilo de escritura cuidadoso y a la vez fluido en la escritura, 
cuidando su composición y la gramática. 

o Alfabetizar académicamente desde y para su disciplina, implica un compromiso 
notable del docente, y tiene una limitación vital, que es el tiempo, ya que sobre 
todo compromete un enorme lapso o espacio para la revisión de la producción 
textual de cada estudiante, un tiempo que va más allá del dictado y preparación de 
clases. Cuando se tiene numerosos alumnos y más de una cátedra a cargo, es 
prácticamente imposible esta labor. Por eso el modelo estadounidense, canadiense, 
australiano y otros, se apoyan en los Writing Centers (centros de escritura) con 
tutores y compañeros de escritura. 

 
o Esta investigación ha demostrado que la práctica de la lectura disciplinar y 

escritura académica influyen en el aprendizaje significativo de los estudiantes, por 
consiguiente, puede influir en el rendimiento académico, ya que hablamos de 
aprendizaje, y lo que se evalúa en un estudiante para aprobarlo o desaprobarlo es 
precisamente que demuestre lo aprendido. 

 
o Ejercitar la lectura y escritura desde la disciplina, de manera transversal en el 

desarrollo de un silabo, ofrece infinitas posibilidades de jugar con los contenidos, 
saliendo de lo estrictamente disciplinar para relacionar el tema con el ejercicio 
profesional a futuro, con los sucesos contemporáneos o las noticias de actualidad, 
con la ética, el bienestar social y sus desafíos pendientes. Esas inferencias y 
valoraciones nos ayudarán a obtener y transformar el conocimiento, eso es 
otorgarle una función epistémica a la escritura. 

 
o Iniciar el proceso de investigación, teniendo ambos grupos con casi las mismas 

falencias respecto a los conocimientos previos, determinará una mejor evidencia 
de la influencia de la alfabetización académica en el grupo de intervención de los 
alumnos participantes de la asignatura de Geología. 

6 Conclusiones 

1. La alfabetización académica influyó positivamente en el aprendizaje significativo 
de los procesos geológicos en los estudiantes de la asignatura de Geología de las 
carreras profesionales de Ingeniería de la Universidad Continental sede Huancayo, 
mejorando los porcentajes de aprobación del test de cloze (lectura) en un 53.6 % y 
la prueba de desarrollo (escritura) en un 60.7 % en el grupo experimental. 

 
2. El conocimiento previo acerca de los procesos geológicos fue incipiente en los 

estudiantes de la asignatura de Geología de las carreras profesionales de Ingeniería 
de la Universidad Continental sede Huancayo. Al iniciar la primera unidad del 
curso de Geología 2017-II, en el grupo experimental (56 alumnos), 3 alumnos 
aprobaron en comprensión lectora (5.4 %) y 0 alumnos aprobaron en escritura (0 
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%); por su parte en el grupo control (88 alumnos) hubo 1 alumno aprobado en 
comprensión lectora (1.14 %) y 0 alumnos aprobados en escritura (0 %); todo ello 
relacionado a temas de procesos geológicos. 

3. Es posible diseñar un proceso de alfabetización académica e intervenir, ejercitando 
la lectura disciplinar y escritura académica, para influir en el aprendizaje 
significativo acerca de los procesos geológicos en los estudiantes de la asignatura 
de Geología de las carreras profesionales de Ingeniería de la Universidad 
Continental, sede Huancayo. Esta intervención consiste en el desarrollo de 
actividades de lectura y producción textual por parte de los alumnos en forma 
individual y grupal, analizando material significativo como artículos publicados, 
textos de libros o discusiones planteadas por los docentes. No es estrictamente una 
intervención sobre comunicación, ya que el objetivo no es mejorar aspectos como 
la ortografía y redacción, sin embargo, es a través del respeto a las reglas de la 
gramática que los estudiantes mejoran notablemente sus formas de expresión y 
producción textual, demostrando así la importancia de la función epistémica de la 
escritura. Este proceso requiere el compromiso de retroalimentación de los 
docentes como eje fundamental para afianzar el aprendizaje significativo.  

 
4. Después de participar en un proceso alfabetización académica, hubo un aprendizaje 

significativo constituido por el conocimiento nuevo o conocimiento posterior que 
se produjo acerca de los procesos geológicos en los estudiantes de la asignatura de 
Geología de las carreras profesionales de Ingeniería de la Universidad Continental 
sede Huancayo. Este aprendizaje significativo se reflejó en la mejora porcentual de 
alumnos aprobados en el grupo experimental con 30 alumnos aprobados (53.6 %) 
en lectura y 34 alumnos aprobados (60.7 %) en escritura. En tanto que el grupo 
control no mostró progresos con el 100 % de desaprobados en lectura y escritura. 
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Percepción estudiantil en relación con el proceso de mediación y 
realimentación de la entrevista del curso “Intervención Orienta-
dora en Crisis del Desarrollo” de la carrera de Orientación de la 

Universidad Nacional, durante julio-noviembre 2020. 
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Abstract. La Universidad Nacional ha impulsado la presencialidad remota como 
estrategia frente a la nueva realidad producto COVID-19. Esto hay permeado las 
formas de ejecución de la acción sustantiva. En el caso de la Carrera de Orienta-
ción, específicamente, en el curso de Intervención orientadora en situaciones de 
crisis del desarrollo, esta modalidad generó que se implementara de una forma 
alterna la entrevista como estrategia pedagógica y que se enfocara hacia la reali-
mentación como proceso de crecimiento personal y profesional. 

Para el presente estudio, se consideró a un grupo de 19 estudiantes matricula-
dos en el curso durante el II ciclo 2020. Se les aplicó un cuestionario en línea 
después de haber vivenciado el proceso de la entrevista y su realimentación. 

Entre los resultados más importantes destacan que la percepción de los estu-
diantes frente al proceso de entrevista fue permeada por varias emociones entre 
miedo, incertidumbre, felicidad, seguridad. La percepción frente a la metodología 
y su estructura fue valorada como aceptable, considerando que se puede mejorar 
las instrucciones y el tiempo destinado a la realimentación. Finalmente, los estu-
diantes percibieron que la realimentación les permitió reflexionar acerca de sus 
fortalezas y aspectos por mejorar tanto personal como profesional. 

 

Keywords:  Percepción estudiantil, metodología, emociones, realimentación, 
nivel de conocimiento. 

Abstract. The National University has promoted remote attendance as a strat-
egy to face the new reality resulting from COVID-19. This has permeated the 
forms of execution of substantive action. In the case of the Counseling Career, 
specifically in the course of Counseling Intervention in Developmental Crisis 
Situations, this modality generated the alternative implementation of the inter-
view as a pedagogical strategy and the focus on feedback as a process of personal 
and professional growth. 

For the present study, a group of 19 students enrolled in the course during the 
II semester 2020 was considered. An online questionnaire was applied to them 
after having experienced the interview process and its feedback. 
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Among the most important results, the students' perception of the interview 
process was permeated by various emotions, including fear, uncertainty, happi-
ness and security. The perception of the methodology and its structure was rated 
as acceptable, considering that the instructions and time for feedback could be 
improved. Finally, the students perceived that the feedback allowed them to re-
flect on their strengths and aspects to improve both personally and professionally. 
 

Keywords: Student perceptions, methodology, emotions, feedback, knowledge 
level 

1 Introducción 

 

Como parte de los cambios surgidos ante la nueva realidad, la Universidad Na-

cional se ha dado a la tarea de reestructurar su quehacer sustantivo, impulsando la 

presencialidad remota, como parte de la estrategia metodológica. Esta decisión uni-

versitaria ha provocado que se desarrollen diversos tipos de metodologías y proce-

sos evaluativos en los cursos de carrera que se ofertaron en el 2020 y 2021.  

Siguiendo con la recomendación de las instancias superiores, la carrera de 

Orientación realizó modificaciones metodológicas en los cursos de sus planes de 

estudio. Uno de los cursos es Intervención orientadora en situaciones de crisis del 

desarrollo, del cuarto año de Bachillerato en Orientación. Anteriormente se desa-

rrollaba de forma presencial y, como parte de la evaluación se realizaban entrevis-

tas diagnósticas e intervenciones por un lapso de 6 semanas, sin embargo, en la 

presencialidad remota, las intervenciones ya no se realizan con personas externas, 

sino con pares y en línea. Esta modificación genera que el aspecto diagnóstico y 

de intervención se vean afectadas, porque el "par" se convierte en este momento 

en sujeto y objeto de estudio. 

El presente estudio plantea el objetivo de conocer la percepción de las personas 

estudiantes, en relación con el proceso de mediación y realimentación de la entre-

vista del curso “Intervención Orientadora en Crisis del Desarrollo” de la carrera de 

Orientación de la Universidad Nacional, durante el período julio-noviembre 2020. 

Lo anterior para comprobar si existió transformación en la entrega a la docencia o 

si bien solamente se integró la herramienta tecnológica como parte del plan de 

contingencia a raíz de la COVID-19, en las entrevistas del curso. 
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2 Método 

 

Este proceso se enmarca en una investigación en el aula, en donde se explora la 

percepción de un grupo de 19 estudiantes, que cursaron “Intervención orientadora 

en situaciones de crisis del desarrollo” de la carrera de Orientación, ante el cambio 

de las estrategias de mediación pedagógica y la evaluación durante el II ciclo 2020.  

Como parte de la exploración, se plantearon las siguientes preguntas de investi-

gación: ¿cuál es la percepción de las personas estudiantes, en relación con el pro-

ceso de mediación y realimentación de la entrevista del curso “Intervención Orien-

tadora en Crisis del Desarrollo” de la carrera de Orientación de la Universidad Na-

cional? y ¿cuál es la percepción de las personas estudiantes en relación con el pro-

ceso de mediación para alcanzar los objetivos planteados en el programa de curso? 

Respondiendo la pregunta anterior, se reflexionará sobre la manera en que las es-

trategias de mediación utilizadas en la entrevista permiten la adquisición de las 

destrezas y habilidades relacionadas con el diagnóstico e intervención. 

Se utilizará el enfoque cualitativo, el cual permite generar un proceso reflexivo 

para mejorar y transformar la práctica docente en el curso de intervención en crisis 

en presencialidad remota. Es empírica porque surge como primer paso reflexivo a 

la mejora de la entrega de la docencia, impactando a los docentes que impartimos 

los cursos de crisis y, también, a los otros docentes de otros niveles que deben 

realizar en sus cursos acciones prácticas. 

Se elabora una entrevista semiestructurada, que se le aplicó a toda la población 

(19 estudiantes) posterior a la aplicación de la entrevista de crisis. También, se 

utilizó el instrumento de evaluación de la percepción docente, por parte del estu-

diantado. Este instrumento ya se encuentra validado por el Proceso de Evaluación 

Docente de la Vicerrectoría de Docencia y es aplicado a toda la población estu-

diantil activa de la UNA. 

Para el tratamiento de la información y el análisis de datos se propuso lo si-

guiente: (1) elaboración de entrevista semiestructurada para estudiantes para 
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conocer su percepción, (2) aplicación de cuestionario, (3) sistematización de resul-

tados, (4) recopilación de información del instrumento institucional Evaluación de 

la percepción docente por parte de los estudiantes, (5) análisis y triangulación de 

datos, (6) conclusiones, (7) socialización y discusión de resultados. 

 

3 Resultados 

 

Al realizar la sistematización de los resultados, se encuentra que las 19 personas 

llevaron el curso por primera vez. Al preguntarles si en algún otro curso habían 

realizado una experiencia de entrevista, un 57.9 % indicó que era la primera vez en 

su formación como profesionales de la orientación que participaban en una entre-

vista. Por otro lado, un 42.1 % indicó que ya habían tenido experiencias similares 

a la entrevista en los otros cursos de la carrera. 

En el cuadro 1,  se muestran las emociones que las personas estudiantes vivieron 

al momento de realizar la entrevista. 

Cuadro 1. Emociones generadas por la experiencia de la entrevista virtual 

Emociones 

Positivas 

Emociones 

Negativas 

Emociones 

Ambiguas 

Seguridad Ansiedad Sorpresa 

Felicidad Nervios Curiosidad 

Ilusión Vergüenza  

Confianza Miedo  

Alegría Temor  

Tranquilidad Susto  

Satisfacción Impaciencia  
 

Incertidum-

bre 
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Fuente: Cuestionario “Percepción del estudiantado sobre el proceso de mediación y realimentación 

de la entrevista del curso “Intervención Orientadora en Crisis del Desarrollo” 

 

Al preguntarles acerca de las expectativas de la entrevista, se identifican las si-

guientes respuestas, unas centradas en el proceso propio de la entrevista y otras 

centradas en la persona, tanto como entrevistador como entrevistado. 

 

Cuadro 2. Expectativa frente al proceso de la entrevista. 

Centradas en el proceso Centradas en la persona 

Ambiente tranquilo Dejarse llevar 

Apertura Fluir 

Identificar el emergente Entrar en crisis 

Focalizarse en el tema Estaba preparada 

Ser empática Confiar en mi formación 

profesional 

Lograr que la persona en-

trevistada se expresara 

Que todo saliera bien 

Fuente: Cuestionario “Percepción del estudiantado sobre el proceso de media-

ción y realimentación de la entrevista del curso “Intervención Orientadora en Crisis 

del Desarrollo” 

 

El encuadre es parte vital de todo proceso educativo, pues da las pautas genera-

les en cuanto a inicio, finalización, elementos evaluativos, realimentación entre 

otros. Esta explicación, junto a la metodología de la entrevista, su forma, contenido 

y parámetros, deben de realizarse previo al inicio de la estrategia pedagógica: un 

94.7 % del estudiantado indicó que sí se les dio una explicación de la metodología 

previo al inicio y el mismo porcentaje, en cuanto a la explicación del encuadre por 

parte del docente. 
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Otro aspecto importante, además del proceso, son los productos. Para esta acti-

vidad, se requerían dos productos, una sistematización del proceso y una crónica 

de análisis, un 94.7 % indican que los productos (sistematización y crónica) están 

acordes con lo esperado de la actividad. Como parte de los procesos metacogniti-

vos de este proceso, el estudiantado debía lograr por medio de la entrevista, fomen-

tar el desarrollo del lenguaje a nivel de recepción, argumentación y producción, 

siendo un 100 % de la percepción de las personas participantes. 

También se les preguntó de si la entrevista les había permitido la profundización 

de los contenidos del curso (identificación de crisis, identificación de emergentes, 

capacidad creativa y crítica), lo que un 94.7 % respondió que sí. Además un 100% 

hace referencia a que la estrategia de entrevista potencia el compromiso por el tra-

bajo, confianza en sí mismo y sentido de logro. 

En cuanto a la percepción de la evaluación y la realimentación, el cuadro 3 

muestra los agrupamientos acordes con ambos aspectos. 

 

Cuadro 3. Percepción estudiantil en relación con la evaluación y realimen-

tación del proceso de aprendizaje. 

Evaluación Realimenta-

ción 

Aspectos por 

mejorar 

Evalúa de 

acuerdo a lo necesa-

rio en la sistematiza-

ción 

Promueve el 

desarrollo del futuro 

desempeño profe-

sional 

Si, sin embargo, 

creo que podría dar 

un mayor acompa-

ñamiento  

Sí evalúa cualitati-

vamente 

Nos explica lo que 

debemos mejorar, 

fortalecer y también 

nos felicita cuando 

Si, sin embargo, 

se puede tomar en 

cuenta más, el 

desempeño que se 
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hacemos un buen 

trabajo 

muestra en un tra-

bajo 
 

Ayuda al estu-

diante a tomar ele-

mentos en cuenta 

que tal vez no había 

notado durante la 

entrevista 

Mas o menos, tal 

vez un poco más de 

retroalimentación 

para fortalecernos 

como estudiantes 

antes de salir al 

mundo laboral 
 

Hace ver los fallos 

desde un punto de 

mejora y explica 

cómo se puede me-

jorar 

 

 
El profesor siem-

pre genera retroali-

mentaciones de lo 

que se realiza, esto 

de manera empá-

tica. 

 

 
Nos ayuda a que 

hagamos nuestro 

propio análisis y nos 
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hace retroalimenta-

ciones 
Fuente: Cuestionario “Percepción del estudiantado sobre el proceso de mediación y realimentación 

de la entrevista del curso “Intervención Orientadora en Crisis del Desarrollo” 

 

4 Discusión 

 

Como parte del proceso de formación de los futuros profesionales en Orienta-

ción y ante la nueva realidad, se han desarrollado estrategias metodológicas que 

favorezcan no solo la adquisición de conocimiento sino también la utilidad de es-

tos.  

Se transita de una mediación basada en contenidos a una basada en aprendizajes, 

pero esta construcción no es solo hacer un cambio en la estructura de la clase, sino 

en la mentalidad de la persona estudiante, en donde se espera que sea una persona 

activa, capaz de regular su proceso de aprendizaje. 

Ciertamente, este cambio hace que se generen muchas emociones, tal como se 

evidenció en el cuadro 1, las emociones positivas y negativas están presentes en 

todo cambio metodológico. Esto es de considerar, ya que la “inteligencia emocio-

nal,  competencias  socioemocionales  y  formación  emocional  reflejan  experien-

cias, prácticas y procesos importados al ámbito educativo  que  se  vinculan  con  

aspectos  de  rendimiento,  bienestar  y  mejoramiento  en  los  procesos  de ense-

ñanza-aprendizaje” (Barrios & Peña, 2019), sin embargo, lo que llama la atención 

del cuadro, es que a pesar de que se tomó el tiempo para explicar con detalle la 

estrategia, se presentaron emociones negativas como miedo, temor e incertidum-

bre, elementos que llegan a variar la percepción del objeto en estudio. 

Barrett, Mesquita, Ochsner y Gross, 2007, citado por Barrios y Peña, 2019, 

desarrollan el concepto de “experiencias emocionales”, considerándolas como es-

tructuras conceptuales que se almacenan en la memoria. Esto lleva a explicar que 

un 42.1 % de la población al haber estado expuesta a la metodología de la entre-

vista, podría vivir emociones diferentes al 57,9 % que indicó que era la primera 
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vez que tenían una experiencia de esa índole, lo que pudo provocarles que, previo 

a la sesión, se sintieran asustados, con temor, miedo e incertidumbre. 

Indiferentemente de si ya habían tenido experiencia o no con la entrevista, las 

expectativas frente a esta estrategia se dividen en dos elementos claves: uno enfo-

cado hacia el proceso mismo y el otro hacia la persona. Muirhead (2005), citado 

por Baber (2020), hace énfasis en que los diseños pedagógicos deben de fomentar 

la interacción entre las personas. Esta interacción se evidencia cuando se analizan 

las expectativas centradas en el proceso, ya que expresiones como “Empatía”, “Lo-

grar que la persona entrevistada se expresara” son muestras que las personas estu-

diantes estaban focalizadas en la reacción de la otra persona, en cómo iba a reac-

cionar frente a la entrevista como tal.  

Sin embargo, no hay que dejar de lado las expresiones relacionadas con el sentir 

frente a ese reto que se está experimentando “Dejar fluir”, “Confiar en mi forma-

ción profesional”, “Estaba preparada” son frases que denotan que, a pesar de que 

es una posible experiencia nueva, la motivación estaba muy presente. En esta línea, 

Bolliger, Supanakorn, y Boggs (2010) citados por Baber (2020), indican que la 

motivación es un factor importante para mantener a los estudiantes satisfechos en 

una clase en línea. 

De la misma manera, Gutiérrez (2004), citado por Alzate-Ortiz y Castañeda-

Patiño (2020), hace referencia al cambio hacia una pedagogía centrada en las per-

sonas y sus aprendizajes, favoreciendo la construcción de puentes entre el conoci-

miento y su contexto, por lo que los productos de esta experiencia pedagógica están 

enfocados hacia los aprendizajes y su utilidad en la vida diaria. Estos aspectos se 

denotaron cuando los estudiantes hicieron referencia al tipo de realimentación ofre-

cido después de la entrevista, como por ejemplo “promueve el desarrollo del futuro 

desempeño profesional”. 

La realimentación en todo proceso evaluativo es pertinente y vinculante al pro-

ceso de aprendizaje. Así lo hace notar Fink (2008) cuando hace mención del mo-

delo de la buena enseñanza, donde los componentes primarios, (1) objetivo de 

aprendizaje, (2) actividades de mediación y (3) estrategias de evaluación y reali-

mentación se encuentran alineados e integrados. 
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Es por eso que la realimentación es algo más que una calificación, lleva implí-

cito una devolución y mejora, promoviendo en todo momento los aprendizajes con 

sentido y significativos. De forma tal que no es solo evaluar por evaluar, sino más 

bien es generar un espacio de confianza que permita “mejorar, fortalecer y también 

nos felicita cuando hacemos un buen trabajo”, “hace ver los fallos desde un punto 

de mejora y explica cómo se puede mejorar”. 

Considerando lo anterior, se puede decir que es una intervención pedagógica 

enfocada a reducir la distancia entre el aprendizaje esperado y el logrado por un 

estudiante pues “ayuda al estudiante a tomar elementos en cuenta que tal vez no 

había notado durante la entrevista”. Esta frase es muy significativa, ya que eviden-

cia que la estrategia no se percibe como una evaluación convencional, sino como 

un proceso de crecimiento. 

De ahí es que, desde un inicio, la estrategia de la entrevista, en el curso de In-

tervención orientadora en crisis del desarrollo, no se concibió como un elemento 

de aprobación o reprobación, sino como una oportunidad de crecimiento. Lo ante-

rior, es un aspecto importante para el aprendizaje con sentido, evidenciado por las 

frases “Sí, me hizo ver cuáles aspectos como profesional debo mejorar y me pare-

cen muy acertados ya que el tipo de entrevista lo amerita”, “me enseñó aspectos a 

poner en práctica para mejorar la forma en que entrevisto”, “sí, para mí es necesario 

la retroalimentación para el crecimiento tanto profesional y personal, contribuye a 

tener una perspectiva más amplia de mí misma”, “siento que si ya que en ocasiones 

me permite ampliar el panorama y además tomar en cuenta lo que se me indica 

favorece mi crecimiento profesional”. 

Lo expuesto, denota una percepción favorable frente a una estrategia metodoló-

gica que fue diseñada para lograr una integración entre la teoría y la práctica. Tal 

como lo explica Khan y Vivek (2021) en lo referente a las tecnologías y al e-lear-

ning, que permiten al estudiante un acceso de información y una actitud positiva 

en su formación, considerando la realimentación como un elemento clave, que no 

solo indica los elementos por mejorar.  

De hecho la percepción de los estudiantes va más allá, considerando lo indicado 

en una frase: “Me parece que en todos los cursos donde se realicen este tipo de 

metodologías donde se pone en práctica lo aprendido en entrevistas, los docentes 
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deberían tener la oportunidad de estar presentes en al menos una, para poder ob-

servar que se esté empleando de manera correcta y así dar a conocer los aspectos a 

mejorar”. En esta se hace énfasis en que la presencia del docente no se considera 

castrante ni castigadora, sino, por el contrario, es una figura de confianza, que per-

mite compartir y disfrutar del aprendizaje. 

 

5 Conclusiones 

 

El presente estudio analiza la percepción de las personas estudiantes en relación 

con el proceso de mediación y realimentación de la entrevista del curso “Interven-

ción Orientadora en Crisis del Desarrollo” de la carrera de Orientación de la Uni-

versidad Nacional durante el período julio-noviembre 2020. Este estudio revela el 

grado de satisfacción frente a la experiencia de la entrevista como estrategia eva-

luativa, su proceso de mediación y la realimentación del proceso. 

Las emociones identificadas por el estudiantado frente a esta experiencia de 

aprendizaje son las adecuadas, y permiten ser generadoras de motivación; aspecto 

importante en todo proceso de aprehensión de conocimiento.  

Las expectativas frente a la entrevista fueron muy válidas, tanto a nivel personal 

como del proceso. Lo anterior, conlleva no solo el sentirse preparado, sino el ser 

empático frente a la persona que será entrevistada, lo cual refleja congruencia con 

su formación como profesional de la Orientación. Lo señalado, se evidencia en esta 

frase: “Pude hablar como profesional con la persona entrevistada y a la misma ver 

mostrarle mi lado humano”.  Un elemento clave para futuras aplicaciones de la 

estrategia es generar un espacio de conversación previo a la implementación, con 

el fin de explorar las experiencias anteriores, pues estos aspectos que desde su vi-

vencia, pudieron ser mejores y promover entonces que el estudiante se apropie de 

su espacio como persona y como profesional. 

Los elementos metodológicos de la entrevista, como son el encuadre, la expli-

cación del proceso, así como la forma de evaluación, son esenciales al igual que 

los productos que se generan de la entrevista. Reflexionando acerca de cómo los 
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estudiantes percibieron dichos organizadores, surge la necesidad de mejorar las 

indicaciones y comentar con el grupo los rubros evaluativos, para permitir así una 

valoración más integral del proceso. 

La realimentación se convirtió en un eje de esta estrategia pedagógica, y su per-

cepción fue muy favorable. Se mostró no sólo su funcionalidad para el momento 

del curso, sino también en su uso como profesional de la orientación. Otro aspecto 

para rescatar es que los estudiantes consideraron al proceso de realimentación 

como un elemento para su crecimiento personal. Como todo proceso, se requiere 

mejorar ciertos aspectos en cuanto a tiempo destinado para realizarla, así como el 

espacio de acompañamiento. 

 Otro elemento para considerar es tener la claridad, al momento de diseñar es-

trategias de aprendizaje. Debido a que, en los aprendizajes en línea, estas deben 

siempre ser motivadoras, integradoras y considerar los elementos de la mediación 

pedagógica, así como la relación con el contexto en donde los estudiantes se desa-

rrollan o bien se desarrollarán en su futuro laboral. 
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Resumen. Se revisó la literatura publicada en los motores de búsqueda de Google 
Académico, SciELO y Redalyc, desde el 2016 hasta la actualidad, sobre las téc-
nicas y estrategias didácticas pedagógicas que permiten incrementar el interés de 
los estudiantes universitarios por la investigación, con la finalidad de facilitar el 
desarrollo de las competencias investigativas que requieren para enfrentar con 
éxito los retos que encontrarán en el escenario laboral. Se analizaron aspectos 
como el desarrollo de la investigación en las instituciones educativas, el rol del 
docente y del estudiante en la investigación, las competencias investigativas, las 
técnicas didácticas pedagógicas de aprendizaje basado en la investigación (ABI), 
la investigación-acción y la investigación formativa; además, se incluyeron as-
pectos sobre la influencia que tiene la tecnología en el desarrollo de la investiga-
ción. 
El análisis realizado facilitó inferir la cantidad y la ubicación de los cursos de 
investigación, que conviene incluir en la nueva malla curricular de la Carrera de 
Enfermería de la Universidad Autónoma de Centro América (Costa Rica). Tam-
bién, permitió apreciar los elementos necesarios para el fortalecimiento de los 
programas de estos cursos, considerando el papel que juega el docente, los estu-
diantes y las técnicas y estrategias didácticas pedagógicas para mejorar el interés 
de los estudiantes por la investigación. 
 

Palabras clave: Habilidades de investigación; interés en investigación; apren-
der investigación; enseñanza de investigación; estudiantes universitarios. 

Abstract. The literature published in the Google Academic, SciELO and 
Redalyc, search engines was reviewed with dates ranging from 2016 to the pre-
sent, on the pedagogical didactic techniques and strategies that increase the in-
terest of university students in research, to facilitate the development of the in-
vestigative competencies they require to successfully face the challenges they 
will face in the workplace. Aspects such as the development of research in edu-
cational institutions, the role of the teacher and the student in research, research 
competencies, research-based learning pedagogical techniques, action research 
and formative research were studied; In addition, aspects of the influence that 
technology has on the development of research were also included. 
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The analysis carried out facilitated inferring the quantity and location of the re-
search courses that should be included in the new curricular network of the Nurs-
ing Career of the Autonomous University of Central America (Costa Rica). It 
also allowed us to appreciate the elements necessary for the strengthening of the 
programs of these courses, considering the role played by the teacher, the students 
and the pedagogical didactic techniques and strategies to improve the students' 
interest in research. 

Keywords: Research skills; research interest; learning research; teaching re-
search; undergraduate students. 

1 Introducción 

A lo largo de la historia, una de las principales funciones de las universidades es la 
formación de profesionales que respondan a los problemas complejos y dinámicos de 
la sociedad actual, para que tengan la capacidad de interactuar de una forma reflexiva 
y crítica con la realidad y así, transformarla eficazmente. Esto requiere que se evolu-
cione de una formación centrada en el profesor hacia el alumno, durante la preparación 
de estos, lo que permite incentivar en ellos las competencias investigativas (Serrano de 
Moreno, 2020, p. 280; Ayala, 2020, p. 669 y Vallejo López et al., 2020, párrafo 3). Este 
desarrollo de destrezas investigativas permite que el futuro profesional tenga la capaci-
dad de crear y producir nuevos conocimientos (González, 2004 citado por Pastor 
Ramírez et al., 2020, p. 7; Quezada Castro et al., 2020, p.165). Ochoa et al. (2016), 
Sanromán y Morales (2016) (citados por Ayala, 2020, p. 669) agregan que es necesario 
que el estudiante aprenda a aprender, a resolver problemas y a adaptarse en este pro-
ceso, lo que permite que se construya el conocimiento, a través de la investigación; pero 
es necesario que el profesor sea la guía durante este progreso. 

Aunque en la malla curricular de la carrera de Enfermería de la Universidad Autó-
noma de Centro América (U.A.C.A.) se cuenta con un curso de Métodos y Técnicas de 
Investigación Científica en el nivel de la licenciatura, históricamente los estudiantes 
han optado por realizar Pruebas de Grado, por lo que no es frecuente la elaboración de 
un Trabajo Final de Graduación o Tesis para obtener su título. Esta situación ha impli-
cado que exista una dificultad en el desarrollo de la habilidad investigativa, posible-
mente al percibir que no la requieren para alcanzar su título profesional. 

En este contexto, se propone reorientar el curso de Métodos y Técnicas de Investi-
gación Científica, mediante la siguiente pregunta: ¿cuáles son las técnicas y estrategias 
didácticas pedagógicas que permiten incrementar el interés por la investigación en los 
estudiantes universitarios? Para ello, se realizó una revisión de artículos a través de las 
palabras clave: investigación, habilidades de investigación, interés en investigación y 
estudiantes universitarios, en los motores de búsqueda de Google Académico, SciELO 
y Redalyc, restringiendo el rango de búsqueda desde el 2016 hasta la actualidad. Se 
escogieron los artículos más relevantes y relacionados con el tema. 
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2 Desarrollo 

Como lo indican Vallejo López et al. (2020), investigar es realizar “una indagación 
sistemática o formal para descubrir y examinar los hechos, la información, la evidencia, 
y los detalles de un tema, a fin de establecer la verdad, los procedimientos y los sistemas 
para investigar” (párrafo 12). Por su parte, Hernández Sampieri y Mendoza Torres 
(2018) indican que es un “conjunto de procesos sistemáticos, críticos y empíricos que 
se aplican al estudio de un fenómeno o problema con el resultado (o el objetivo) de 
ampliar su conocimiento” (p. 4). Históricamente, en las maestrías y doctorados es 
donde se impulsan los procesos investigativos y se potencian el debate y análisis de 
situaciones o fenómenos, en busca de soluciones que aporten al desarrollo de la socie-
dad. Sin embargo, en un mundo globalizado, se requiere que los egresados cuenten con 
conocimientos en investigación, pues esto les permite no estar en desventaja profesio-
nal (Alejo et al., 2020, p. 297). Por este motivo, las universidades deben favorecer que 
en el nivel de grado se promueva la integración paulatina de los estudiantes en los pro-
cesos investigativos (Pinto Santos y Cortés Peña, 2017, p. 60). Alejo et al. (2020) agre-
gan que actualmente “las instituciones educativas buscan diferenciar a sus alumnos del 
resto, potenciando la formación investigativa, con la finalidad de prepararlos para ser 
más competitivos en un contexto complejo. No saber respecto a los métodos de inves-
tigación implica rezagarse” (p. 297).  

Como se observa, es de suma importancia para la vida profesional y laboral que los 
estudiantes desarrollen habilidades investigativas, pues esto les permite la competitivi-
dad al ser capaces de buscar información, respuestas y soluciones a situaciones o pro-
blemas complejos. Por su parte, Elejalde Calderón et al. (2019, párrafo 3-4) apuntan 
que en la carrera de Enfermería se van adquiriendo habilidades prácticas, que incre-
mentan conforme se avanza hacia la licenciatura; sin embargo, no ocurre lo mismo con 
las competencias investigativas. Es indispensable que el estudiante aprenda a investigar 
para que “vincule los conocimientos adquiridos en cada asignatura que cursa en el plan 
de estudio” (Alejo et al., 2020, p. 297). En este sentido, el docente es el encargado de 
enseñarle cómo aprovechar las experiencias y los contenidos de los cursos. 

A pesar de esto, difícilmente los estudiantes asimilan y dominan los procesos inves-
tigativos de forma atropellada y superficial en un solo curso; se requiere que la forma-
ción se realice a lo largo del proceso educativo, estimulando que se involucren y apren-
dan a investigar (Rodríguez-Vargas et al., 2020, p. 963; Quezada Castro et al., 2020, 
p.165). Esta introducción temprana a las prácticas investigativas genera un impacto po-
sitivo, tal como lo indican Levy y Petrulis (2012) (citados por Turner et al., 2018, p. 
350), pues los alumnos se motivan, logran un desarrollo académico y adquieren sentido 
a investigar. Sin embargo, como también lo indican estos autores, esta inmersión debe 
estar enmarcada en la pedagogía y debe promover el desarrollo de las habilidades, el 
conocimiento y la experiencia para formar investigadores eficaces. 

A pesar de que en la carrera de Enfermería de la U.A.C.A. se cuenta con un curso 
sobre métodos y técnicas de investigación en el nivel de licenciatura, es necesario re-
flexionar sobre la posibilidad de incorporar más cursos a lo largo de la nueva malla 
curricular, que se plantea en la Propuesta de Cambio al Plan de Estudios (PCPE), en el 
proceso de reacreditación ante el Sistema Nacional de Acreditación de la Educación 
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Superior (SINAES). Además, considerar el aumento en la cantidad de cursos en la ma-
lla curricular. Este aspecto, principalmente, tiene que ver con las técnicas y estrategias 
que permiten mejorar el interés de los estudiantes en la investigación. 

Uno de los aspectos con los que se logra ese interés, es asegurarse de que las asig-
naturas de investigación proporcionen las competencias necesarias para que el estu-
diante esté en la capacidad de elaborar una investigación (Alejo et al., 2020, p. 296). 
Esto permite que los alumnos generen su propia versión de lo aprendido y no se centren 
en la simple repetición de conocimientos (Quezada Castro et al., 2020, p.165). Además, 
se debe tener en cuenta que se facilita un acercamiento de los estudiantes a la propia 
investigación, cuando participan en el proceso investigativo junto a los docentes 
(Palencia Salas, 2020, p. 111). Al respecto, diversos autores indican que existen papeles 
o roles por parte de los estudiantes y de los docentes en este proceso de participación 
en la investigación, los mismos se detallan a continuación. 

 
2.1 El rol del docente 

El docente o tutor es un pilar fundamental en el aprendizaje del proceso investigativo, 
pues es quien domina el contenido, tiene la experiencia metodológica (Alejo et al., 
2020, p. 302) y puede utilizar la investigación como una herramienta para desarrollar 
conocimientos, habilidades y actitudes en los estudiantes, ejerciendo un papel de asesor 
y motivador. Además, estimula al alumno para que observe, lea, piense, realice pregun-
tas y analice, en un intento de resolver problemas (Rivadeneira Rodríguez y Silva 
Bustillos, 2017, p. 8; Vallejo López et al., 2020, párrafo 24). Es necesario tener en 
cuenta que, para que esto ocurra, el docente debe recibir una formación previa sobre la 
implementación del proceso de investigación en el aula (Palencia Salas, 2020, p. 111). 
Por su parte, Vallejo López et al. (2020, párrafo 30) añaden que el tutor también debe 
dar orientación sobre conceptos y la forma de organizar los trabajos de investigación, 
pero recomiendan que los primeros intentos sean de poca complejidad. Además, indi-
can que una de las primeras acciones debe ser brindar información sobre la mejor forma 
de buscar material bibliográfico científico. 

Es importante acotar también que los docentes deben realizar algunos cambios en 
las clases, entre ellos, renunciar a la educación monológica e incluir la dialógica y la 
interacción para conocer la opinión de los estudiantes, para fomentar el clima de empa-
tía y ecuanimidad frente a las opiniones de los otros, así como desarrollar el autocon-
cepto. Lo anterior garantiza la pasión del alumno por adentrarse en el conocimiento 
científico (Rivadeneira Rodríguez y Silva Bustillos, 2017, p. 14; Vallejo López et al., 
2020, párrafo 30). Finalmente, Bolaños (2017), citado por Vallejo López et al. (2020, 
párrafo 38), indica que “se necesita sensibilizar y motivar a los docentes para que vean 
en la investigación una actividad cotidiana que forma parte de su función profesional”. 

Si el educador no pone en práctica la investigación, no será capaz de motivar al edu-
cando y apasionarlo. Esto toma aún más importancia si se considera que Blanco Aliaga 
(2017, p. 94) encontró que un 46,7 % de los estudiantes tiene una actitud indiferente 
ante la investigación y que en un 22,1 % la percepción es desfavorable y nefasta. En-
tonces, los docentes de los cursos de investigación deben redoblar esfuerzos para lograr 
mejorar la actitud de un alto porcentaje de los estudiantes. 
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2.2 El rol del estudiante 

Nérice (1990), citado por Rivadeneira Rodríguez y Silva Bustillos (2017), afirma que 
“el aprendiz no solo debe recibir los conocimientos ya elaborados, es oportuno que en 
la medida de lo posible sea capaz de construir por sí mismo” (p. 10). Para esto, se re-
quiere que los alumnos asuman la construcción de su aprendizaje, desarrollen la capa-
cidad de defender sus opiniones con argumentos, acepten el cuestionamiento, compren-
dan que pueden abordar el estudio de un fenómeno desde diferentes enfoques, desarro-
llen valores de solidaridad, cooperación, respeto, comprensión y el pensamiento grupal 
(Rivadeneira Rodríguez y Silva Bustillos, 2017, p. 14). 

Para Elejalde Calderón et al. (2019, párrafo 43), el estudiante debe esforzarse por 
desarrollar durante su formación habilidades investigativas dirigidas a buscar y analizar 
información, explorar, realizar indagación, análisis y solución de problemas, construir 
un marco teórico que incluya los resultados de la búsqueda bibliográfica, elaborar ins-
trumentos, técnicas y procedimientos para la recopilación de información, analizar y 
expresar de forma oral o escrita los resultados obtenidos y desarrollar el pensamiento 
reflexivo crítico, entre otros. Además, deben desarrollar una actitud positiva hacia la 
investigación y activar el pensamiento creativo que les permita producir ideas origina-
les, así como, ser disciplinados, responsables, comprometidos organizados y tener há-
bitos de lectura (Alejo et al., 2020, p. 296). 

 
2.3 Las competencias investigativas 

Alamillo y Villamor (citados por Elejalde Calderón et al., 2019) definen las competen-
cias como el “conjunto de comportamientos, habilidades, conocimientos y actitudes 
que favorecen el correcto desempeño del trabajo y que la organización tiene interés en 
desarrollar o reconocer en sus colaboradores de cara a la consecución de los objetivos 
estratégicos” (párrafo 11). También, se pueden interpretar como un sistema integrado 
por el saber (los conocimientos), el saber-hacer (capacidades y habilidades) y el saber-
ser (los comportamientos, actitudes y valores), que conducen a un desempeño adecuado 
en el campo investigativo (Serrano de Moreno, 2020, p. 285; Elejalde Calderón et al., 
2019, párrafo 14).  

Las competencias investigativas se están abordando desde diferentes perspectivas y 
el reto que se está presentando es reformular el papel del docente como investigador y, 
a la vez, preparar a los estudiantes para que alcancen competencias que les permitan 
generar y manejar conocimientos en su entorno laboral (Reiban Barrera et al., 2017, p. 
400). Para Gayol et al. (2008), la competencia investigativa está integrada por aspectos 
como el manejo de la bibliografía de forma crítica, la selección y delimitación del pro-
blema de investigación, el abordaje individual y grupal, el diseño del proceso de vali-
dación, verificación y legitimación de las hipótesis, la estructura y concreción de un 
proyecto científico (Rubio et al., 2018, p. 337; Elejalde Calderón et al., 2019, párrafo 
26). 

Existen tres niveles de competencias investigativas; a saber, las básicas se relacionan 
con los conocimientos adquiridos de la investigación científica, las competencias com-
plementarias se orientan a la divulgación o publicación y las avanzadas que se enfocan 
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en el trabajo en equipo multidisciplinario (Quezada Castro et al., 2020, p.165). Para 
estos tres niveles de competencia, se debe favorecer la capacidad de actuación respon-
sable, el uso y regulación de los procesos afectivos, motivacionales y actitudinales 
(Serrano de Moreno, 2020, p. 282) y estimular el pensamiento abstracto en los estu-
diantes universitarios, lo que les permite “asumir una visión argumentada frente a un 
hecho; actuar en incertidumbre que maximiza el pensamiento de respuesta para condu-
cirse en consecuencia de manera óptima y positiva” (Alejo et al., 2020, p. 300). Así 
pues, las competencias investigativas facultan para diseñar y ejecutar proyectos inves-
tigativos, que contribuyen a redefinir la práctica de la profesión y “perfeccionar crite-
rios de diagnóstico, intervención, promoción y prevención en los programas sociales 
que enfrentará en el ejercicio de su profesión” (Elejalde Calderón et al., 2019, párrafo 
31). 

En este apartado, es de suma importancia considerar que los alumnos opinan que la 
asignatura de investigación les ha permitido desarrollar competencias para la elabora-
ción de técnicas de recogida de información y para el análisis de datos. Sin embargo, 
perciben que son menos competentes en el enfoque cuantitativo y expresan que todos 
los aspectos de la investigación se deberían trabajar aún más, señalando principalmente 
las competencias de búsqueda bibliográfica, uso de normativas, como APA, en la cita-
ción y referencia bibliográfica, así como de escritura académica (Rubio et al., 2018, pp. 
349-351). La forma más efectiva para que los estudiantes alcancen estas competencias 
y aprendizajes es por medio del acompañamiento y la guía de los profesores, pues el 
principal problema es hacer coincidir el nivel de conocimiento que tienen los estudian-
tes con las capacidades de investigación (Pastor Ramírez et al. 2020, p. 8). 

 
2.4 El Aprendizaje Basado en la Investigación (ABI) 

El Aprendizaje Basado en Investigación (ABI) es una técnica didáctica pedagógica que 
se apoya en las estrategias de aprendizaje activas, lo que permite al estudiante desarro-
llar competencias, habilidades y actitudes para la lectura, el pensamiento crítico, el aná-
lisis, la síntesis y el trabajo autónomo y colectivo, con la finalidad de investigar y re-
solver problemas (Rivadeneira Rodríguez y Silva Bustillos, 2017, p. 8). Según García 
(2004), citado por Palencia Salas (2020), cuando se emplea la investigación como es-
trategia de enseñanza-aprendizaje “los alumnos tienen un rol activo y se incentiva la 
curiosidad, el ánimo por el aprendizaje y la capacidad de aprender a aprender” (p. 110). 

En la enfermería es frecuente encontrarse enfrentando situaciones por resolver, para 
lo cual los estudiantes deben identificar claramente el problema y luego buscar una 
solución adecuada. La utilización del aprendizaje basado en la investigación requiere 
de una minuciosa preparación del profesor, para que pueda ofrecer una orientación per-
tinente a los estudiantes, siendo un asesor y mediador, pues realizar investigación re-
quiere que los alumnos realicen una serie de acercamientos, ensayos e intentos, triunfos 
y fracasos, de mucho análisis y reflexión (Rivadeneira Rodríguez y Silva Bustillos, 
2017, p. 6, 10, 15). 

Se debe considerar que se requiere un período prolongado para adquirir las habilida-
des en este proceso y lograr resultados visibles y evidenciables (Figueroa Mendoza, 
2020, p. 255). Adicionalmente, se debe tener en cuenta que esta técnica didáctica 
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pedagógica requiere que los estudiantes tengan en cuenta que deben utilizar las destre-
zas, habilidades y competencias adquiridas, para conocer lo que existe y lo que necesi-
tan, y de esta manera convertir la información en conocimiento (Rivadeneira Rodríguez 
y Silva Bustillos, 2017, p. 10). 

 
2.5 La investigación-acción 

La investigación-acción es una de las modalidades del aprendizaje basado en la inves-
tigación que articula la docencia y la investigación desde el aula, buscando el cambio 
educativo y la transformación social (Figueroa de la Fuente et al., 2018, p. 142-143). 
Desde sus inicios, la investigación-acción se desarrolló en el terreno práctico, más que 
en el modelo científico-experimental (Botella Nicolás y Ramos Ramos, 2019, p. 129). 
Los autores Kemmis y Mctaggart (citados por Palencia Salas, 2020, p. 111) la definen 
como una forma de realizar indagación introspectiva-colectiva, que se realiza en situa-
ciones sociales con el objetivo de mejorar la racionalidad y la justicia de las prácticas 
sociales o educativas y de la comprensión de las situaciones que tienen lugar. 

Por su parte, Alejo et al. (2020, p. 302) concluye que las universidades desarrollan 
cada vez más, la producción de investigación vinculada con la gestión social, con el 
propósito de promover el aporte de los estudiantes en el análisis y la solución de los 
problemas de la sociedad. Además, Anderson y Herr (2007) (citados por Palencia Salas, 
2020) indican que, para desarrollar una investigación-acción, se realiza una “espiral de 
ciclos de planeación, acción, observación y reflexión” (p. 111), donde la naturaleza 
cíclica permite que los resultados que se obtienen ayudan a producir conocimiento que 
el docente investigador puede utilizar para resolver los problemas del aula, en un pro-
ceso en el que se considera el impacto de estas acciones mientras son implementadas 
(Botella Nicolás y Ramos Ramos, 2019, p. 129; Palencia Salas, 2020, p. 111). 

Finalmente, Figueroa de la Fuente et al. (2018, p. 145) apuntan que la investigación-
acción permite una vinculación con los problemas del entorno para incidir en la solu-
ción o disminución de los mismos. En el caso de la enseñanza, permite que otros do-
centes conozcan cómo funcionan las correcciones para incorporarlas en su práctica 
(Botella Nicolás y Ramos Ramos, 2019, p. 138). 

 
2.6 La investigación formativa 

Para Restrepo, citado por Pinto Santos y Cortés Peña (2017, p. 59), la investigación 
formativa son las estrategias pedagógicas utilizadas para formar en y para la investiga-
ción, por medio de actividades que son propias del método científico. A través de esta, 
se familiariza a los nuevos investigadores con los métodos y técnicas de investigación. 
Además, en el estudio realizado por Pinto Santos y Cortés Peña (2017, pp. 70-72) en-
contraron lo siguiente: 

• Un alto porcentaje de los estudiantes (el 86 %) considera que la investigación 
formativa es un aspecto importante en su formación. 

• La existencia de contenidos curriculares no garantiza que los estudiantes se in-
volucren y produzcan investigación. 

• Los estudiantes requieren y reclaman estrategias de corte extracurricular, tales 
como semilleros de investigación para aprender junto a los docentes; espacios 
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para conocer los trabajos que se desarrollan en la Universidad y otros estudian-
tes, así como, recibir retroalimentación oportuna. 

• La investigación formativa es una estrategia que propicia el aseguramiento de 
la calidad educativa, que requieren los nuevos profesionales para enfrentar los 
retos. 

Con respecto a los semilleros de investigación, se entienden como “una comunidad 
de aprendizaje donde confluyen los estudiantes de las diferentes profesiones y discipli-
nas con el propósito de buscar una formación integral” (Granadillo Cuello y Gallardo 
Pérez, 2016, p. 3) y se caracteriza por estar dirigido por uno o varios docentes, quienes 
generan discusiones y críticas en un espacio de formación integral interdisciplinario, 
multidisciplinario y transdisciplinario, que busca desarrollar competencias para la in-
vestigación. Es importante considerar estos hallazgos para implementar cambios en los 
cursos de investigación, pero también es necesario tomar acciones a nivel institucional 
para brindar más posibilidades de desarrollo. 

 
2.7 La influencia de la tecnología en el desarrollo de la investigación 

Las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) son herramientas tecnoló-
gicas de la informática y la comunicación que se pueden utilizar para beneficiar el 
aprendizaje. El uso de las TIC ha permitido que se mejore considerablemente el acceso 
a la información globalizándola. La agilidad con la que Internet permite que se acceda 
a las investigaciones y publicaciones desarrolladas en otras latitudes es impresionante. 
Por este motivo, las Tecnologías de la Información y la Comunicación no solo son un 
recurso tecnológico, sino que se han convertido en una herramienta que facilita la ad-
quisición de las competencias investigativas, permitiendo el aprendizaje autónomo 
(Antúnez Sánchez y Veytia Bucheli, 2020, p. 101). 

Estas mejoras y avances tecnológicos requieren que las personas, primero, conozcan 
de su existencia, segundo, adquieran conocimiento en cuanto al uso y las ventajas que 
puedan aprovechar y, tercero, las empleen en sus actividades investigativas. Al res-
pecto, Zamora, Cañedo y Chaviano (2008), citados por Antúnez Sánchez y Veytia 
Bucheli (2020), detallan la importancia de que se implementen programas de capacita-
ción en infotecnología “que permitan el fortalecimiento de las competencias investiga-
tivas mediadas por las tecnologías, favoreciendo la gestión de la información científica 
a través de estas herramientas” (p. 99). Un ejemplo claro es lo que afirma Ayala (2020, 
p. 675): 

Se ha observado que los estudiantes en un contexto donde existe una superabundan-
cia de información no tienen las estrategias ni capacidades de ser críticos ante ella, 
no tienen conocimiento de las páginas académicas, los bancos de datos e información 
o los repositorios de investigaciones. Es así como al desarrollar el estudiante cada 
una de las competencias informacionales, mayor posibilidad tendrá de construir un 
proyecto o informe de investigación con sólidos fundamentos científicos (p. 675). 
Soto (2015), citado por Antúnez Sánchez y Veytia Bucheli (2020, p. 100), concuerda 

con que los centros educativos deben buscar estrategias para solucionar el problema 
que se presenta con la propensión de los alumnos a “copiar y pegar”, obviando la im-
portancia de dar crédito a los autores por medio de las referencias y citas bibliográficas. 
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Este autor apunta que parte de la solución es promover entre los docentes y hacer de 
conocimiento de los estudiantes, las herramientas informáticas gratuitas y de pago, que 
permiten detectar el plagio. Otro aspecto que resaltan Antúnez Sánchez y Veytia 
Bucheli (2020, p. 101) es la necesidad de utilizar gestores bibliográficos para organizar 
la gran cantidad de información que se obtiene al hacer búsquedas y que brindan apoyo, 
también ,en la elaboración de las citas y referencias bibliográficas. 

 

3 Conclusiones 

Parte de los requerimientos de la sociedad y las empresas para los nuevos profesionales 
es el dominio de las habilidades investigativas que les permitan manejar información, 
analizarla y extraer respuestas y soluciones creativas. Por esto, los centros educativos 
deben implementar las condiciones que permitan que los estudiantes las adquieran y las 
desarrollen. Parte de estos cambios tiene que ver con la inducción temprana en las prác-
ticas investigativas y a lo largo de la vida académica, así como la incorporación en la 
investigación, pues permiten que los alumnos asuman una actitud positiva ante la in-
vestigación y desarrollen las competencias necesarias. Para esto, se requiere reflexionar 
sobre la necesidad de incluir más cursos en la nueva malla curricular de la carrera de 
Enfermería de la U.A.C.A. 

El docente o tutor debe ejercer un rol de orientador, asesor y motivador durante el 
proceso de aprendizaje, para estimular las competencias investigativas en los estudian-
tes. Existen diversas técnicas o estrategias didácticas pedagógicas, que permiten incre-
mentar el interés y el desarrollo de competencias investigativas, entre ellas el aprendi-
zaje basado en la investigación (ABI), la investigación-acción y la investigación for-
mativa. Cada una con particularidades que se deben tomar en consideración antes de su 
implementación. 

Dentro de los cursos de investigación, se debe dedicar espacio a la revisión de he-
rramientas tecnológicas de la informática y la comunicación, que son desconocidas para 
la mayoría de los alumnos y que pueden facilitar el desarrollo de competencias inves-
tigativas. 

Observaciones similares a lo expuesto por Rubio et al. (Rubio et al., 2018, pp. 349-
351) sobre las competencias investigativas han sido encontradas en los estudiantes del 
curso de Métodos y Técnicas de Investigación Científica en la Escuela de Enfermería 
de la U.A.C.A., por lo que resulta interesante realizar una investigación para determinar 
con mayor exactitud cuál es la contribución que brinda el curso y qué aspectos deben 
reforzarse aún más. 
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Resumo: O presente artigo trata da utilização do Google Earth para que os alu-
nos conheçam, virtualmente os lugares históricos e assim associem os conteú-
dos de história já abordados no ensino médio e que são importantes as várias 
disciplinas do curso de Direito. A metodologia aplicada teve um preparo com 
questões indicadas pelo professor e no dia do encontro da disciplina os alunos 
foram transportados, virtualmente, as cidades históricas importantes e o profes-
sor passeava com seus alunos narrando fatos que são a base de assuntos para a 
disciplina e o curso e histórias destes lugares. A aplicação da metodologia ocor-
re na modalidade de ensino remoto mediado por tecnologia e, assim, os alunos 
estavam conectados na aula on-line, mas esta ferramenta pode também ser usa-
da em aula presencial, com projeção, apesar de não ser objeto de análise. Os lu-
gares em destaque vão da Pérsia, Atenas, Roma, passando por fatos históricos 
da idade média, moderna e contemporânea. O resultado apresentado ao final da 
aula foi importante para os alunos porque nunca tinham realizado este tipo de 
atividade e quanto mais foi retomado estes assuntos, maiores foram os acertos 
nas questões das provas. O dinamismo e a possibilidade do aluno ver o lugar 
tornam a revisão muito interativa e permite que os conteúdos desenvolvidos em 
História tornem-se presentes na memória do aluno, o que permite transpor o li-
mite tradicional do conhecimento histórico de conhecer os fatos em si. Ao final 
do artigo apresenta-se um exemplo de estudo prévio e roteiro de city tour, que 
poderia ser adotado, com base na atividade proposta. 

Keywords: Palavras-chave: Metodologia Ativa. Google Earth. História. His-
tória do Direito. City Tour. 

Abstract. This article deals with the use of Google Earth so that students know, 
virtually the historical places and thus associate the content of history already 
covered in high school and that are important the various subjects of the Law 
course. The applied methodology was prepared with questions indicated by the 
teacher and on the day of the meeting the students were transported, virtually, to 
the important historical cities and the teacher walked with his students narrating 
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facts that are the basis of subjects for the discipline and the course and stories 
from these places. The application of the methodology occurs in the modality of 
remote teaching mediated by technology and, thus, the students were connected 
in the online class, but this tool can also be used in face-to-face classes, with 
projection, despite not being the object of analysis. The highlights are from Per-
sia, Athens, Rome, going through historical facts from the Middle Ages, mod-
ern and contemporary. The result presented at the end of the class was im-
portant for the students because they had never carried out this type of activity 
and the more these subjects were resumed, the greater the successes in the ques-
tions of the tests. The dynamism and the possibility for the student to see the 
place make the review very interactive and allow the contents developed in His-
tory to become present in the student's memory, which allows to overcome the 
traditional limit of historical knowledge of knowing the facts themselves. At the 
end of the article, an example of a previous study and city tour script is present-
ed, which could be adopted, based on the proposed activity. 

Keywords: Active Methodology. Google Earth. History. History of Law. City 
Tour. 

1 Introdução 

Ao iniciar o conteúdo de determinadas disciplinas, o professor, por vezes, se depara 
com a realidade de alunos que, já há algum tempo, estudaram conteúdos básicos para 
suas disciplinas ou existem lacunas ou omissões importantes que trarão dificuldades 
na compreensão de certos conceitos. No curso de Direito, um aspecto importante de 
todas as disciplinas está na análise histórica de como certos conceitos começaram a 
ser aplicados, para compreender como, atualmente, estão no ordenamento jurídico. 
Além disto este é um conteúdo de avaliação posterior, pelo Exame Nacional de De-
sempenho dos Estudantes (Enade), ao relacionar estes conteúdos nas perguntas de 
conhecimento geral. O Enade avalia o rendimento dos estudantes dos cursos de gra-
duação em relação aos conteúdos programáticos previstos nas diretrizes curriculares 
dos cursos, o desenvolvimento de competências e habilidades necessárias ao aprofun-
damento da formação geral e profissional, e o nível de atualização dos estudantes com 
relação à realidade brasileira e mundial (Ministério da Educação, 2021). 

Tradicionalmente, após realizar em atividades presenciais, aulas de revisão exposi-
tiva de História se mostram pouco eficientes aos alunos que tem um relativo domínio 
do conteúdo ou não são suficientes a quem não apresenta uma base consolidada deste 
assunto. Assim que durante o período da pandemia o que se propõe foi levar os alunos 
para os locais históricos onde os fatos históricos aconteceram e mostrar muito mais do 
que uma foto em um livro didático. 

Para isto foi utilizado, durante a aula virtual, a plataforma Google Earth comparti-
lhada e toda a turma conectada foi para os locais históricos relevantes e assim pude-
ram “andar”, virtualmente, e tiveram a mediação e relação dos locais com os fatos 
históricos relevantes para o conteúdo a ser abordado.  O impacto de andar pelas ruas 
de Atenas, Roma, Veneza, Paris, e outras cidades e explicar os fatos históricos é 
transportar o aluno e fixar em sua memória fatos importantes que podem ser retoma-
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dos ao lembrar das cores e lugares por onde eles passaram e assim resgatar a qualquer 
momento estas informações. 

Isto posto, o presente trabalho tem como objetivo relatar as experiências de uso da 
plataforma Google Earth em duas disciplinas do Curso de Direito de uma instituição 
privada de ensino superior no contexto do Ensino Remoto Mediado por Tecnologias 
(ERMT). Espera-se que a partir do relato aqui exposto, novas experiências possam ser 
replicadas, de forma que o city tour virtual possa ser elencado como uma possível 
ação pedagógica para mostrar aos estudantes algumas cidades e relacioná-las com os 
conteúdos de história do direito, filosofia, ciência política e teoria do estado, cujo 
conhecimento é fundamental para os acadêmicos nos cursos de Direito. 

2 Referencial Teórico 

A compreensão do sistema jurídico contemporâneo necessita de fundamentos em 
história que o aluno deve lembrar em todas as disciplinas do curso (Grivot, 2016). 
Não basta ao aluno memorizar o conteúdo de um Código Civil, do Código Penal ou 
mesmo da Constituição, porque entender e relacionar certos conteúdos com os fatos 
sociais praticados implica em saber o que são estes conteúdos, suas características, 
suas diferenças e, isto só é possível, quando este juiz, promotor, advogado ou estudan-
te de direito compreende estes detalhes a partir de como foi construído o significado 
dos conceitos (Fonseca, 2012, p. 25). Por exemplo, saber a diferença entre a Consti-
tuição e um Código, um furto de um homicídio, o habeas corpus do direito de petição 
não é mero decorar teorias ou normas, mas a decisão de qual aplicar e em que circuns-
tância, pressupõe o conhecimento de como surgiu, suas características e de como se 
distingue de outros conceitos que, por vezes, apresentam aspectos comuns, mas que 
não são idênticos. 

Este lembrar a história, também não é um decorar datas e fatos, mas compreender o 
que aconteceu e o impacto deste fato histórico em nossa cultura, tradição e em nossa 
sociedade (Koseleck, 2006, p. 103). O sistema jurídico que existe no Brasil não é uma 
invenção dos legisladores atuais, nem surgiu a partir de 1988, com nossa constituição, 
mas é advindo de tradições, costumes e conquistas que, historicamente, marcaram a 
sociedade ocidental. A exemplo, a democracia que temos hoje é uma conquista oci-
dental que surge em Atenas, por volta dos séculos III e IV a. C., mas que apresenta 
algumas distinções importantes (Koseleck, 2012, p. 107). A república que caracteriza 
nosso modelo de estado surge na antiga Roma, e apresenta características que permi-
tem distinguir de uma monarquia ou mesmo de um império. As leis já existiam em 
Roma, mas tinham características distintas das leis contemporâneas. O sistema penal 
romano e medieval tem características que não serão continuadas a partir do fim da 
Idade Média. Direitos de previdência, direitos trabalhistas tem seu surgimento a partir 
de críticas que ganharam importância política a partir da Revolução Russa. Uma cons-
tituição hoje é distinta da constituição de Atenas ou outra cidade-estado no século II a. 
C. 

Em um plano mais prático, o que faz com que um delegado, promotor e juiz orien-
tem a decisão de decretar a prisão pelo reconhecimento de fotos de um suposto culpa-
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do pela prática de um crime, sem outro elemento de prova leva em conta a compreen-
são da realidade histórica de um modelo de sistema penal. Assim nas outras áreas 
jurídicas ao decidir sobre guardas de crianças, contratos, tributos, etc. A aplicação da 
lei implica em uma dinâmica de interpretação, mas esta interpretação depende do 
ethos (o que nós somos) que se forma a partir desta nossa visão de mundo, dos valores 
e da realidade social que pertencemos. Compreender a história é verificar como a 
realidade era praticada e adequar o que fazemos hoje a estas conquistas, ganhos, direi-
tos, pensando em como fazer algo que melhore estas práticas sociais (Koseleck, 1992, 
p. 139). 

Outro fato importante está na consolidação de conhecimentos gerais avaliados em 
provas como o Enade. Perguntas de análise crítica da realidade social dependem de 
uma relação entre o passado e o presente e uma projeção de crítica ao que está acon-
tecendo e, assim as perguntas sobre justiça social, desigualdade, economia ou política 
dependem que o aluno desenvolva este hábito de conhecer a realidade histórica do 
passado para pensar em analisar as soluções e desafios apresentados em gráficos ou 
estatísticas ou escrevendo sua opinião. 

3 Métodos e Técnicas 

Esse trabalho trata-se de uma pesquisa aplicada de estudo descritivo e do tipo relato 
de experiência que, segundo Daltro e Faria (2019) é mais uma possibilidade de cria-
ção de narrativa científica.  

Como metodologia para o desenvolvimento da atividade é utilizada a construção 
dos significados a partir da história dos conceitos de Koseleck pelo fato de que este 
tipo de saber não é a mera técnica de memorização de fatos históricos, mas que sua 
compreensão depende da realidade, experiência e o olhar com as ferramentas que 
temos hoje para significar estes conceitos adequados há realidade passada e o que 
podemos compreender sobre como vivenciamos elas hoje (Koseleck, 1992, 
2006,1999). 

A experiência aqui relatada utilizou-se do Google Earth para possibilitar que os 
alunos vejam os locais importantes e foi realizado no contexto do ensino remoto me-
diado por tecnologias. No entanto, entende-se que essa mesma ferramenta possa ser 
utilizada no contexto do ensino presencial, por meio da projeção do software, em uma 
sala de aula, embora esse não seja o foco desse trabalho. Esta técnica pode ser aplica-
da por qualquer professor e este não precisa ter estado fisicamente nos lugares, pois o 
objetivo é explicar a importância de certos fatos históricos transportando o aluno a 
estes lugares e, para isto, é preciso apenas preparação prévia, um roteiro de viagem, e 
um pouco de imaginação. (vide Apêndice 1 ao final do texto). 

Com esta metodologia é possível que o estudante veja o local de maneira dinâmica 
e com outros elementos que não apenas um livro didático ou uma foto de um templo 
que não tenha relação com eventos políticos e sociais, porque mesmo que seja uma 
foto consagrada pela história, ela pode ter pouca relação com o fato importante para o 
direito ou a política (D’Assunção, 2016 e Jasmin, 2006). Como exemplo pode-se citar 
Paris, cujas fotos do Museu do Louvre ou a Torre Eiffel são consagradas, mas para 
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destacar a Revolução Francesa, é importante mostrar as poucas fundações que resta-
ram da Bastilha. A utilização do Google Earth no aprendizado não é uma novidade, 
contudo os relatos de experiência utilizam mais para o ensino de geografia/cartografia 
e na história, em escolas (Pires, 2016; Fernanda 2014; Silva,2020, Sambrana, 2012). 
No curso de Direito esta é uma novidade que os alunos também relataram. 
 A aplicação dessa atividade aconteceu em duas turmas, uma da manhã e outra da 
noite, do curso de Direito da Faculdade Dom Bosco, de Porto Alegre, em 2020, no 
segundo semestre, em momento em que a instituição operava no contexto de ensino 
remoto mediado por tecnologia, ocasionado pela pandemia do COVID-19. A discipli-
na foi Ciência Política e Teoria do Estado, do primeiro semestre, e foi mediada pelo 
software Microsoft Teams. A turma era composta por alunos ingressantes, pois a 
disciplina é parte integrante do primeiro semestre do curso de Direito e os alunos 
apresentavam um perfil bem variado, alguns que deixaram a escola a pouco tempo, 
até pessoas com mais de um curso superior ou mesmo quem retomou os estudos de-
pois de um longo período sem atividades acadêmicas ou de ensino. 

No encontro síncrono que antecedeu a aula em que essa atividade foi desenvolvida, 
os estudantes foram avisados de que no próximo encontro síncrono que se daria na 
semana seguinte, haveria uma atividade baseada em metodologias ativas e que o ma-
terial para preparo prévio estaria disponível, com 7 dias de antecedência, no Moodle 
da disciplina. 

Como preparo prévio, os estudantes foram orientados a responder sobre questões 
de história sobre os temas que seriam visitados e que iam de Atenas e os Persas até 
dados da história do Brasil contemporâneo. Essa atividade de preparo prévio foi dis-
ponibilizada aos alunos com conforme o período anteriormente mencionado e era 
composta por um conjunto de perguntas teóricas que os alunos deveriam responder. 
Esse conjunto de perguntas também foi utilizado pelo professor para a elaboração do 
roteiro da “viagem”. 

Na data determinada para a realização da atividade, durante o encontro síncrono e 
antes de iniciar “a viagem”, foi realizada uma breve explanação sobre a proposta me-
todológica e a importância do conteúdo abordado na atividade para a carreira profis-
sional dos estudantes. Durante o city tour os destinos eram selecionados e o Google 
Earth se encaminhava para uma visão geral da cidade escolhida.  

A título exemplificativo, destaca-se Atenas, na Fig.1, a página inicial da cidade. 
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Fig. 1. Página inicial de Atenas. Fonte: Google Earth (2021) 

Ao aproximar tem-se uma visão geral da cidade atual, com seus prédios atuais e uma 
série de sítios arqueológicos, conforme Fig.2. Mas qual o mais relevante para um 
curso superior em Direito? Não é o Partenon, na Acrópole, pois sua importância é 
religiosa, mas os lugares da administração da cidade, próximos à Acrópole como a 
Ágora ou Fórum e o Pnyx, lugar de realização das assembleias. (Romilly, 2004) 
 

 
Fig. 2. Identificação dos lugares com importância histórica e relação com o conteúdo jurídico. 
Fonte: Google Earth (2021) 

Na Fig.3 pode-se visualizar os alunos durante a experiência de andar virtualmente 
pela Ágora. 
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Fig. 3. Visão dos alunos andando virtualmente pela Ágora. Fonte: Google Earth (2021) 

A partir destas informações os conteúdos eram desenvolvidos enquanto caminháva-
mos através da ferramenta Google Earth até os destinos, ao mesmo tempo em que os 
alunos perguntavam sobre os fatos históricos e sua relação com os lugares. Não foi 
solicitado aos alunos que desenvolvessem tarefas específicas durante a “viagem” e 
tampouco após o término. Esta atividade foi desenvolvida em um período de aproxi-
madamente 1h30min, mas foi exíguo em função do vasto conteúdo que deveria ser 
abordado e em alguns momentos não foi possível explorar todos os lugares. 

Ao término da atividade os alunos se manifestaram de maneira oral e voluntária 
sobre a importância de relacionar o lugar físico, mesmo que de forma virtual, ao con-
teúdo. Além de comentar, o caráter inédito da atividade. 

4 Resultados 

Os alunos não foram submetidos à formulário próprio de avaliação da atividade, mas 
indiretamente percebeu-se que o impacto destas atividades de revisão de conteúdos de 
história são fundamentais pelas lacunas que os estudantes apresentam ao ingressar no 
Ensino Superior. Relacionar lugares, fatos históricos e as consequências destes para as 
vidas em sociedade são uma grande dificuldade que os alunos possuem, porque mui-
tas vezes o ensino de história torna-se um simples decorar fatos e o período. Ao final 
da atividade foi perguntado se os alunos já tinham realizado uma atividade de história 
mostrando os lugares onde aconteceram e eles informaram que não haviam participa-
do de algo assim ou realizado o uso do Google Earth para esta finalidade.  

A turma da manhã era composta de 28 integrantes, estavam presentes na realização 
da atividade 14 alunos, posteriormente foram 7 exibições. 

331



2

 
 

 
Fig. 4. Gráfico participação dos alunos da manhã. Fonte: autoria própria (2021) 

No instrumento avaliativo em que o conteúdo foi cobrado, em questões objetivas, 
uma questão sobre a república romana teve um índice de acerto de 73,91% do total da 
turma.  

Outra questão foi sobre democracia ateniense teve um índice de 43,48% de acerto. 
Assim, demonstrando as dificuldades em termo de conteúdos históricos e a importân-
cia destas atividades. 

O total de alunos que responderam essas questões no instrumento avaliativo foi de 
23 alunos. 

Da turma da noite que era composta por 22 integrantes, estavam presentes na reali-
zação da atividade 7 alunos e foram visualizadas por 11 pessoas após a realização da 
atividade. 
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Fig. 5. Gráfico participação dos alunos da noite. Fonte: autoria própria (2021) 

No instrumento avaliativo em que o conteúdo foi cobrado, em questões objetivas, 
uma questão sobre a república romana teve um índice de acerto de 84,21% do total da 
turma. Outra sobre democracia ateniense teve um índice de 52,63% de acerto. O total 
de alunos que responderam essas questões no instrumento avaliativo foi de 19 alunos. 

A justificativa desta diferença tão expressiva sobre o acerto na questão envolvendo 
Roma e Atenas é que o conteúdo sobre a história de Roma foi abordado de forma 
dupla, no City Tour e com outra metodologia ativa, onde um encontro interdisciplinar 
abordou com mais profundidade as questões históricas referentes ao tema e assim é 
possível explicar a razão da maior quantidade de acertos na questão referente ao tema. 
Somando os dados das duas turmas na visualização da atividade interdisciplinar, so-
mando as duas turmas, temos 50 alunos e 103 visualizações da aula. 

Contudo, o assunto sobre a democracia e Atenas teve uma abordagem pelo uso 
desta técnica do city tour e após de forma mais teórica apenas trabalhando com o 
conteúdo a ser desenvolvido e a indicação de leitura de texto, debate e explicação de 
conteúdo em aula remota, assim demonstram maior dificuldade em estabelecer as 
relações históricas com o conteúdo, por depender do conhecimento do aluno e de suas 
leituras, além de ter acompanhado a aula expositiva, mediada por tecnologia. 
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Fig. 6. Comparativo entre visualizações e média do acerto nas questões com temas específicos 
Atenas e Roma. Fonte: Autoria própria (2021) 

5 Considerações Finais 

A impressão sobre o desenvolvimento desta atividade é a de que é possível notar o 
impacto das metodologias ativas no desenvolvimento da aprendizagem e o quanto isto 
é fundamental na formação do conhecimento. A diferença de tratamento de um conte-
údo mediado por tecnologia permite que o estudante construa pontes entre os tipos de 
saber, teórico, prático ou técnico. (Maritain, 1947) 

Possuir o conhecimento histórico de fatos isolado é algo que os alunos possuem, 
mas a grande dificuldade ocorre quando se questiona sobre as relações e consequên-
cias destes fatos em relação ao conteúdo a ser desenvolvido nas disciplinas que neces-
sitam deste conteúdo prévio. 

A utilização do Google Earth permite que o aluno conheça os locais históricos, vi-
site sítios arqueológicos e ouça o relato do porquê eles são importantes. Um livro de 
história apresenta o conteúdo, mas a memória associa certas imagens que não tem 
uma relação direta com certos fatos e sua importância. Pensar em Atenas e sua demo-
cracia não é imaginar o Partenon, mas a Ágora e com o Google Earth é possível mos-
trar ao aluno o lugar. 

Na recapitulação de assuntos que são fundamentais para as disciplinas o somatório 
de técnicas, em abordagem por metodologia ativa, proporciona uma forma do aluno 
estabelecer as relações, análises críticas e fixar o significado sobre aquilo que servirá 
para sua formação. 

Diante dos resultados obtidos, infere-se que, na recapitulação de assuntos que são 
fundamentais para as disciplinas, o somatório de técnicas, em abordagem por metodo-
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logia ativa, proporciona uma forma do aluno estabelecer as relações, análises críticas 
e fixar aquilo que servirá para sua formação. Em continuidade a aplicação da metodo-
logia do City Tour, no período de 2021, alguns dados estáticos serão aprimorados 
como a relação entre os participantes da aula síncrona e sua eficácia na prova.  

A forma em que o aluno conhece lugares históricos é importante para consolidar 
este saber e, principalmente, possibilitar que ocorra o resgate destas informações a 
qualquer momento em que o aluno precise e sirva para que ele aplique em sua ativi-
dade profissional. 
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Apêndice 1 – Da preparação prévia e do roteiro básico 
sugerido 

Table 1. Perguntas utilizadas para o preparo prévio e o roteiro utilizado no city tour 

 
Preparação prévia – perguntas utili-

zadas 

Roteiro sugerido a partir da prepa-

ração 

Qual a estrutura política da Pérsia 

antiga? Cite e explique sua impor-

tância histórica. 

Visita a um zigurate e explicação 

sobre a consolidação do conheci-

mento histórico pela escrita e a for-

mação do império. 

Quais são as principais característi-

cas políticas de Atenas? 

Visita a Atenas, Ágora, identificação 

de Esparta e Micenas, lugar da bata-

lha das termópilas contra os persas. 

Como se estrutura a república e o 

império romano? 

Visita ao fórum romano comentando 

sobre a estrutura administrativa. 

Quais as principais características do 

feudalismo? 

Visita a Veneza a explicação da es-

trutura política do feudo. 

Quais os principais fatos históricos 

que marcaram a Revolução France-

sa? Onde e quando ocorreu e seus 

principais momentos. 

Visita a Paris, Louvre com a explica-

ção sobre a passagem da monarquia 

à república e o retorno ao império. 

O que foi a revolução socialista na 

Rússia? 

Visita a São Petersburgo e o contras-

te histórico da monarquia feudal e o 

surgimento político do socialismo. 

Outros fatos marcantes para a Ale- Visita a Berlim, Washington e ao Rio 
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manha, Estados Unidos da América, 

Brasil. 

de Janeiro comentando sobre alguns 

fatos marcantes. 
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Abstract. Se presenta una experiencia de innovación educativa asociada a la 
realización del curso “Planificación y Gestión” de la Escuela de Trabajo Social 
de la Pontificia Universidad Católica de Chile, que incorpora la metodología de 
Aprendizaje-Servicio (A+S). En él, a través de la implementación de un proceso 
real de consultoría en equipos de trabajo compuestos por estudiantes, se dio 
respuesta a una necesidad organizacional concreta de un socio comunitario. Se 
exhiben aquí los aprendizajes significativos adquiridos por los estudiantes 
mediante la implementación de esta metodología, reconociendo los componentes 
emocionales vivenciados en el proceso. Se concluye que la metodología facilitó 
el despliegue de una visión crítica y reflexiva respecto a los propios procesos 
de aprendizaje, permitió el desarrollo de una intervención efectiva, más allá de 
las dificultades impuestas por la pandemia, y favoreció la superación de 
sentimientos negativos asociados al enfrentamiento de la realidad de las 
organizaciones, producto de la inexperiencia laboral, favoreciendo los procesos 
de profesionalización de los y las estudiantes.  

Keywords: Aprendizaje – servicio, aprendizaje significativo, innovación educativa, 
intervención social 

1 Antecedentes 

1.1 Contexto  

La pandemia provocada por el coronavirus SARS-CoV-22, que causa la enfermedad 
COVID-19, ha implicado, según Aguilar (2020) en términos sociales y biológicos, una 
situación de desastre debido a que incide de manera muy negativa, tanto en los aspectos 
que tienen que ver con la salud pública, como en la descomposición del tejido social.  
 
Se considera que los efectos de la pandemia afectan transversalmente a los distintos 
niveles de la sociedad, afectando así a individuos, familias, comunidades, 
organizaciones e instituciones (Millán-Franco, 2020). Por lo que, es necesario y de gran 
importancia dar respuesta a los diversos problemas sociales que surgen en este contexto 
sociosanitario.  
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Para ello, es menester la intervención social, construida desde el conocimiento 
científico generado por las ciencias sociales y aplicado por el trabajo social a las 
situaciones en que los individuos y los colectivos tienen un problema, carencia o 
conflicto social (Tello, 2015, p. 7).  
 
Si bien la intervención social es importante, previo a ella es clave ahondar en la 
planificación social, que según CEPAL (2017) es definida como una herramienta social 
de conducción al cambio social.  En concreto, la planificación es un proceso mediante 
el cual se toman decisiones que permiten establecer tanto los objetivos que se desea 
alcanzar como la manera de alcanzarlos (Fantova, 2005, p. 55). 
 
Dando respuesta a ello, la malla curricular de la carrera de Trabajo Social en la 
Pontificia Universidad Católica de Chile (PUC) detalla que, durante el primer semestre 
de cuarto año académico, los estudiantes deben cursar “Planificación y Gestión” como 
ramo obligatorio previo a la realización de la práctica profesional.  
 
Históricamente, el curso de Planificación y Gestión ha estado orientado al desarrollo 
de cátedras y trabajos de simulación, en los cuales los estudiantes resuelven problemas 
de planificación a nivel organizacional de carácter ficticio o simulado. 
 
Durante el primer semestre del año 2021, el curso de Planificación y Gestión tomó un 
rumbo distinto, incorporando en su programa la metodología aprendizaje-servicio 
(A+S), que, de acuerdo con Risco (2016), es parte de las herramientas significativas de 
aprendizaje en Trabajo Social.  
 
El uso de la metodología A+S promueve el análisis intensivo como ejercicio 
pedagógico, al alero del objetivo de aprendizaje de una asignatura específica del 
currículo formativo mediante la lectura reflexiva y crítica del entorno social y la 
generación creativa e innovadora de propuestas como producto del proceso analítico 
(Risco, 2016, p.7).  
 
1.2 Metodología Aprendizaje + Servicio 
 
Frente al contexto sociosanitario actual, los desafíos habituales en materia de reformas, 
que incluyen el debate sobre la pertinencia, la responsabilidad social y el papel que 
deben jugar las universidades para cimentar un crecimiento con equidad (Beneitone et 
al., 2007), están más vigentes que nunca. Y, en ellos, la metodología A+S es clave para 
su consecución.  
 
El curso de Planificación y Gestión, al incorporar la metodología de A+S, se alinea al 
desafío anterior y lo que la propia universidad ha establecido como lineamiento, pues 
pone al servicio del país una actividad académica que forma profesionales integrales y 
solidarios, los cuales generen conocimientos que aporten a la solución de los problemas 
sociales de Chile (Ferrari et al., 2016, p.116). 
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Durante el año 2014, la PUC crea el programa Aprendizaje Servicio, que Furco y 
Billing (2002) definen como una “metodología pedagógica experiencial, [que integra] 
actividades de servicio a la comunidad en el currículum académico, donde los alumnos 
utilizan los contenidos y herramientas académicas en atención a necesidades genuinas 
de una comunidad” (p. 25). 
 
Por añadidura, diversos son los autores que han definido la metodología de aprendizaje 
+ servicio, tal como Groh et al., (2011), como una estrategia de enseñanza y aprendizaje 
que integra un servicio comunitario significativo con instrucción y reflexión para 
enriquecer la experiencia de aprendizaje, enseñar responsabilidad cívica y fortalecer las 
comunidades (p.400). 

Tapia (2001) menciona que el service-learning o aprendizaje en servicio se plantea 
como una metodología educativa-filosófica que subraya el valor de las actividades 
escolares solidarias al servicio a la comunidad y desarrolla su potencial educativo, 
conectándolas con el aprendizaje formal (p.7). 

Así como, un servicio solidario destinado a atender necesidades reales y sentidas de 
una comunidad, protagonizado activamente por los estudiantes desde el planeamiento 
a la evaluación, y articulado intencionadamente con los contenidos de aprendizaje en 
contenidos curriculares o formativos. Además, aporta en la reflexión, investigación y 
desarrollo de competencias para la ciudadanía y el trabajo (Tapia, 2010, p.27). 

Stanton (1990) ha vinculado el aprendizaje-servicio a la "educación experiencial", es 
decir un aprendizaje en torno a la experiencia. Además, es una expresión de servicio a 
los demás, que determina el objetivo, la naturaleza y el proceso de un intercambio social 
y educativo entre los estudiantes y las personas a los que ellos sirven, y entre los 
programas de educación experiencial y las organizaciones comunitarias con las que 
ellos trabajan (como se citó en Tapia, 2001, p.9). 

Y, por último, Eyler (2009) precisa que el A+S transforma al paradigma educativo, 
pues este avanza hacia un enfoque participativo y democrático. Lo anterior se conecta 
con la  investigación de Jouannet et al., (2013), quien muestra que el A+S es una 
metodología que fomenta la adquisición de conocimientos, habilidades, actitudes y 
valores en estudiantes de educación superior. 

En síntesis, este método de enseñanza busca involucrar e incluir a los y las estudiantes 
en actividades prácticas, donde pongan la teoría al servicio de la praxis, reforzando los 
aprendizajes conceptuales y generando conocimientos significativos para el futuro 
profesional (Risco, 2016). 

 
1.2 Metodología del curso 

El curso de Planificación y Gestión promovió un proceso de enseñanza-aprendizaje 
activo en los y las estudiantes, mediante la entrega de servicios a socios comunitarios 
con necesidades concretas. Además, motivó el desarrollo de una visión crítica de la 
planificación y gestión como componentes claves para el logro de la excelencia de las 
intervenciones y, consecuentemente, del bienestar social de los sujetos.  
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El curso pretende entregar herramientas para la planificación, gestión y control de 
intervenciones, favoreciendo una formación que promueve el respeto por la dignidad 
de las personas, colectivos e instituciones, a través de la implementación de un proceso 
real de consultoría en equipos de trabajo, buscando dar respuesta a una necesidad 
organizacional del socio comunitario. 
 
Para medir los aprendizajes de los estudiantes, se desarrollaron dos tipos de 
evaluaciones. Una fue de carácter grupal, referida al diseño de informes en los cuales 
se aplicaron los contenidos teóricos vistos en la asignatura, tanto en las clases como en 
la bibliografía utilizada, en un contexto concreto y real de intervención social 
desarrollado por una institución pública, privada o del tercer sector. La otra de carácter 
individual, midió el avance de cada estudiante, a través de  la entrega de portafolios 
reflexivos, que dieran cuenta de los pensamientos, emociones y aprendizajes a lo largo 
del curso. 
 
Informes grupales. Estos informes correspondieron a tres momentos distintos del 
curso, de acuerdo con el avance de los contenidos. Cabe señalar que dichos trabajos 
fueron realizados por equipos de consultoría compuestos por 15 estudiantes.  
 
El primer informe tuvo por objetivo analizar el escenario en el que se desarrolla la 
intervención social de la institución asignada, lo que representa el marco de la 
planificación y visualizar cómo el contexto organizacional influye en las definiciones 
estratégicas y acciones.  
 
El segundo informe tuvo por objeto diseñar un proyecto de gestión según el desafío 
propuesto por el socio comunitario, donde se incorpora  el análisis estratégico realizado 
previamente. Los equipos de consultoría entregaron una solución basada en la 
planificación y gestión de una necesidad organizacional. Para esto, elaboraron el diseño 
del producto de gestión.  
 
Finalmente, en el tercer informe, se propuso diseñar un modelo de control de gestión 
que permitiera evaluar y monitorear el producto de gestión desarrollado en la fase 2 de 
la consultoría, de manera  que la organización pudiese hacer el correcto seguimiento de 
su propia gestión.  
 
Es importante mencionar que, posterior a cada informe, los equipos de consultoría se 
reunían con los socios comunitarios para resolver dudas, recibir retroalimentación y dar 
cuenta del estado de avance de los productos a entregar. 
 
 
Portafolios individuales. Los portafolios, al igual que los informes, se dividieron en 
tres momentos distintos del semestre. El objetivo transversal de los portafolios fue 
analizar el propio proceso de aprendizaje, integrando críticamente los contenidos vistos 
en el curso –clases y bibliografía– con los aspectos experienciales del trabajo como 
consultor/a. 
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En el primer portafolio, se reflexionó en torno al proceso de inserción y el conocimiento 
adquirido sobre el socio comunitario. En el segundo portafolio, los estudiantes 
reflexionaron sobre su capacidad de realización respecto del  análisis estratégico y 
cómo este colaboraba con la organización. En el tercer, y último portafolio, se 
reflexionó sobre la capacidad de los estudiantes para diseñar productos de planificación 
y gestión, sistemas de control de gestión. Y también, debieron referirse al cierre del 
proceso vivido. Además, se recopiló información sobre variables vinculadas a los 
estudiantes, tales como las siguientes: 
 
Motivación 
De acuerdo con Carrillo et al., (2009), la motivación determina el nivel de energía y 
dirección en que actúan las personas, además, consideran que es la actitud interna y 
positiva frente al nuevo aprendizaje, lo que mueve al sujeto a aprender, es por tanto un 
proceso endógeno (p. 24). En complemento, Rinaudo et al., (2006) definen la 
motivación como aquel elemento que permite en los estudiantes rendimientos 
académicos más satisfactorios, lo cual redundará en desempeños profesionales de 
calidad y en construcción de saberes de excelencia (p.5).  
 
Confianza 
Para Kramer (1999) la confianza es resultado del riesgo derivado de la incertidumbre, 
con respecto a las intenciones y acciones de otras personas de las cuales se depende 
(como se citó en Conejeros et al., 2010). De acuerdo con Conejeros et al., (2010), se 
requiere confianza en las propias capacidades, en la persona del profesor y en el 
dominio que este posee en relación con la disciplina que enseña. También se debe 
confiar en el grupo de compañeros y compañeras (p.33). 
 
Interés 
John Dewey en 1916 definía interés en educación como alguien que está aprendiendo 
y se identifica con los objetos de estudio que definen la actividad y proveen medios y 
obstáculos para su realización (como se citó en Moreira, 2020, p.28). El aprendizaje 
significativo (meaningful learning) supone la presencia del interés, que, además, 
influencia positivamente la atención del aprendiz, el uso de estrategias y la definición 
de sus metas (Renninger et al., 2015, como se citó en Moreira, 2020, p.29). 
 
Temor 
Bertoglia (2008) define al temor como “un estado interno, propio de cada persona, que 
se experimenta cuando sentimos temor por la integralidad de nuestro yo” (p.14).  Este 
generalmente, se relaciona con el temor al fracaso en las acciones o decisiones que las 
personas llevan a cabo. Por lo que, se concibe dicha sensación como la internalización 
de ideas o pensamientos con un sentido y efecto social (Berger y Luckmann, 2001, 
como se citó en Díaz, 2019). Entonces son preocupaciones y reacciones anticipadas a 
acciones que aún no se llevan a cabo (Patrone, 2019). 
 
Ansiedad 
Pérez (2014) define la ansiedad como el temor que se experimenta de forma 
indeterminada, sin presencia de objeto (p.65). Además, se reconoce que las principales 
fuentes ansiógenas en los estudiantes son el  ambiente académico competitivo, la 
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tecnificación, la sobrecarga de tareas, la falta de relaciones sólidas con compañeros o 
profesores (Pérez, 2014, p.66). 
Se sostiene que la ansiedad en niveles equilibrados resulta beneficiosa para afrontar los 
retos que se presentan en la vida universitaria. No obstante, un nivel de ansiedad 
excesivo afecta la salud y trayectoria del estudiante, bajando su rendimiento académico 
y deteriorando sus relaciones interpersonales (Pérez, 2014, p.68). 
 
Frustración 
Por último, se define el concepto de frustración desde Amsel (1992) como un “estado 
o respuesta del organismo que se desencadena cuando un sujeto experimenta una 
devaluación sorpresiva” (Como se citó en Kamenetzky et al., 2009, p.193). Es decir, 
donde la persona enfrenta un problema del cual no se le permite escapar, estando 
fuertemente motivado a dar una respuesta a dicha situación. (Maier, 1949, como se citó 
en Kamenetzky et al., 2009). De esta manera se desencadenan sintomatologías 
asociadas al estrés, así como “respuestas conductuales, emocionales, psico fisiológicas 
y neurales” (Mustaca, 2018, p.68). 
 
2.  Tópico de reflexión 
 
En el caso presentado, la pregunta eje es la siguiente: ¿Cómo el curso de Planificación 
y Gestión favorece el aprendizaje significativo y desarrollo de un proceso 
profesionalizante en los estudiantes? La hipótesis base de este trabajo es que la 
metodología de consultoría implementada promovió un proceso de enseñanza-
aprendizaje activo y significativo en los y las estudiantes, quienes aprenden en mayor 
medida al interactuar con organizaciones reales. Lo anterior, dado que ven factible la 
posibilidad de aplicar los conocimientos teóricos en la praxis, diseñando productos de 
planificación y gestión, como una evidencia de la incorporación de procesos 
profesionalizantes.  
 
De acuerdo con Beneitone et al., (2007) “aprender no se hace desde afuera hacia 
adentro, sino que construye internamente a partir de un proceso de reflexión del 
estudiante, conducido por el mismo” (p.292). Por tanto, Beneitone et al., (2007) abogan 
por la necesaria creación de espacios de reflexión, interiorización y consolidación de 
los conocimientos, que desarrollarán las competencias exigidas en la formación integral 
del futuro profesional. En aquel sentido, el curso de Planificación y Gestión favoreció 
el surgimiento de espacios de consolidación de conocimientos, mediante la ejecución 
de los portafolios reflexivos. En dichos documentos, los estudiantes dieron cuenta de 
sus procesos individuales, considerando tanto los aspectos positivos, como negativos 
de la experiencia educativa vivida.  
 
En complemento, Groh et. al (2011) sostienen que la participación en actividades de 
aprendizaje experiencial, basadas en la comunidad expone a los estudiantes a factores 
y oportunidades que median el logro académico, permitiendo que los estudiantes actúen 
de manera autónoma (p.17). Esto se alinea al caso de Planificación y Gestión, dado que 
los estudiantes en sus equipos de consultoría tenían la autonomía de reunirse con los 
socios comunitarios sin la necesidad de que el docente estuviese presente. Además, los 
estudiantes tenían poder de decisión en cuanto definían la forma de trabajo, es decir, la 
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división del trabajo, funciones y tareas. Finalmente, los estudiantes decidían cómo 
diseñar los productos solicitados por los socios comunitarios. 
 
Por añadidura, Astin et al. (2000) afirman que el factor individual más importante 
asociado a una experiencia positiva de aprendizaje + servicio es el grado de interés del 
estudiante en la materia. El interés por la materia es un determinante especialmente 
importante en la medida en que se mejora la comprensión del material "académico" del 
curso y el servicio se considera una experiencia de aprendizaje por parte de los 
estudiantes. Los hallazgos de Astin et al. (2000) contribuyen a la idea de que el 
aprendizaje a través del servicio debe incluirse en la formación profesional del 
estudiante. 

De acuerdo con el estudio de Astin et al. (2000) el aprendizaje + servicio es efectivo en 
parte porque facilita cuatro tipos de resultados: un mayor sentido de eficacia personal, 
una mayor conciencia del mundo, una mayor conciencia de los valores personales y una 
mayor participación en la experiencia del aula, ejemplo de ello es lo que se presenta en 
el siguiente extracto: 

“Algo de lo que he podido darme cuenta a lo largo de este semestre es que la modalidad  
A+S  de  este ramo fue  demasiado fructífera, porque  no me imagino igual de capacitada 
para realizar estos productos en la vida profesional, si no lo hubiera aprendido en la 
medida que lo aplicaba. Creo que, aunque  hubiéramos tenido pruebas de estos 
contenidos y hubiese sacado buenas notas, no diría de igual forma que me siento 
preparada para diseñar e implementar estas herramientas”. 

Además, los autores sugieren en sus hallazgos que tanto los profesores como los 
estudiantes desarrollan un mayor sentido de responsabilidad cívica y eficacia personal 
a través de la participación en cursos de aprendizaje. Dichos resultados se 
complementan con lo que sostiene Furco et al. (2010) en su estudio, quien describe que 
el aprendizaje a través del servicio y la exposición a estrategias efectivas para la 
educación cívica fueron los predictores más sólidos del compromiso con la 
participación cívica. 

2. Narración del caso 

A continuación, se presentan los hallazgos más relevantes a partir del desarrollo de la 
metodología de A+S en el curso de Planificación y Gestión, considerando 
esencialmente los aprendizajes significativos de los estudiantes. De esta experiencia, y 
en específico de los portafolios reflexivos, emergen resultados cualitativos y 
cuantitativos. Cabe destacar que esta es la primera vivencia con A+S que tienen los 
estudiantes de Trabajo Social en la PUC y es debido al carácter pionero de la 
experiencia que se le considera una innovación pedagógica. 

En los portafolios se buscó conocer los sentimientos o percepciones que florecieron en 
los estudiantes a partir de la metodología A+S. Con base en lo anterior, se diseñó una 
encuesta tipo Likert que buscaba identificar el nivel de seis emociones, a saber: 
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“frustración”, “ansiedad”, “temor”, “confianza”, “motivación” e “interés”. Donde los 
estudiantes podían categorizarlas en alto, medio o bajo. 

A continuación, se presentan los resultados en la siguiente tabla. 

Tabla 1.  

Emociones porcentualmente identificadas por los estudiantes en los portafolios 
reflexivos 

Sentimientos Momento reflexivo 1 Momento reflexivo 2 Momento reflexivo 3 

Nivel 
Porcentual Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto 

Motivación 7.9 52.6 39.5 7.3 48.8 43.9 4.9 41.5 53.7 

Confianza 13.2 50 36.8 7.3 68.3 24.4 2.4 58.5 39 

Interés 5.3 36.8 57.9 2.4 46.3 51.2 0 46.3 53.7 

Temor 23.7 50 26.3 31.7 56.1 12.2 68.3 26.8 4.9 

Ansiedad 28.9 31.6 39.5 24.4 51.2 24.4 48.8 36.6 14.6 

Frustración 73.7 21.1 5.3 63.4 34.1 2.4 80.5 17.1 2.4 

Nota. Esta tabla sistematiza los sentimientos declarados por cada estudiante a lo largo 
del curso.  

Es relevante mencionar que en el momento reflexivo I se utilizó una muestra de 38 
estudiantes, pues se tuvieron  3 datos perdidos, mientras que en los momentos reflexivos 
II y III se utilizó una muestra total de 41 estudiantes. 

Como resultado general, se identificó que en el primer momento reflexivo los 
estudiantes referían intervalos medios y altos, respecto a los niveles de ansiedad y 
temor, con porcentajes de 76.3% y 71%, respectivamente. Sin embargo, acorde al 
avance del curso estos indicadores fueron menguando, donde se posicionaron los 
porcentajes en las categorías baja y media con un 87.8% en el momento dos y 95.1% 
en el momento tres. Así como también la ansiedad con un 75.6% en el momento dos y 
un 85.36% en el momento tres. 

En relación con las variables de motivación, confianza e interés, los estudiantes 
refirieron mayores porcentajes “positivos” por la meta que se les planteó desde los 
socios comunitarios. A  lo largo del proceso la motivación se condensó en las categorías 
medio y alto, con un 92.1% en el momento uno, un 92.7% en el momento dos y un 
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95.1% en el momento tres. Así como la variable confianza, donde un 86.8% refirió 
encontrarse en las categorías alta y media en el momento uno, así como un 92.7% en el 
momento dos y un 97.6% en el momento tres. Y la variable interés con un 94.7% en el 
momento uno, un 97.6% en el momento dos y un 100% en el momento tres refirieron 
encontrarse en las categorías alta y media. 

Una de las emociones que se mantuvo estable con el paso del tiempo fue la frustración 
que los estudiantes sintieron frente al proceso, donde en promedio el 72.5% de los 
estudiantes refirieron percibir una baja frustración. 

En complemento a dicha información, desde un enfoque cualitativo se presentan los 
aprendizajes significativos, que se dividen en los aspectos desafiantes y aspectos 
positivos que fueron resultado del paso por el curso de los estudiantes.  

Algunos estudiantes identificaron el trabajo en equipo como un aspecto positivo: 

“Sé que al trabajar en un equipo uno aprende a intercambiar roles y a mejorar la 
comunicación, lo cual ha funcionado súper bien en nuestro grupo. Además, dado que 
se persigue una meta común, los esfuerzos se potencian, se disminuye el tiempo de 
acción y aumenta la calidad de los resultados, sin embargo, para que todo esto resulte 
de manera exitosa es de suma importancia la confianza en el otro” (Estudiante 1). 

Mientras que, por el contrario, para otros estudiantes trabajar en equipo fue un gran 
desafío: 

“Personalmente, lo que más me complicó al comienzo fue tener que trabajar con un 
grupo tan grande, porque ya estaba acostumbrada a trabajar en grupos de 4 o 5 
personas, y, además de manera virtual. En este sentido, a nivel relacional, tuve que 
fortalecer mis habilidades comunicativas para poder expresar mis ideas, opiniones y 
sugerencias, ya que es algo que siempre me ha costado cuando trabajo con grupos 
grandes y con personas que no conozco muy bien” (Estudiante 2). 

A partir de lo anterior, se identifica un segundo factor desafiante para los estudiantes, 
que refiere al trabajo a distancia: 

“En cuanto a los aprendizajes relacionales adquiridos, se encuentra el hecho de 
trabajar con personas a distancia, en ese sentido, cabe destacar que a la mayoría de 
mis compañeros/as de consultoría no los/as conozco en persona, ni tampoco a las 
socias comunitarias” (Estudiante 3). 

A pesar de las dificultades del trabajo a distancia, fue posible que los estudiantes 
pudieran coordinarse y poner en práctica diversas habilidades para relacionarse entre 
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compañeros y también con los socios comunitarios. En primer lugar, se revela la 
comunicación:  

“He extendido mis habilidades de comunicación escrita y verbal, desarrollando mi 
asertividad en los mensajes que entrego, siempre desde la cordialidad y el respeto. 
Asimismo, he desarrollado mucho más mi capacidad de buscar soluciones a eventos 
inesperados, a ser flexible ante los cambios que han ido surgiendo y a dialogar para 
llegar a acuerdos comunes” (Estudiante 4). 

“[Entre los] Aprendizajes relacionales se encuentran la capacidad de coordinación, 
confianza en el equipo y la comunicación que tenemos” (Estudiante 5). 

Además de la comunicación, los estudiantes hicieron mención a elementos como la 
tolerancia: 

 “A nivel más personal logré desarrollar más la tolerancia, ya que, como un grupo 
grande muchas veces teníamos ideas u opiniones distintas, y teníamos que 
respetarnos entre todos/as” (Estudiante 6). 

Finalmente, se destaca como aprendizaje significativo el desarrollo de la resiliencia 
en los estudiantes y la capacidad de sobreponerse a situaciones complejas, buscando 
alternativas de solución a los diversos problemas que surgieron a lo largo del proceso: 

“Al hacer el proceso de consultoría implica no solo hacer una tarea, sino comprender 
el contexto de la organización, con ello la problemática y, a veces, incluso hacer una 
mirada a aquello que no se ha pedido para solucionar el problema” (Estudiante 7). 

“Asimismo, he desarrollado mucho más mi capacidad de buscar soluciones a eventos 
inesperados, a ser flexible ante los cambios que han ido surgiendo y a dialogar para 
llegar a acuerdos comunes” (Estudiante 8). 

Otro elemento positivo que da cuenta de un aprendizaje significativo es la 
autorreflexión: 

“La autorreflexión ha sido un factor clave que he aprendido durante el transcurso del 
curso, porque me ha permitido mejorar mi capacidad de autocrítica y  pensar en la 
utilidad que brindará la planificación de gestión a largo plazo(...) Cabe señalar, que 
lo antedicho es un aporte al desarrollo profesional futuro, ya que debemos ser capaces 
de criticar de forma constructiva nuestras acciones y trabajos para ser mejores 
profesionales” (Estudiante 9). 
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Así también, los estudiantes fueron capaces de poner en perspectiva y relacionar su 
labor dentro de la consultoría con el propio ejercicio profesional futuro: 

“El beneficio en el desarrollo profesional futuro es establecer un ambiente agradable 
de trabajo, incrementando la productividad y eficiencia de los quehaceres” 
(Estudiante 10). 

En suma, se considera que la metodología aprendizaje + servicio enriquece los 
procesos formativos y también la profesionalización de los estudiantes, debido al  
trabajo con organizaciones reales, situadas en diversos contextos sociales e 
institucionales.  

En el curso de Planificación y Gestión, el énfasis no está puesto en la aprobación del 
ramo, sino la satisfacción de un tercero, que en este caso refiere a un socio 
comunitario fuera del encuadre universitario y que espera que el producto final pueda 
utilizarse dentro de su organización. El trabajo realizado por los equipos aportó valor 
social a los socios comunitarios, es decir, dio respuesta a una necesidad insatisfecha 
(Beaumont, 2016) y se contribuyó al bienestar social. 

Además de lo anterior, la metodología utilizada en el curso permite abandonar la 
individualidad que muchos cursos otorgan al proceso educacional de los estudiantes 
de educación superior. En efecto, la metodología A+S desafía a los estudiantes a 
trabajar en equipos, con comunidades, desde un enfoque ciudadano y participativo. 
Es en este aspecto donde se reconoce de forma más evidente y concreta que los 
estudiantes del curso pasan del escritorio al territorio, haciendo de sus aprendizajes 
algo que puede contribuir al cambio social. 

3.  Lecciones, aprendizajes y recomendaciones 

Posicionar innovaciones pedagógicas como posibilidades de generar mejores 
intervenciones es crucial hoy en día, sobre todo con la actual pandemia por COVID-
19, que impide el contacto presencial en el ámbito educacional.  

Por lo que avanzar hacia una educación integral, donde los estudiantes puedan ser 
actores y protagonistas relevantes de su propio aprendizaje, es crucial para que 
puedan tener acercamientos al ámbito social y, por ende, laboral, con objeto de 
formarse como futuros profesionales insertos en diversas instituciones y contextos. 

En la experiencia presentada, pudo verse cómo, el involucramiento de los estudiantes 
con los socios comunitarios y sus respectivas organizaciones logró promover el 
respeto y responsabilidad por la dignidad de las personas, colectivos e instituciones, 
estimulando en ellos un fuerte deseo por contribuir al bienestar social. Este 
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aprendizaje se alinea a los principios del trabajo social, que, de acuerdo con el Código 
de Ética Chileno (2014) en su artículo 1, tiene como propósito lo siguiente:  

“Fomentar el bienestar del ser humano y estimular su desarrollo integral para lograr 
la equidad económico-social y la justicia social”. Mientras que el artículo 8 refiere a: 
“Asumir el compromiso con la calidad y oportunidad de los servicios prestados a la 
población”. 

Se cree que, para una adecuada formación de los estudiantes universitarios, las 
propuestas pedagógicas en trabajo social deben contener componentes de la 
metodología A+S y, así, se espera que los estudiantes sean capaces de poner en 
práctica los contenidos vistos, generando aprendizajes significativos en sí mismos, 
que trasciendan las aulas e impacten en personas, comunidades y organizaciones. En 
dicho sentido, los estudiantes podrían contribuir al incremento del valor social y el 
bienestar. 

Muy ligado a lo anterior, Jouannet et al. (2013) refiere lo siguiente: 

El modelo A+S ha permitido generar resultados positivos en la formación 

profesional integral de los estudiantes, la formación docente y el servicio a 

la comunidad. El desarrollo en los estudiantes de habilidades, actitudes y 

valores como el compromiso social, el trabajo en equipo y la resolución de 

problemas, posiciona a la metodología como una herramienta eficaz.  

(p.210) 

Esto es sumamente importante, ya que el reconocimiento de lo positivo de la 
metodología A+S proviene desde los propios estudiantes. 

Ahora bien, esto no implica cerrarse a los límites que se presentan en 
implementaciones como estas, en las que puede visualizarse cómo la aprehensión 
evaluativa (Baron y Byrne, 1998) puede sesgar las percepciones de los estudiantes y 
modelar una reflexión, que apunta más a la aceptación de la narración que a 
transparentar la visión verdadera.  

Sin embargo, se espera que el aprendizaje + servicio, en tanto no es solo una 
metodología de enseñanza y una conexión con el medio, sino que también es una 
filosofía de crecimiento humano y sentido con la misma sociedad, basado en la 

349



2

12 

 

aproximación hacia la comunidad, se transforme en un mecanismo que coadyuve a la 
superación de tales límites, al permitir fijar una manera de conocer y reconocerse 
tanto como estudiante como futuro profesional y como persona (Kendall, 1990). 
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Resumen. La escritura académica está al servicio de las tareas de aprendizaje; sin embargo, su propósito en 
la cultura universitaria va más allá del uso comunicativo instrumental. Debe estar orientado al desarrollo del 
pensamiento, a la construcción de los conocimientos disciplinares, y al desempeño en la práctica profesional. 
El Centro de Enseñanza y Aprendizaje (CEA) de la Universidad Tecnológica Metropolitana, presenta una 
propuesta metodológica basada en un enfoque por competencias para la enseñanza de la escritura académica 
en el contexto de la asignatura. La sustentación teórica, en cuanto a competencias, reside en Tabón (2008) 
y De Miguel (2005); en Chomsky (1965), desde la lingüística, y, desde la psicología, en los principios 
constructivistas. El método que guía el desarrollo de esta propuesta está estructurado en sesiones de trabajo 
mediadas por la técnica de microlearning, asesorías estudiantiles de ejercitación y tareas, (ensayos, informes 
técnicos y capítulos de trabajo de grado) y, asesoría docente para el uso de rúbrica. Los resultados de la 
implementación apuntan al desarrollo de habilidades y desempeño gradual de escritura académica para la 
construcción significativa del conocimiento disciplinar de las asignaturas atendidas, calificación aprobatoria 
en el producto calificado y satisfacción de docentes/estudiantes.   
  
Palabras clave: Escritura académica, competencias, aprendizaje disciplinar.  
  

1. Introducción  

La acelerada producción de conocimiento, las vertiginosas transformaciones tecnológicas, las diversas 
revoluciones sociales en perspectiva ambiental, étnica, cultural y género, así como, los desafíos en materia de 
equidad social han presionado a la mayoría de las universidades a rediseñar sus modelos educativos, sobre la 
base de contribuir a la construcción de una mejor sociedad. En atención a estas necesidades, se despliegan los 
enfoques pedagógicos basados en competencias, entendidos como procesos complejos de desarrollo de 
habilidades en determinados contextos e integrados a diferentes saberes para resolver problemas desde una 
perspectiva de mejoramiento continuo y compromiso ético (Tobón, 2008). Asimismo, se plantean como una de 
las estrategias que las instituciones de educación superior asumen para formar personas con desempeños 
eficientes, responsables y éticos en las diferentes dimensiones socioculturales en que intervengan (Mertens, 
2000).   
  
El modelo basado en competencias otorga un rol estratégico a la formación genérica, entendida como un amplio 
rango de combinaciones del saber y del hacer, compuesta por conocimientos, habilidades y actitudes que posee 
un individuo. Ilustran la eficacia de la persona y su capacidad para desempeñarse en tareas profesionales 
(Kallioinen, 2010). El desarrollo de competencias provee al individuo de desempeños amplios que garantizan 
una mayor posibilidad de efectividad en el espectro profesional. Como trascienden a la disciplina, son 
habilidades necesarias para ejercer eficientemente cualquier profesión (Baños y Pérez, 2005). Al respecto, la 
OCDE (2017) refiere que independientemente de la disciplina formativa y rubro profesional, las competencias 
genéricas más valoradas por las y los empleadores son la toma de decisiones ágiles y basadas en evidencias, la 
autonomía, entendida como el cumplimiento eficiente de las tareas encomendadas y, en tercer lugar, la 
comunicación interpersonal, tanto en su dimensión oral como escrita. Se justifica su relevancia en que no solo 
facilita la compresión de ideas e interpretación de información, sino que también favorece la resolución de 
conflictos al permitir entregar y recibir instrucciones así como brindar o aceptar críticas constructivas.   
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A partir de la década de los setenta, surge en Estado Unidos e Inglaterra los centros de escritura en las 
universidades, los cuales permitieron otorgar la plataforma epistémica a esta competencia. En consecuencia, 
comienza a potenciarse el desarrollo de metodologías que fortalezcan las competencias comunicativas, 
especialmente la escritura académica, la cual, tanto en significado como en sentido, es advertida como una 
actividad que habitualmente se vincula en el contexto universitario con la funciones formativas e investigativas 
de las diversas disciplinas y a la resolución de problemas del quehacer profesional (Bazerman, 2013). A pesar 
de la relevancia de la escritura académica, no ha sido suficientemente asumida por las universidades ni por los 
profesores universitarios como parte fundamental en el proceso de enseñanza, pues se ha considerado 
tradicionalmente que son aprendizajes que debieron ser consolidados en etapas educativas previas (Lodoño y 
Ramírez, 2017).   
  
Las teorías cognitivas postulan que, para regular o controlar la enseñanza de la producción de escritura 
académica, se requieren procesos de planificación y revisión, conceptuados como sistemas de acceso y 
consolidación del conocimiento. (Arbey y Sánchez, 2016). Asimismo, desde los postulados lingüísticos de 
Mihail Bakhtin (1982), se propone que, aunque la producción de escritura en formatos académicos o científicos 
es una actividad individual, están inmersas en una recurrencia que, por producciones, composición y 
estructuración, pertenecen a comunicaciones especializadas, en las que se distinguen distintos repertorios de 
géneros discursivos. Estos distintos repertorios que se utilizan en la cultura universitaria poseen estructuras 
definidas, propósitos y retóricas que deben ser desarrolladas en el ámbito curricular o de apoyo dentro las 
asignaturas, por ende, la escritura académica, son constructos sociales resultado del significado y de la 
interpretación que se dan en las actividades de aprendizaje (Camps y Castelló, 2013).  
  
En atención a la relevancia de la escritura para la formación integral en el marco universitario, las debilidades 
diagnosticadas en el desempeño de estudiantes al producir textos de alta complejidad (ensayos, informes y/o 
artículos) y, la ausencia de una estrategia integradora (conocimientos disciplinares-genéricos) y transversal para 
el fortalecimiento de la competencia comunicativa (más allá de actividades remediales dirigidas a la 
transcripción de saberes e ideas), la Universidad Tecnológica Metropolitana (UTEM), desde el Centro de 
Enseñanza y Aprendizaje (CEA), despliega el plan LEO (Lectura, Escritura académica y Oralidad). Este se 
elaboró sobre la base de los resultados de los siguientes instrumentos: (i) encuesta factores de retención y 
diagnóstico de ingreso de estudiantes del primer año (CFR, 2019); (ii) prueba de diagnóstico en lenguaje 
aplicada a estudiantes de primer año; (iii) nivelación académica en comunicación efectiva a estudiantes de 
primer año.    
  
Asimismo, se consideró al perfil de estudiantes de primer año  (UTEM, 2020) tal y como se desglosa a 
continuación: (i) el 92% ingresa a través de la vía regular, prueba de selección universitaria, y los demás por 
vías especiales como propedéutico, cupos extranjeros, intercambios y programa de acceso a la educación 
superior (PACE); (ii) el 34% proviene de establecimientos de dependencia municipal; (iii) el 69% de los 
establecimientos educaciones, de origen presenta alto índice de vulnerabilidad socioeconómica, lo que explica 
el 65% de la matrícula estudia con gratuidad; (iv) el 9% declara alguna situación de discapacidad, siendo la 
visual, física y psíquica las más prevalentes y; (v) en promedio, califican con nota 5 (en escala de 1 a 7) su 
habilidad para escribir textos académicos, siendo los estudiantes de ingeniería los que se evalúan más 
descendidos con nota 4,8. Partiendo de estas consideraciones, se conformó la población de estudio y aplicación 
del modelo del Plan LEO (2020-2021): 514 estudiantes, 14 docentes y 18 asignaturas. La implementación 
plantea cinco etapas: (i) selección de asignaturas, (ii) diseño de actividades de aprendizaje y estrategia de 
evaluación, (iii) microlearning; (iv) seguimiento, (v) evaluación de resultados.   
  
A continuación, se presenta el estudio del modelo Plan LEO, en cuatro apartados. En primer lugar, se presenta 
la fundamentación teórica del enfoque por competencias para la escritura académica dentro de asignaturas 
disciplinares. Luego, se describe la experiencia y etapas de trabajo. En tercer lugar, se presentan los resultados 
en términos de logro de aprendizaje, calificación académica y satisfacción docente y estudiantil. Finalmente, se 
da lugar a las conclusiones.   
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2. Fundamentación teórica   

2.1 Enfoque por competencias en el proceso de enseñanza de la escritura académica  

En educación, existen diferentes pisos conceptuales para aproximarse a un enfoque por competencias 
(Alonso, Fernández y Nyssen, 2009). Se han discutido perspectivas como las centradas en la acumulación de 
capacidades individuales, singulares y específicas de la persona, en la capacidad de aplicar conocimientos para 
solucionar problemas prácticos, o bien en la habilidad de capitalizar las experiencias vitales de forma 
significativa (Donoso y Rodríguez, 2007). Al hacer una rápida revisión, Spencer y Spencer (2003) refieren que 
la competencia es una característica subyacente en una persona y su desempeño, referido a criterio superior o 
efectivo, en un trabajo o situación. Es decir, el criterio subyacente implica que la competencia está íntimamente 
relacionada con el individuo, lo cual puede evidenciarse y predecirse mediante su comportamiento en una 
variedad de situaciones que abarcan desde lo académico hasta lo laboral. Por lo tanto, una persona es competente 
para realizar una tarea o desarrollar un conocimiento de acuerdo con los niveles de desempeño que demuestre 
en una situación o escenario particular. De esta manera, al referirse sobre competencias individuales o 
colectivas, se establece como criterio distintivo el desempeño que demuestra en la realización de las tareas o 
acciones.  

  
De Miguel (2005) plantea que existen tres componentes esenciales a considerar en el enfoque de 

competencias. En primer orden, habilidades y destrezas transversales que pueden ser desarrolladas mediante el 
entrenamiento, la ejercitación y el cumplimiento de tareas. En segundo lugar, capacidades intelectuales, 
vinculadas a la adquisición de conocimientos, clasificaciones y desarrollos teóricos, relacionados con 
disciplinas científicas y prácticas profesionales. Finalmente, actitudes y valores relacionados con el ejercicio 
profesional, lo que incluye la responsabilidad, autonomía e iniciativa ante situaciones complejas. En los inicios 
de la segunda década del siglo XXI, pareciera existir consenso en entender competencia como la integración de 
conocimientos, destrezas y actitudes que permiten el desempeño profesional de calidad. Desde el punto de vista 
académico constituyen, por tanto, el resultado de un proceso de aprendizaje que deberá garantizar que los 
estudiantes sean capaces de integrar los conocimientos, habilidades, actitudes y responsabilidades que exigen 
los perfiles profesionales (González y González, 2008).   

  
En este sentido, el modelo educativo UTEM, basado en competencias, otorga un rol estratégico a la 

capacidad de comunicarse efectivamente. Se entiende como la movilización de actitudes y habilidades para, en 
diversas formas, expresar las propias ideas y escuchar, entender y valorar empáticamente la información, ideas 
y opiniones de los demás, con el fin de interactuar positivamente para el logro de objetivos. Esto implica 
entender cabalmente lo que se lee y escucha, así como expresar los propios pensamientos en forma clara, precisa 
y ordenada. Involucra también la capacidad para argumentar y contraargumentar, elaborando cadenas de 
afirmaciones conectadas lógicamente, priorizando argumentos en función de su ponderación o importancia y 
extrayendo las conclusiones correctas y pertinentes a la argumentación entregada. En un mayor nivel, incluye 
la capacidad para estructurar un discurso convincente y fundamentado, tanto en forma verbal como escrita 
(UTEM, 2018).    

  
La definición de competencia comunicativa surge de los estudios del lenguaje de Chomsky (1970), quien 

hace una distinción entre competencia y actuación: “la teoría lingüística se centra en el hablante-oyente ideal 
de una comunidad de habla completamente homogénea que conoce su lengua perfectamente y al que no le 
afectan condiciones irrelevantes a nivel gramatical…” (p.3). Es decir, le otorga mayor relevancia al 
conocimiento que el hablante-oyente tiene de la lengua (competencia), mientras la actuación, la enfoca en el 
uso de la lengua en situaciones concretas comunicacionales. Posteriormente, esta noción es redimensionada por 
el autor y adiciona a sus postulados la noción de competencia pragmática, la cual define como: “conocimiento 
de las condiciones y al modo de uso apropiado conforme a varios fines” (Chomsky, 1980, p.224). Es decir, la 
competencia lingüística se comporta desde la perspectiva del manejo correcto de la lengua (idioma) en atención 
al uso.     

  
En correspondencia con la noción pragmática de la competencia comunicativa, (Hymes & Gómez, 1996) 

plantean que es la capacidad de formar enunciados que sean gramaticalmente correctos y socialmente 
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apropiados. Estos postulados abren el escenario para entender que la competencia comunicativa está inserta en 
una dinámica de relaciones de uso, de contexto de intensión y de emoción que garantiza el acto comunicativo 
socialmente apropiado a cada contexto. En el contexto universitario, la cultura educativa debe ir permeando el 
uso de la competencia en los escenarios discursivos propios del desarrollo epistémico al interior de las 
asignaturas y todos los ambientes de aprendizaje (Martínez, 2006).  
  
2.2 Enseñanza de la escritura académica: técnicas y unidades de análisis   

En el contexto anglosajón se distinguen tres grandes aproximaciones a la enseñanza de la escritura 
académica, (Lea & Stierer, 2000; Robinson-Pant y Street, en Castello, 2012): La primera denominada técnicas 
o habilidades de estudio, refiere a un conjunto de técnicas, reglas y normas que los estudiantes deben aprender 
para ser alfabetizados y, así transferirlas a otros contextos. La segunda aproximación es denominada 
socialización, que refiere a las actividades que permiten a los estudiantes conocerse y comenzar a participar 
activamente en la cultura académica. La tercera aproximación es la denominada alfabetización académica, que 
se entiende como una práctica social que fusiona las habilidades tanto de lectura como de escritura en el contexto 
universitario. Su función va más allá de las técnicas de operatividad, se inscribe desde lo epistémico y el 
desarrollo del conocimiento (Wertsch, 1985 y Zinchenko, 1985).   

  
En función de las aproximaciones anteriormente mencionadas, la escritura académica en el contexto 

universitario presenta distintos niveles que los estudiantes deben ir desarrollando y apropiándose a lo largo de 
sus carreras. Para que la enseñanza de escritura sea efectiva se debe preparar a los estudiantes para futuros 
desafíos, que forman parte de su crecimiento continuo como escritores. Por lo tanto, las acciones por 
implementar en el contexto universitario deben estar coordinadas para proveer a los estudiantes gradualmente 
los niveles de competencia de escritura académica, más allá de un sentido instrumental de toma de apuntes o 
recopilación de contenidos. El desarrollo de la competencia debe proveer al estudiante adicionalmente al uso 
adecuado de los recursos discursivos, la comprensión y la autonomía en la toma de decisiones de acuerdo con 
el contexto epistémico (Bazerman, 2013).   

  
En el marco disciplinar universitario, confluyen distintos escenarios para el uso de la escritura 

académica. Mayormente, el sentido y significado de la escritura suelen estar vinculados con elaborar, construir 
y reflexionar sobre el conocimiento o, dar cuenta de lo aprendido. Por lo tanto, los estudiantes deben alcanzar 
distintos niveles de competencia para poder transitar efectivamente en los distintos sistemas de actividad que se 
desarrollan en la formación universitaria (Camps y Castelló, 2013). Para definir qué factores inciden el proceso 
de aprendizaje de los estudiantes, se tomó como referencia el triángulo mediacional propuesto por Lev 
Vygotsky, ya que facilita la comprensión de las relaciones dialécticas entre los factores que inciden en el 
desarrollo humano (Erausquin, 2017). Según Vygotsky (1995), la mediación de los aprendizajes en contextos 
formales de enseñanza se explica por las siguientes unidades de análisis: (i) sujeto (individuo o grupo), (ii) 
instrumentos mediadores (materiales o símbolos), y (iii) objeto meta de la interacción.   

  
Posteriormente, Engeström (2001) complejiza la relación proponiendo que en una actividad conviven 

diversos sujetos, posiblemente con diferentes instrumentos, pero interrelacionados a una misma comunidad con 
objetivos en común.  En ambos casos, el uso de la unidad de análisis permite situar entre los sistemas las 
interrelaciones, las congruencias y contradicciones que pudieran surgir durante el proceso de enseñanza- 
aprendizaje (Erausquin, 2017). Estos modelos de sistemas de actividad como unidades de análisis, sirve de base 
para el modelo del Plan LEO, en los siguientes aspectos: 1-Comunidad: Estudiantes de las asignaturas 
disciplinares; 2-Instrumentos: Sesiones de aprendizaje (Microlearning), ejercitación y tareas; 3-Objeto: 
Integración y construcción del conocimiento disciplinar dispuesto en escritura académica. Esto integra el 
desempeño lingüístico propio de la escritura, al procesamiento del conocimiento disciplinar. Se inscribe por lo 
tanto en una práctica significativa del desarrollo cognitivo de forma integral.    
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3. Modelo de intervención   

Considerando el carácter transversal de la formación por competencias, la autonomía docente para 
incorporar actividades de aprendizaje para el desarrollo de habilidades de escritura académica, la relevancia de 
la competencia para la superación de desafíos académicos y profesionales y, la preparación previa de los y las 
estudiantes UTEM en comunicación, el CEA se planteó las siguientes preguntas que derivaron en la creación 
del modelo de trabajo representado en la figura n 1, sustentado en las teorías explicadas anteriormente: ¿cómo 
se enseña escritura académica a los y las estudiantes?, ¿cómo se evalúa el trabajo de estudiantes?, ¿cuáles son 
los nudos críticos para lograr aprendizajes en escritura académica?   
 

 
Fig. 1. Modelo de trabajo apoyo en escritura académica. Fuente: 

Elaboración propia.   
  
3.2 Selección de asignatura  

El CEA definió los siguientes criterios de selección para las asignaturas:   
a) El/la docente es quien debe solicitar el apoyo para sus estudiantes. Para esto, se realiza una campaña 

de socialización por los medios de comunicación institucionales y reuniones informativas sobre las 
características del apoyo.   

b) La asignatura debe considerar entre sus actividades de aprendizaje y estrategias de evaluación la 
elaboración de textos de alta complejidad (ensayos, artículos e informes técnicos).   

c) La asignatura debe cursarse entre segundo y último año. No se admiten asignaturas de primer año 
porque en ese nivel se dicta el curso de formación genérica de comunicación efectiva.  

d) El curso no debe superar los 35 estudiantes.   

3.3 Diseño de actividades de aprendizaje y evaluación  

Una vez que el/la docente confirma su interés en implementar el apoyo en escritura académica, se realiza una 
reunión para diseñar las actividades de aprendizaje y decidir sobre los siguientes aspectos:   

a) Logros de aprendizaje disciplinares que el/la estudiante debe evidenciar a través de la producción 
escrita del texto.   

b) Calendario de clases para definir fechas de intervención.    
c) Aspectos logísticos de la modalidad virtual: plataforma de conexión y herramientas tecnológicas para 

favorecer la interacción entre estudiantes.    

1. Selección 
de asignaturas

2. Actividades 
de aprendizaje 

y evaluación 

3. Sesiones 
microlearning 

4. 
Seguimiento 
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de resultados
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En la misma instancia, se discute sobre la estrategia de evaluación de la asignatura (revisión de instrumentos) y 
se presenta una rúbrica con las siguientes dimensiones y criterios:  

Tabla 1. Dimensiones y criterios rúbrica escritura académica.  

Dimensión  Criterios 
Gramática Aspectos formales de la escritura 
Sintaxis   Organización del contenido del texto  
 Coherencia y cohesión textual  
 Estilo  
Estructura  Introducción  

Desarrollo  
Conclusión 

   

3.3 Sesiones microlearning  

El microlearnig es el método de enseñanza utilizado en las sesiones de apoyo a estudiantes, el cual se 
entiende como una perspectiva de aprendizaje orientado a la fragmentación de contenidos o habilidades, en 
sesiones didácticas de corta duración. Se utiliza fundamentalmente en el contexto de e-Learning para las 
interacciones de aprendizajes breves con estudiantes, con un tema de aprendizaje desglosado (Linder, 2006).  
Esta perspectiva didáctica presenta una serie de desafíos para lograr un aprendizaje significativo, a saber, 
involucra el uso efectivo y preciso del escenario de aprendizaje, la fragmentación del contenido o habilidad a 
desarrollar y la ejercitación in situ (Salinas y Marín, 2014). Las sesiones microlearning implementadas 
adoptaron los componentes propuestos por Hug (2005), donde es posible identificar los siguientes componentes:  
  

Tabla 2. Componentes de las sesiones microlearning  
Componente   Descripción   

Tiempo  Sesiones de 30 minutos.   
Contenido    Dividido en tres sesiones: (i) estrategias antes de 

escribir, (ii) estructura sintáctica y semántica de un 
texto, (iii) estratégicas para el análisis de información.    

Metodología   Centrada en el aprendizaje del estudiante a través de la 
mediación docente en clases y trabajo autónomo 
guiado en horas no lectivas.   

Modalidad  Virtual   

Tipo de aprendizaje    Principios constructivistas.    

  
3.4 Seguimiento  

Posterior a las sesiones de microlearning, cada estudiante tiene la posibilidad de asistir a los horarios 
semanales de tutorías, instancia en que profesionales CEA ofrecen un reforzamiento de contenidos, o bien 
retroalimentación de los productos elaborados sobre la base de los criterios de evaluación consignados en la 
rúbrica. Es mediante las tutorías que se realiza un seguimiento del desempeño de los estudiantes beneficiados 
de este apoyo académico. Esta etapa es clave, ya que permite medir los facilitadores y obstaculizadores durante 
el proceso de producción escrita, lo que sirve de insumo para mejorar futuras sesiones de apoyo.   
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3.5 Evaluación de resultados  

Se desarrolla cuando el/la docente califica el texto de los/as estudiantes. Tras esto, el equipo CEA comienza 
la recolección de datos e información para evaluar el cumplimiento del objetivo del apoyo académico. Se 
consideran las siguientes variables: logros de aprendizaje en escritura académica, calificación del producto 
escrito y, tasa de satisfacción de docentes y estudiantes.   

4. Resultados  

Los datos sobre la implementación del segundo semestre 2020 y primer semestre 2021 son los que se muestran 
a continuación:   
 

Tabla 3. Datos implementación 2do sem 2020 y 1er sem 2021.  
 

    SEMESTRE  

 Variables  2do sem 2020  1er sem 2021  
Estudiantes  110  404  
Docentes   6  7  

Asignaturas  9  9  

Carreras2  8  9  

Fuente: Elaboración propia  

Los resultados del apoyo en escritura académica se sintetizan en la tabla n 4 presentada a continuación:   

Tabla 4. Resultados implementación 2do semestre 2020 y 1er semestre 2021.   
 

  

Resultados  

Semestre  

II 2020  I 2021  

Media calificaciones de la producción escrita1  5,6  5,2  
Tasa de aprobación   100%  100%  

Percepción estudiantil sobre la adquisición de 
técnicas para la producción escrita  87%  95%  

Percepción estudiantil sobre aprender contenidos 
disciplinares mediante la escritura  87%  79%  

Satisfacción de estudiantes con actividades y ejercicios 
de apoyo en escritura académica  95%  100%  

Satisfacción docente con actividades y ejercicios de apoyo 
en escritura académica  

85%  

  

100%  

  

Fuente: Elaboración propia  

De acuerdo con las calificaciones y tasas de aprobación, los/as estudiantes aprendieron 
satisfactoriamente las convenciones y técnicas de escritura académica en un nivel básico-intermedio de acuerdo 
con el grado de dificultad de los productos realizados en la asignatura. Sin embargo, en las carreras de ingeniería 
se detectó una alta desviación estándar, lo que puede explicarse por las disímiles trayectorias académicas 
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previas.  Asimismo, el enfoque por competencia en la enseñanza de la escritura académica, operativizado a 
través de las sesiones de aprendizaje, la ejercitación y la asesoría en la construcción de la tarea (producto), 
permite de forma integral fortalecer habilidades básicas en la competencia de escritura, la cual se ven 
evidenciadas en el desempeño demostrado en el producto evaluado.   

  
En cuanto a la percepción de logro de aprendizaje y, a pesar del aumento del número de estudiantes 

beneficiados de un semestre a otro, es posible observar altos índices satisfacción en cuanto les permitió aprender 
progresivamente técnicas para la elaboración de ensayos, informes técnicos o artículos, ocupados en su 
asignatura. Al consultar a los estudiantes sobre si el apoyo les permitió desarrollar contenidos disciplinares a 
través de la elaboración de ensayos, informes técnicos o artículos, la percepción de logro disminuye respecto al  

  
1 Escala de 1,0 a 7,0 con un porcentaje de exigencia del 60 % donde la aprobación se logra con nota 4,0.   
2 Carreras Plan LEO (2020-2021): Contador y Auditor, Arquitectura, Ing. Química, Ing. en Gestión Turística, Cartografía, 
Bibliotecología, Diseño en comunicación visual, Trabajo Social. Ing. en Informática, Biotecnología.   
Ítem anterior, pero aun así presenta altos índices. Respecto a la satisfacción con las sesiones y ejercicios, tanto 
docentes como estudiantes presentan un alto grado. Asimismo, en la pertinencia del trabajo en cuanto a 
contenido plataformas de aprendizaje, herramientas tecnológicas, tutorías profesionales y cápsulas 
audiovisuales.   

5. Conclusiones y reflexiones  

En base a los resultados es posible afirmar que el apoyo en escritura académica impulsado por el CEA 
UTEM a través del Plan LEO, resulta satisfactorio en cuanto permite integrar la enseñanza de la competencia 
de comunicación efectiva en su dimensión escritural con elementos disciplinares en diversas asignaturas. Está 
en correspondencia con los postulados teóricos que sostiene el aprendizaje mediado por la cultura.  Favorece la 
progresión curricular de estudiantes al aportar habilidades que inciden en calificaciones aprobatorias y en la 
adquisición de aprendizajes consignados en el programa de asignatura.   

Constituir sesiones de aprendizaje y soportes educativos de ejercitación y tareas, que integre el manejo 
correcto de la lengua en contextos socialmente apropiados (escritura académica en contextos disciplinares), 
permite el desarrollo y la fusión de las áreas cognitivas del pensamiento y el lenguaje de manera interrelacionada 
y efectiva a favor del estudiante. Por lo tanto, la enseñanza de la escritura formal dentro de las disciplinas ofrece 
la posibilidad de desarrollar la construcción del conocimiento en una doble esfera que integra genuinamente 
sistemas que pueden ser interrelacionados, a pesar de tener características distintivas.   

La metodología aplicada, sujetos de intervención y unidades de análisis seleccionados se adaptaron a 
la modalidad virtual adoptada por la institución debido a la pandemia por SARS COV 2. Por tanto, frente al 
retorno progresivo de actividades presenciales, es imprescindible un rediseño del modelo para un rendimiento 
adecuado a la modalidad mixta, en un enfoque de mejora continua. Asimismo, resulta imperioso seguir 
avanzando en mecanismos de nivelación en materia de escritura académica.  
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Resumen  

La finalidad del trabajo fue analizar la relación que existe entre las competencias 
emocionales y el aprendizaje colaborativo en estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales 
Universidad Nacional Federico Villarreal 2019. Este estudio es de nivel correlacional, 
diseño no experimental, transversal, realizado en la Facultad de Ciencias Sociales de la 
Universidad Nacional Federico Villarreal, con una población de 1128 estudiantes de las 3 
escuelas profesionales de Trabajo Social, Ciencia de la Comunicación y Sociología, que 
fueron evaluados a través de cuestionarios; uno para cada variable. Para la prueba de 
hipótesis se consideraron seis pasos básicos: 1) especificar la hipótesis (Hipótesis nula H0 e 
hipótesis alternativa Ha); 2) elegir un nivel de significancia (También denominado alfa o α); 
3) determinar la potencia y el tamaño de la muestra para la prueba; 4) recolectar los datos; 5) 
comparar el valor de p de la prueba con el nivel de significancia y, 6) decidir si rechazar o 
no rechazar la hipótesis nula. El resultado obtenido demuestra que hay un nivel de 
significación fijado del 5% (contraste bilateral) afirmando que existe relación significativa 
entre las competencias emocionales y el aprendizaje colaborativo de cada una de las 
hipótesis.  
Palabras claves: Competencias emocionales, aprendizaje colaborativo, trabajo en equipo. 

 
Abstract  

The aim of this study was to analyse the relationship between emotional competences and 
collaborative learning in students of the Faculty of Social Sciences National University 
Federico Villarreal 2019. This study is correlational, non-experimental type and transversal; 
conducted in the Faculty of Social Sciences of the National University Federico Villarreal, 
with a population of 1128 students from the three professional colleges of Social Work, 
Communication Science and Sociology, which were assessed through questionnaires: one 
for each variable. Six basic steps were considered for the hypothesis testing: 1) specify the 
hypothesis (Null hypothesis H0 and alternative hypothesis Ha); 2) choose a significance 
level (also denoted as alpha or α); 3) determine the power and size of the sample for the 
testing; 4) data collection; 5) compare p value to level of significance and, 6) decide to 
reject or not reject the null hypothesis. The obtained result shows that there is a significance 
level of 5% (bilateral contrast), ffirming that there is significant relationship between 
emotional competences and collaborative learning on each of the hypotheses.  
Key words: Emotional competences, collaborative learning, teamwork 

364

mailto:wmoreno@unfv.edu.pe
mailto:cbarbaran@unfv.edu.pe


3

 
 
 
 
 
 
 

Las Competencias Emocionales y Aprendizaje 
Colaborativo en estudiantes de la Facultad de 

Ciencias Sociales UNFV 2019 
 

Wilder Emilio Moreno López y Celia Hortencia Barbarán Torres 
 

Universidad Nacional Federico Villarreal 
Av. Nicolás de Piérola 351, Lima, 15001, Lima, Perú 

wmoreno@unfv.edu.pe  
e-mail:  cbarbaran@unfv.edu.pe 

 
Resumen  

La finalidad del trabajo fue analizar la relación que existe entre las competencias 
emocionales y el aprendizaje colaborativo en estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales 
Universidad Nacional Federico Villarreal 2019. Este estudio es de nivel correlacional, 
diseño no experimental, transversal, realizado en la Facultad de Ciencias Sociales de la 
Universidad Nacional Federico Villarreal, con una población de 1128 estudiantes de las 3 
escuelas profesionales de Trabajo Social, Ciencia de la Comunicación y Sociología, que 
fueron evaluados a través de cuestionarios; uno para cada variable. Para la prueba de 
hipótesis se consideraron seis pasos básicos: 1) especificar la hipótesis (Hipótesis nula H0 e 
hipótesis alternativa Ha); 2) elegir un nivel de significancia (También denominado alfa o α); 
3) determinar la potencia y el tamaño de la muestra para la prueba; 4) recolectar los datos; 5) 
comparar el valor de p de la prueba con el nivel de significancia y, 6) decidir si rechazar o 
no rechazar la hipótesis nula. El resultado obtenido demuestra que hay un nivel de 
significación fijado del 5% (contraste bilateral) afirmando que existe relación significativa 
entre las competencias emocionales y el aprendizaje colaborativo de cada una de las 
hipótesis.  
Palabras claves: Competencias emocionales, aprendizaje colaborativo, trabajo en equipo. 

 
Abstract  

The aim of this study was to analyse the relationship between emotional competences and 
collaborative learning in students of the Faculty of Social Sciences National University 
Federico Villarreal 2019. This study is correlational, non-experimental type and transversal; 
conducted in the Faculty of Social Sciences of the National University Federico Villarreal, 
with a population of 1128 students from the three professional colleges of Social Work, 
Communication Science and Sociology, which were assessed through questionnaires: one 
for each variable. Six basic steps were considered for the hypothesis testing: 1) specify the 
hypothesis (Null hypothesis H0 and alternative hypothesis Ha); 2) choose a significance 
level (also denoted as alpha or α); 3) determine the power and size of the sample for the 
testing; 4) data collection; 5) compare p value to level of significance and, 6) decide to 
reject or not reject the null hypothesis. The obtained result shows that there is a significance 
level of 5% (bilateral contrast), ffirming that there is significant relationship between 
emotional competences and collaborative learning on each of the hypotheses.  
Key words: Emotional competences, collaborative learning, teamwork 

 
 
 
 
 
 
 

1 Introducción 
 

En la actualidad, las relaciones sociales se realizan con serios problemas en los diversos 
contextos y situaciones. Dicho hecho es observado y analizado, teniendo en cuenta la 
proveniencia de los jóvenes, quienes son integrantes de familias de estrato socio-
económico bajo o de familias disfuncionales o ensambladas, por lo que se precisa, que las 
primeras emociones formativas proceden del seno familiar. Ello de alguna manera 
propicia las emociones que configuran la constitución de su personalidad y, mucho de 
esos casos se ven reflejados en su desenvolvimiento estudiantil.  

Según Serrano (2006), las emociones pueden estimular el aprendizaje del estudiante 
para que enfrente y resuelva las tareas y demás obligaciones académicas.  

Es así, que, para el presente estudio científico, se ha considerado como unidad de 
investigación a los estudiantes de las escuelas profesionales de Ciencias de la Comunicación, 
Trabajo Social y Sociología de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad Nacional 
Federico Villarreal, cuya sede central se ubica en el Cercado de Lima.  

Cabe señalar, que la alternancia social en el sistema académico universitario de nuestro 
país, como en el resto del mundo, presenta retos como el logro de una educación de 
calidad, con la actitud prospectiva de los protagonistas en el proceso enseñanza-
aprendizaje, dados los cambios vertiginosos que experimenta la sociedad actual.  

De acuerdo a lo referido anteriormente, el propósito de la presente investigación 
científica es conocer las competencias emocionales y su relación con el aprendizaje 
colaborativo en estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad 
Nacional Federico Villarreal - Lima 2020.  

A razón de la información presentada anteriormente, los resultados de este estudio 
contribuirán al fortalecimiento de valores como la solidaridad, responsabilidad, 
colaboración amistad, amor, empatía, comprensión y participación. A su vez, permitirán 
programar actividades que propicien un ambiente agradable e integrativo en el claustro 
universitario. 

 
 

2 Antecedentes 
 

Souto (2012), en su investigación “Desarrollo de Competencias Emocionales en la Educación 
Superior”, consideró como objetivo explorar la relación entre empleabilidad y competencia 
emocional, y determinar cómo encaja la competencia emocional en el actual marco 
competencial de la Universidad. Con este fin, la investigación se basó en métodos 
cuantitativos (cuestionario a estudiantes de grado), cualitativas (cuestionario descriptivo a los 
agentes implicados) y fuentes primarias (análisis ofertas de empleo) para el análisis del perfil 
competencial que demanda el mercado de trabajo. Para medir la inteligencia (competencias) 
emocional se utilizó el cuestionario TEI, fue desarrollado por el profesor K. V. Petrides, 
validado científicamente. Los resultados del estudio confirmaron que existe correlación entre 
competencias emocionales y competencias para la empleabilidad. Esta conclusión justifica una 
educación basada en las emociones en el ámbito de la educación superior.  

Pedrera (2017), desarrolló la investigación “Competencias emocionales y rendimiento 
académico en Centros de Educación Primaria de la Red Extremeña de Escuelas de 
Inteligencia Emocional”. El objetivo del trabajo de investigación fue conocer las 
competencias emocionales del alumnado en la Red Extremeña de Escuelas de inteligencia 
emocional y su incidencia en el rendimiento, identificando posibles diferencias entre 
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centros, según su trayectoria en la red y sus prácticas. La muestra de estudio empleada en 
esta investigación fue 350 estudiantes, procedentes de 6 centros públicos pertenecientes a 
la Red Extremeña de Escuelas de Inteligencia Emocional. Para la evaluación de las 
competencias emocionales, se emplearon dos instrumentos (cuestionarios): el instrumento 
de medida de Inteligencia emocional TMMS-24, y el instrumento de evaluación EQi: Yv 
de Bar-On (1997), concluyó, que el alumnado muestra una alta adquisición de las 
competencias emocionales. La adaptabilidad es la habilidad que destaca en mayor medida, 
seguida de la reparación emocional.  

Sánchez (2015), en su tesis “Desarrollo de competencias emocionales. Evidencias 
empíricas de efectividad en diferentes propuestas, la efectividad de un programa de 
capacitación en inteligencia emocional destinado al alumnado de Educación Secundaria, y 
desarrollado a través de estrategias de aprendizaje cooperativo. En este estudio, 
participaron un total de 158 estudiantes moldavos de Educación Secundaria. Los 
participantes se distribuyeron entre grupo control y grupo experimental y el programa se 
desarrolló combinando clases presenciales con clases on line, a través de un campus 
virtual, de acuerdo con la metodología de aula invertida o Flipper classroom.  

La investigación siguió un diseño experimental con grupo control pretest y postest 
cuyas medidas se tomaron utilizando la prueba SSEIT de Schutle, la prueba situacional de 
comprensión emocional STEU y la prueba situacional de manejo de emociones STEM, 
demostrando que la inteligencia emocional puede mejorarse en alumnado de Educación 
Secundaria utilizando el programa diseñado, nuevos escenarios de discusión que nos 
llevan a incorporar el desarrollo de las competencias emocionales dentro del currículo de 
Educación Secundaria, ofreciendo una formación holística que contribuya a mejorar el 
proceso de aprendizaje en general, y las habilidades socioemocionales en particular, de 
nuestro alumnado.  

De los estudios realizados, se desprenden una serie de resultados e implicaciones prácticas 
para el desarrollo de las competencias emocionales, tales como la necesidad de incorporar en 
los currículos programas que fomenten su desarrollo y enseñanza, dotando a nuestro alumnado 
de herramientas clave que les ayuden no solo a comprender mejor el mundo que les rodea y las 
relaciones e interacciones que han de llevar a cabo. 
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Justificación e Importancia 
 

El presente estudio científico es una añadidura teórica a los hallazgos obtenidos por los 
investigadores mencionados en los antecedentes, debido a que la investigación se 
realizó considerando una nueva realidad, un nuevo contexto, y teniendo en cuenta a 
participantes con distintas características e intereses.  

En lo que se refiere al procedimiento metodológico, el cuestionario aplicado a la 
muestra de investigación tuvo en cuenta criterios de valoración o ponderación 
cualitativa, donde cada uno de los participantes reflexionó de manera profunda y 
sincera al momento de responder cada una de las preguntas elaboradas para la ocasión.  

Cabe indicar, que los resultados de esta investigación se socializarán en toda 
entidad académica educativa para ser consideradas como recomendaciones, a fin de 
lograr un cambio social y mejorar las condiciones de vida de cada integrante de una 
comunidad u organización. 

 
 

Marco teórico 
 

Competencias emocionales  
De acuerdo a dicha premisa, las competencias emocionales tienen una aproximación 
conceptual a los modelos mixtos de la inteligencia emocional como plantean Goleman y 
Boyatzis (2013) o Bar-On (2010). Lo mencionado anteriormente, coincide con el sustento 
teórico de Mayer y Salovey (1997), quienes, a su vez, afirman que Saarni (1999) es 
reconocida por ser la primera en acuñar el constructo con fundamento teórico. Asimismo, 
en otros estudios científicos se menciona a Bisquerra (2009) como un autor relevante con 
un modelo propio de competencias emocionales.  

Según Saarni (1999), las competencias emocionales son un conjunto articulado de 
capacidades y habilidades, que permiten a las personas desenvolverse en un ambiente 
cambiante y desarrollarse de manera diferenciada, mejor adaptada, eficiente y con mayor 
confianza en sí misma. Para formular su modelo la autora retoma tres teorías que a 
continuación:  
Modelo relacional de la emoción, se fundamenta en los estudios de Lazarus (1984), quien 
reunió a las emociones en categorías y la asoció con un proceso de percepción del 
ambiente dañino o beneficioso y, a su vez, como parte fundamental de la motivación.  
Modelo funcionalista de la emoción, como el intento de la persona por establecer, 
mantener, cambiar o terminar su relación con el ambiente en función de su percepción. 
Modelo socioconstructivista de la emoción, que la emoción es experimentada dentro de 
un contexto determinado y es resultado tanto del aprendizaje en un contexto social 
específico como de procesos y desarrollo cognitivos.  

Según Saarni (1999), existen ocho competencias básicas, conciencia emocional de uno 
mismo. 
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Habilidad para discernir y entender las emociones de otros. Habilidad para usar el 

lenguaje y expresiones propios de la emoción.  
Habilidad para diferenciar la experiencia emocional subjetiva interna de la expresión 

emocional externa, estrategias de auto presentación.  
Habilidad para la resolución adaptativa de situaciones adversas y estresantes. Se lleva 

a cabo reduciendo su impacto en el momento del suceso conflictivo.  
La capacidad de la autoeficacia emocional. Es el balance emocional entre lo personal, 

social y cultural. (Saarni, 1999; Bisquerra y Pérez, 2007).  
Cabe señalar, que la información presentada anteriormente se relaciona con el 

desarrollo humano y teorías cognitivas de la emoción, con lo que se separa 
definitivamente de las teorías de la inteligencia emocional.  

Bisquerra (2007), a través de un enfoque socio-formativo, asegura que las 
competencias emocionales son el conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades y 
actitudes necesarios para tomar conciencia, comprender, expresar y regular de forma 
apropiada los fenómenos emocionales. Esto se refleja en  
• Conciencia emocional. Es la adquisición de conciencia de las propias emociones, dar 

nombre a las emociones, comprender las emociones de los demás y tomar conciencia 
de la interacción entre emoción-cognición y comportamiento.  

• Regulación emocional. Es la expresión emocional apropiada, regulación de emociones 
y conflicto, desarrollo de habilidades de afrontamiento y competencia para 
autogenerar emociones positivas.  

• Autonomía emocional. Se refiere a la autoestima, automotivación, autoeficiencia, 
responsabilidad, actitud positiva, análisis crítico de normas sociales y resiliencia.  

• Competencia social. Se refiere al dominio de habilidades sociales básicas: practicar la 
comunicación receptiva, practicar la comunicación expresiva, compartir emociones, 
mantener un comportamiento pro-social, cooperación, asertividad, prevención y 
solución de conflictos, y capacidad para gestionar situaciones emocionales.  

• Competencias para la vida y el bienestar. Se refiere a fijar objetivos adaptativos, tomar 
decisiones, buscar ayuda y recursos, ciudadanía activa, bienestar emocional y la 
capacidad de fluir. Es la habilidad para generar experiencias positivas en la vida 
personal, profesional y social.  
Según Goleman (2000, p. 33) "Una competencia emocional es una capacidad adquirida 

basada en la inteligencia emocional que da lugar a un desempeño sobresaliente".  
Lo referido anteriormente, al igual que el Mayer y Salovey (1997), se ha ido 

perfeccionando a través del tiempo como se muestra a continuación:  
• El conocimiento de uno mismo. Son las capacidades para atender señales internas 

reconocer como los propios sentimientos afectan el desempeño laboral, escuchar a la 
intuición y poder hablar abiertamente de las emociones.  

• La autorregulación. Es el manejo del autocontrol emocional, orientación a los 
resultados, adaptabilidad y optimismo.  

• La conciencia social. Permite establecer buenas relaciones interpersonales, se 
conforma de empatía y conciencia organizacional. 
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• La regulación de relaciones interpersonales. Es la inspiración de liderazgo, influencia, 

manejo de conflicto, trabajo en equipo y colaboración. (American Management 
Asociation (AMA), 2012; Goleman, 2011).  
Para Bar-On (2010), la inteligencia socioemocional es un conjunto de competencias y 

habilidades, que determinan la efectividad del entendimiento de cada persona, para 
comprender a otros, expresar sus emociones y afrontar las demandas de la vida cotidiana.  

Con base en dicha información, el autor formula un modelo denominado ESI (Emotional  
Social Intelligence), se presenta a continuación:  
• Intrapersonal. Consiste en el autoreconocimiento, autoconciencia emocional, 

asertividad, independencia y autoactualización.  
• Interpersonal. Comprende la empatía, responsabilidad social y establecimiento de 

relaciones interpersonales satisfactorias.  
• Manejo del estrés. Conformada por las habilidades: tolerancia al estrés y control de 

impulsos.  
• Adaptabilidad. Es la habilidad, que permite el chequeo de la realidad, flexibilidad y 

resolución de problemas.  
• Humor. Se refiere a la motivación del individuo para manejarse en la vida, 

considerando el optimismo y felicidad.  
Aprendizaje colaborativo  
La participación activa y socialización en grupo, permite la construcción de un 
conocimiento y la puesta en práctica del aprendizaje.  

Según Johson y Holubec citados por Díaz (2006, p. 53), cooperar es trabajar juntos para 
lograr metas compartidas, lo que se traduce en una interdependencia positiva entre los 
miembros del grupo. En este caso, el equipo o grupo entendieron y completaron la actividad 
con éxito, de forma que la responsabilidad y el compromiso con la tarea, así como los 
beneficios, son válidos para cada individuo y para todos los demás integrantes.  

Este método de enseñanza que promueve la interdependencia entre los participantes, 
permite identificar el tipo de estructura del aprendizaje que se propicia, las metas y 
recompensas que se persiguen (aprendizajes esperados), el tipo de interacciones permitidas 
entre los colaboradores y la participación de la autoridad.  

Entonces, es comprensible que el trabajo académico implica por definición una 
interacción social que puede generar o inhibir determinadas relaciones psicosociales entre 
sus participantes.  

Según Díaz (2006), un grupo de aprendizaje es una colección de personas que 
interactúan entre sí y ejercen una influencia recíproca. (p. 53). Por dicha razón, es 
necesario señalar, que en este conjunto de personas intervienen señales, palabras, gestos y 
textos que, al ser mal interpretadas, pueden generar incomodidad entre los interlocutores e 
interrumpir la colaboración.  

El ser humano es un ser social por naturaleza, de ahí su necesidad de estar 
relacionándose o estar en contacto con los demás, de temprana edad se forman pequeños 
grupos bien sea a nivel familiar, de vecinos, de amigos o de compañeros en los jardines o 
colegios, donde empieza su proceso de socialización. En estos pequeños 
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Grupos, se crean reglas o normas, de premio o de castigo, las cuales son aceptadas de 
manera unánime porque son las que permiten que el grupo se mantenga y puedan 
ejecutar las actividades que ellos mismos acuerdan hacer (destacándose el juego como 
actividad principal), cada grupo cuenta con un líder o actor principal.  

Teniendo en cuenta la información anterior y los cambios sociales, se exige un 
cambio educativo para que los maestros hagan mejoras a nivel pedagógico y 
metodológico, es decir, las nuevas dinámicas en las cuales se encuentran inmersos los 
estudiantes, se conviertan en un desafío permanente para las organizaciones 
educativas, y, sin duda, para los profesores, ya que exigen nuevas formas de organizar 
y conducir el proceso educativo en los diferentes ambientes escolares, de tal manera 
que se potencie el aprendizaje y se formen personas íntegras en el ser, saber hacer y 
saber convivir en ambientes diversos. Es desde esta perspectiva que el trabajo 
colaborativo (TC) se ha convertido en una estrategia metodológica, que promueve las 
buenas relaciones entre compañeros además facilita el aprendizaje, apoyado en las 
habilidades, experiencias y conocimientos de quienes integran los equipos de trabajo, 
en cuenta que el trabajo en equipo se fundamenta en la colaboración.  

Según Carrión (2017, p.6), el trabajo colaborativo es una técnica didáctica que 
promueve el aprendizaje centrado en el alumno basando el trabajo en pequeños grupos, 
donde los estudiantes con diferentes niveles de habilidad utilizan una variedad de 
actividades de aprendizaje para mejorar su entendimiento sobre una materia.  

Es una actividad que efectúan pequeños grupos de alumnos dentro de las aulas de 
clase; estos se forman después de las indicaciones explicadas por el docente. (Glinz, 
2005, p.2).  

Antúnez (1999), manifiesta que el trabajo colaborativo se enfatiza en la conjunción de 
acciones para el logro de objetivos comunes. La acción de trabajar conjuntamente con otro 
u otros con el propósito de alcanzar un mismo fin (tareas o trabajos solicitados).  

Según González (2006), se pueden evidenciar las siguientes características en el 
desarrollo de los trabajos colaborativos:  
• El liderazgo es una responsabilidad compartida entre los integrantes del grupo, el 

equipo tiene propósitos específicos y bien definidos.  
• El producto final es responsabilidad tanto del equipo como de cada uno de los 

integrantes.  
• La efectividad del trabajo se evalúa valorando directamente los productos del equipo.  
• Se reconocen, se valoran y se celebran los esfuerzos individuales, que contribuyen 

al éxito del equipo.  
• Se promueve discusiones abiertas para la solución efectiva de los problemas. 

Es decir, cada miembro del grupo de trabajo es responsable no solo de su aprendizaje,  
sino de ayudar a sus compañeros a aprender, a descubrir sus capacidades, a potenciar sus 
fortalezas; sus esfuerzos se unen porque su trabajo solo finaliza cuando todos los 
miembros del grupo la han completado exitosamente.  

El trabajo colaborativo tiene las siguientes ventajas para los estudiantes:  
• Aumenta el interés por aprender. 
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• Promueve el pensamiento crítico.  
• Promueve y favorece la interacción.  
• Favorece la adquisición de destrezas sociales.  
• Promueve la comunicación.  
• Promueve la coordinación  
• Mejora el logro académico.  
• Estimula el uso del lenguaje.  
• Permite mejorar la autoestima.  
• Permite desarrollar destrezas de auto descubrimiento.  
• Unión en la ejecución de ciertas tareas. 

 
 

Problema 
 

Problema general  
¿De qué manera las competencias emocionales se relacionan con el aprendizaje 
colaborativo en estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad 
Nacional Federico Villarreal 2019? 
 
Problemas específicos  
¿De qué manera la conciencia emocional se relaciona con el aprendizaje colaborativo en 
estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales UNFV 2019?  
¿De qué manera la autonomía personal se relaciona con el aprendizaje colaborativo en 
estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales UNFV 2019?  
¿De qué manera la competencia social se relaciona con el aprendizaje colaborativo en 
alumnos de la Facultad de Ciencias Sociales UNFV 2019? 

 
 

Objetivos 
 

Objetivo General  
Analizar la relación que existe entre las competencias emocionales y el aprendizaje 
colaborativo en estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales UNFV 2019. 
  
Objetivos específicos  
• Identificar la relación que existe entre la conciencia emocional y el aprendizaje colaborativo 

en estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales UNFV 2019.  
• Describir la relación que existe entre la autonomía personal y el aprendizaje colaborativo en 

estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales UNFV 2019  
• Describir la relación que existe entre la competencia social y el aprendizaje 

colaborativo en estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales UNFV 2019. 
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Hipótesis 
 

Hipótesis general  
Existe relación significativa entre las competencias emocionales y el aprendizaje 
colaborativo en estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales UNFV 2019.  
 
Hipótesis específicas  
Existe relación significativa entre la conciencia emocional y el aprendizaje 
colaborativo en estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales UNFV 2019.  
Existe relación significativa entre la autonomía personal y el aprendizaje 
colaborativo en estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales UNFV 2019.  
Existe relación significativa entre la competencia social y el aprendizaje colaborativo 
en estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales UNFV 2019. 

 
 

3 Método 
 

Ámbito temporal y espacial del estudio. - El trabajo de investigación se inició el 6 de 
enero y concluyó el 31 de diciembre del 2020. El ámbito espacial lo conformaron los 
ambientes de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad Nacional Federico 
Villarreal, ubicada en Av. La Colmena 351 – Lima Cercado.  
Participantes  
El universo.- Estuvo constituida por todos los estudiantes matriculados en el 2019 de las 
tres escuelas profesionales: Ciencias de la Comunicación, Trabajo Social y Sociología 
de la Universidad Nacional Federico Villarreal.  
Población.- Lo conforman 1128 estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales de la 
Universidad Nacional Federico Villarreal en tres estratos. 

 
Tabla N° 1. Números de estudiantes de la FCCSS - UNFV 2019.  

 
Estratos de la población Número de estudiantes 

  

Ciencias de la Comunicación 503 
Trabajo Social 343 

Sociología 282 
Total 1 128   

Fuente: Elaboración propia 
 

Muestra.- Se determinó la muestra aplicando la fórmula estadística de proporciones para 
universos finitos de Restituto Sierra Bravo (p.226). 

372



3

Hipótesis 
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Donde: 
N = Población  
M = Muestra  
E = Margen de error permisible establecido por el investigador (5 ó 10) 
% p = Probabilidad de éxito 
q = Probabilidad de fracaso 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
El número final de la muestra estuvo condicionada por la presencia de los estudiantes 

y su aceptación al momento de aplicar el instrumento de investigación.  
La muestra es probabilística estratificado, que se constituyó por 295 estudiantes de las 
tres escuelas profesionales de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad Nacional 
Federico Villarreal.  
Tipo de investigación, es básica. 
Nivel de investigación, es descriptivo.  
De corte transversal: Porque la recolección de los datos se realizó en un solo momento, en 
un tiempo único.  
Diseño de la investigación: El diseño es no experimental, transeccional.  
Unidad de análisis: El estudio se enfocó a conocer las competencias emocionales y 
aprendizaje colaborativo en estudiantes de las tres escuelas profesionales (Trabajo Social, 
Ciencias de la Comunicación y Sociología) de la Facultad de Ciencias Sociales de la 
Universidad Nacional Federico Villarreal.  
Técnica e instrumentos: La técnica que se utilizó en esta investigación es la encuesta, la 
cual permitió obtener datos acerca de la población.  
Como instrumento se diseñó un cuestionario de encuesta para recolectar información 
sobre la relación que existe entre las competencias emocionales y aprendizaje 
colaborativo en estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad 
Nacional Federico Villarreal.  
El instrumento fue sometido a las pruebas correspondientes para determinar su validez 
con la V de Aiken y la confiabilidad con Alfa de Cronbach. 
  
Procedimiento  

Inicialmente se identificó la unidad de investigación (estudiantes de la Facultad de 
Ciencias Sociales), luego con sus características se delimitó el tema y se procedió a la revisión 
de los antecedentes (tesis, artículos científicos, etc.), sirvió para elaborar el estado del arte y 
establecer el marco metodológico a seguir. Asimismo, para configurar y realizar correctamente 
la prueba de hipótesis se consideró seis pasos básicos: 1) especificar 
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la hipótesis (Hipótesis nula H0 e hipótesis alternativa Ha); 2) elegir un nivel de 
significancia (También denominado alfa o α); 3) determinar la potencia y el tamaño de la 
muestra para la prueba; 4) recolectar los datos; 5) comparar el valor de p11 de la prueba 
con el nivel de significancia y, 6) decidir si rechazar o no rechazar la hipótesis nula. 

 
 

4 Resultados 
 

Para la obtención de los resultados se realizó: 
Prueba de hipótesis estadísticas para la hipótesis general:  
H0: No existe una relación significativa entre las competencias emocionales y el 

aprendizaje colaborativo en estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales UNFV 
2019. 

 
H1: Existe relación significativa entre las competencias emocionales y el aprendizaje 

colaborativo en estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales UNFV 2019.  
Nivel de significación fijado del 5% (contraste bilateral). 

 
Tabla: 1 Correlación entre la Competencias Emocionales y el Aprendizaje 
Colaborativo  

  Competencias Aprendizaje 
  emocionales  colaborativo 
 Coeficiente de    

Competencias correlación 1.000 0.704 
   

    

emocionales Sig. (bilateral)  0.000 

Rho de Spearman N 295 295 
Coeficiente de    

    

Aprendizaje correlación 0.704 1.000 
   

    

colaborativo Sig. (bilateral)  0.000 
 N 295 295  
Fuente: Encuesta – Elaboración propia 

 
El p-valor es menor que 0.05, por lo que cae en la zona de rechazo, por lo tanto, se 
rechaza la hipótesis nula y se acepta la hipótesis alterna. Afirmando que existe relación 
significativa entre las competencias emocionales y el aprendizaje colaborativo.  
Prueba de hipótesis estadísticas para la hipótesis especifica 1:  
H0: No existe una relación significativa entre las conciencia emocional y el aprendizaje 

colaborativo en estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales UNFV 2019.  
H1: Existe una relación significativa entre las conciencia emocional y el aprendizaje 

colaborativo en estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales UNFV 2019. 
Nivel de significación fijado del 5 % (contraste bilateral). 
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muestra para la prueba; 4) recolectar los datos; 5) comparar el valor de p11 de la prueba 
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4 Resultados 
 

Para la obtención de los resultados se realizó: 
Prueba de hipótesis estadísticas para la hipótesis general:  
H0: No existe una relación significativa entre las competencias emocionales y el 
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Tabla: 1 Correlación entre la Competencias Emocionales y el Aprendizaje 
Colaborativo  

  Competencias Aprendizaje 
  emocionales  colaborativo 
 Coeficiente de    

Competencias correlación 1.000 0.704 
   

    

emocionales Sig. (bilateral)  0.000 

Rho de Spearman N 295 295 
Coeficiente de    

    

Aprendizaje correlación 0.704 1.000 
   

    

colaborativo Sig. (bilateral)  0.000 
 N 295 295  
Fuente: Encuesta – Elaboración propia 

 
El p-valor es menor que 0.05, por lo que cae en la zona de rechazo, por lo tanto, se 
rechaza la hipótesis nula y se acepta la hipótesis alterna. Afirmando que existe relación 
significativa entre las competencias emocionales y el aprendizaje colaborativo.  
Prueba de hipótesis estadísticas para la hipótesis especifica 1:  
H0: No existe una relación significativa entre las conciencia emocional y el aprendizaje 

colaborativo en estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales UNFV 2019.  
H1: Existe una relación significativa entre las conciencia emocional y el aprendizaje 

colaborativo en estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales UNFV 2019. 
Nivel de significación fijado del 5 % (contraste bilateral). 

 
 
 
 
 
 

 
Tabla: 2 Correlación entre la Conciencia Emocional y el Aprendizaje Colaborativo   

    Conciencia Aprendizaje 
    emocional colaborativo 
   Coeficiente de   
 

Conciencia correlación 
1.000 0.704 

   

 emocional Sig. (bilateral)  0.689 

Rho de Spearman N 295 295 
Coeficiente de   

     

Aprendizaje correlación 
0.689 1.000 

  

 c olaborativo Sig. (bilateral)  0.000 
   N 295 295  
Fuente: Encuesta – Elaboración propia 

 
El p-valor es menor que 0.05, por lo que cae en la zona de rechazo, por lo tanto, se 
rechaza la hipótesis nula y se acepta la hipótesis alterna.  
Afirmando que existe relación significativa entre la conciencia emocional y el 
aprendizaje colaborativo.  
Prueba de hipótesis estadísticas para la hipótesis especifica 2:  
H0: No existe una relación significativa entre la autonomía personal y el aprendizaje 

colaborativo en estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales UNFV 2019.  
H1: Existe una relación significativa entre la autonomía personal y el aprendizaje 
colaborativo en estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales UNFV 2019. 
Nivel de significación fijado del 5% (contraste bilateral). 

 
Tabla: 3 Correlación entre la Autonomía Personal y el Aprendizaje Colaborativo   

   Autonomía Aprendizaje 
    personal colaborativo 
  Coeficiente de    

Autonomía correlación 
1.000 0.715 

   

 personal Sig. (bilateral)   0.689 

Rho de Spearman 
N 295 295 

Coeficiente de 
   

     

Aprendizaje correlación 0.715 1.000 
   

colaborativo Sig. (bilateral)   0.000     

  N 295 295  
Fuente: Encuesta 
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El p-valor es menor que 0.05, por lo que cae en la zona de rechazo, por lo tanto, 
se rechaza la hipótesis nula y se acepta la hipótesis alterna. Afirmando que existe 
relación significativa entre las autonomía personal y el aprendizaje colaborativo.  
Prueba de hipótesis estadísticas para la hipótesis especifica 3:  
H0: No existe una relación significativa entre la competencia social y el aprendizaje 

colaborativo en estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales UNFV 2019.  
H1: Existe una relación significativa entre la competencia social y el aprendizaje 

colaborativo en estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales UNFV 2019.  
Nivel de significación fijado del 5% (contraste bilateral). 

 
Tabla: 4 Correlación entre la Competencia Social y el Aprendizaje Colaborativo   

  Competencia Aprendizaje 
  social colaborativo 
 Coeficiente de   

Competencia correlación 
1.000 0.701 

  

social Sig. (bilateral)  0.689 

Rho de Spearman N 295 295 
Coeficiente de   

   

Aprendizaje correlación 
0.701 1.000 

  
colaborativo Sig. (bilateral)  0.000 

 N 295 295   
Fuente: Encuesta – Elaboración propia 

 
El p-valor es menor que 0.05, por lo que cae en la zona de rechazo, por lo tanto, se 

rechaza la hipótesis nula y se acepta la hipótesis alterna. Afirmando que existe relación 
significativa entre las competencia social y el aprendizaje colaborativo. 

 
 

5 Discusión 
 

El trabajo de investigación realizado tiene un enfoque cuantitativo, por lo cual requirió el 
uso de técnicas e instrumentos para la recopilación de datos tuvo que seleccionar 
instrumentos de evaluación adecuados y con niveles de validez y confiabilidad, 
instrumentos fueron aplicados a los estudiantes que constituyeron la muestra.  

Previamente, se aplicó una prueba piloto que permitió confirmar la garantía 
técnica de los instrumentos, luego se procedió a los análisis estadísticos que 
mostraron la validez y confiabilidad.  

De acuerdo al objetivo general de la investigación, que fue analizar la relación que 
existe entre las competencias emocionales y el aprendizaje colaborativo en estudiantes de 
la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad Nacional Federico Villarreal, se 
obtuvo el resultado, que existe una relación significativa, porque p-valor es menor 
que 0.05. Esto coincide con lo que menciona Serrano (2006), las emociones pueden 
estimular el aprendizaje del estudiante para que enfrente y resuelva las tareas y demás 
obligaciones académicas. Entonces se confirma la hipótesis general.  

De acuerdo al objetivo específico 1, lo cual indica identificar la relación que existe 
entre la conciencia emocional y el aprendizaje colaborativo en estudiantes de la Facultad 
de Ciencias Sociales UNFV 2019, se obtuvo el resultado, que existe relación significativa. 
Lo señalado anteriormente coincide con lo subrayado por Bar-On (2010), que la 
inteligencia socioemocional es un conjunto de competencias y habilidades, que  
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rechaza la hipótesis nula y se acepta la hipótesis alterna. Afirmando que existe relación 
significativa entre las competencia social y el aprendizaje colaborativo. 

 
 

5 Discusión 
 

El trabajo de investigación realizado tiene un enfoque cuantitativo, por lo cual requirió el 
uso de técnicas e instrumentos para la recopilación de datos tuvo que seleccionar 
instrumentos de evaluación adecuados y con niveles de validez y confiabilidad, 
instrumentos fueron aplicados a los estudiantes que constituyeron la muestra.  

Previamente, se aplicó una prueba piloto que permitió confirmar la garantía 
técnica de los instrumentos, luego se procedió a los análisis estadísticos que 
mostraron la validez y confiabilidad.  

De acuerdo al objetivo general de la investigación, que fue analizar la relación que 
existe entre las competencias emocionales y el aprendizaje colaborativo en estudiantes de 
la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad Nacional Federico Villarreal, se 
obtuvo el resultado, que existe una relación significativa, porque p-valor es menor 
que 0.05. Esto coincide con lo que menciona Serrano (2006), las emociones pueden 
estimular el aprendizaje del estudiante para que enfrente y resuelva las tareas y demás 
obligaciones académicas. Entonces se confirma la hipótesis general.  

De acuerdo al objetivo específico 1, lo cual indica identificar la relación que existe 
entre la conciencia emocional y el aprendizaje colaborativo en estudiantes de la Facultad 
de Ciencias Sociales UNFV 2019, se obtuvo el resultado, que existe relación significativa. 
Lo señalado anteriormente coincide con lo subrayado por Bar-On (2010), que la 
inteligencia socioemocional es un conjunto de competencias y habilidades, que  

determinan la efectividad del entendimiento de cada persona, para comprender a otros, 
expresar sus emociones y afrontar las demandas de la vida cotidiana.  

De acuerdo al objetivo 2, que fue describir la relación que existe entre la 
autonomía personal y el aprendizaje colaborativo en estudiantes de la Facultad de 
Ciencias Sociales UNFV 2019, se obtuvo el resultado, de que existe una relación 
significativa entre los fenómenos estudiados. Esto se confirma con lo señalado por 
Bisquerra (2007), que a través de un enfoque socio-formativo, asegura que las 
competencias emocionales son el conjunto de conocimientos, capacidades, 
habilidades y actitudes necesarios para tomar conciencia, comprender, expresar y 
regular de forma apropiada los fenómenos emocionales.  

Asimismo, de acuerdo al objetivo específico 3, que fue describir la relación que 
existe entre la competencia social y el aprendizaje colaborativo en estudiantes de la 
Facultad de Ciencias Sociales UNFV 2019, se obtuvo el resultado que existe una 
relación significativa entre las variables propuestas en el presente estudio científico. 
Lo señalado anteriormente, tiene una concordancia con la información validada 
científicamente por Johson y Holubec citados por Díaz (2006, p. 53), quienes indican, 
que cooperar es trabajar juntos para lograr metas compartidas, lo que se traduce en 
una interdependencia positiva entre los miembros del grupo. En este caso, los 
estudiantes tienen que tener en cuenta, que la responsabilidad y el compromiso con la 
tarea, así como los beneficios, son válidos para cada individuo y para todos los demás 
integrantes.  

Las competencias que se mencionan en el trabajo se relacionan con las emociones 
y el aprendizaje colaborativo, la cual tiene que cumplir la institución universitaria con 
la participación de los estudiantes ya que es un imperativo. 
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Conclusiones 
 
 

Realizada la investigación sobre las competencias emocionales y el aprendizaje 
colaborativo en estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad 
Nacional Federico Villarreal se obtuvo las siguientes conclusiones:  
• El p-valor es menor que 0.05, por lo que cae en la zona de rechazo, por lo tanto, se rechaza 

la hipótesis nula y se acepta la hipótesis alterna. Afirmando que existe relación 
significativa entre las competencias emocionales y el aprendizaje colaborativo.  

• El p-valor es menor que 0.05, por lo que cae en la zona de rechazo, por lo tanto, se 
rechaza la hipótesis nula y se acepta la hipótesis alterna. Afirmando que existe 
relación significativa entre las conciencia emocional y el aprendizaje colaborativo.  

• El p-valor es menor que 0.05, por lo que cae en la zona de rechazo, por lo tanto, se 
rechaza la hipótesis nula y se acepta la hipótesis alterna. Afirmando que existe 
relación significativa entre las autonomía personal y el aprendizaje colaborativo.  

• El p-valor es menor que 0.05, por lo que cae en la zona de rechazo, por lo tanto, se 
rechaza la hipótesis nula y se acepta la hipótesis alterna. Afirmando que existe 
relación significativa entre las competencia social y el aprendizaje colaborativo. 

 
 

Recomendaciones 
 
 

• Que la Facultad de Ciencias Sociales en su plan de acción considere programas de 
capacitación e innovación en saberes para procesar las emociones, que deben 
considerarse en la alternancia del binomio docente- alumno, lo cual se replique en 
otros estamentos de la sociedad como la familia.  

• Promover investigaciones científicas, teniendo como eje temático actividades 
interactivas en el trabajo colaborativo con la intervención de los catalizadores de 
innovación (personas que manejan bien su conciencia emocional en el momento de 
ayudar a generar cambios, resolver retos y generar valor).  

• Elaborar programas de reforzamiento de la autonomía personal de cada interviniente 
en instituciones educativas u organizaciones, con la finalidad de lograr el 
empoderamiento social.  

• Realizar estudios sobre redes de colaboración para fortalecer las competencias sociales de 
los estudiantes, a través del aprendizaje cooperativo y colaborativo. 
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Resumen: Frente al contexto de pandemia, las universidades han tenido que asumir 
nuevos desafíos de manera rápida para transitar de una enseñanza presencial a una ense-
ñanza virtual. Para ello, se ha requerido del compromiso institucional, que implica pre-
parar las condiciones necesarias para establecer estrategias de innovación docente que 
aseguren un proceso de enseñanza-aprendizaje adecuado. 

Así mismo, la Universidad Nacional de San Agustín (UNSA), ha realizado una serie de 
acciones para incentivar y promover la preparación de sus docentes para asumir la tarea 
de realizar una nueva modalidad de enseñanza virtual viable y sostenible.  

El artículo presenta la síntesis de una experiencia de innovación docente en la virtualiza-
ción de un curso en la etapa de planificación para el área de ciencias sociales, como prác-
tica educativa relevante para este nuevo contexto y futuro del proceso de enseñanza-
aprendizaje. 

Finalmente, la innovación considera una serie de tópicos de cambio en el proceso de 
planificación del sílabo del curso, desde la fundamentación centrada en el aprendizaje del 
estudiante hasta la selección de las TIC pertinentes como soporte para el proceso de im-
plementación de un curso virtual, integrando cada etapa del proceso de innovación con 
lecciones y aprendizajes relevantes para futuras innovaciones.  

Palabras clave: Innovación docente, Docencia universitaria, TICs, Sílabo, Edu-
cación virtual. 

1 Retrospectiva y contexto 

La reforma universitaria, a partir de la ley 302020 en el Perú, marcó un quiebre en las 
instituciones universitarias con exigencias básicas de calidad, que se tradujeron en un 
proceso de licenciamiento, que afectó tanto a públicas como privadas. 

En el marco de la ley universitaria y bajo las exigencias de calidad se plantea la 
transición del currículo por objetivos predominante en la universidad peruana a currícu-
los por competencias. Este tránsito ha significado que las universidades empiecen a 
diseñar, en el marco de su autonomía, toda una nueva estructura institucional desde 
normativa interna hasta la puesta en marcha de procesos de diseño de modelos educa-
tivos y currículos por competencias. 
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La UNSA, en el 2016, inicia un proceso de transición hacia el enfoque por compe-
tencias a partir del diseño de su modelo educativo, donde delinea las directrices para la 
planificación del currículo por competencias en cada programa profesional. Este reto, 
ha requerido de la organización de comisiones académicas para el proceso de planifi-
cación del currículo. 

A partir del 2017, para su implementación necesitaban de docentes que manejaran 
el enfoque por competencias y las diferentes estrategias de enseñanza aprendizaje y de 
evaluación. En el Programa de Sociología, como parte de la experiencia en exposición, 
de la revisión curricular y de planeamiento de sílabos en cada semestre se establecieron 
seminarios. Además, algunos docentes venían siendo parte de programas de capacita-
ción, de tal modo que se generara una experiencia de aprendizaje desde adentro en la 
implementación del plan curricular.  

En contexto de pandemia y frente a las restricciones que conllevó, ha sido momento 
de revisión inmediata y toma de decisiones para la adecuación de una educación pre-
sencial hacia una educación remota, asumiendo una serie de desafíos a nivel institucio-
nal, a nivel de docentes y también a nivel de estudiantes.  

Es en este marco que la capacitación docente es retomada con mayor urgencia, la 
adecuación de sílabos con énfasis en la revisión de las estrategias de enseñanza-apren-
dizaje y de evaluación y los recursos tecnológicos para el proceso de implementación 
es de vital importancia para el nuevo reto. El reconocimiento de las condiciones de 
conectividad y manejo de las TIC por estudiantes son otro de los elementos a considerar 
en este proceso de adecuación. 

La experiencia de virtualización responde a este momento de sentido de urgencia en 
contexto de pandemia frente al reto de asumir una nueva modalidad de enseñanza- 
aprendizaje, pero también, a la necesidad de revisar y mejorar de manera continua los 
procesos de enseñanza-aprendizaje futuros en la universidad. 

 
2 Proceso del tránsito hacia la virtualización del curso 
 
2.1 Revisión de la fundamentación pedagógica del curso 
 

La fundamentación pedagógica es importante para una mejor comprensión de qué y 
cómo enseñar haciendo uso de las ciencias del aprendizaje. El hecho de que un estu-
diante pase de la educación básica a la educación universitaria genera un quiebre o una 
rotura, por tanto, cambia el paradigma formación. De allí que se requiere comprender 
esos cambios claramente y cómo funciona el aprendizaje para quienes son el centro de 
atención, los estudiantes. 

De acuerdo a Schell y Butler (2018), si se entiende claramente cómo funciona el 
aprendizaje, se tiene las bases necesarias para planificar adecuadamente las estrategias 
de enseñanza para estudiantes universitarios. 
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Bajo las consideraciones teóricas revisadas, durante la fase de fundamentación en el 
sílabo, se encontró vacíos en los lineamientos para la formación del curso. Los cambios 
a considerar en el sílabo del curso se dan con la finalidad de mejor dichos lineamientos, 
para aprendizajes significativos. Estos cambios se plantean desde la fundamentación 
del curso con base en los principios cognitivos relevantes para la formación, según los 
objetivos de aprendizaje bajo la taxonomía de Bloom a nivel micro, el método de ense-
ñanza, las estrategias de evaluación y los elementos de motivación y compromiso. La 
propuesta será compartida con el(la) docente involucrado(a) en la línea del curso. Los 
cambios son pertinentes, en función de las exigencias para el logro de los aprendizajes, 
bajo el enfoque por competencias. La finalidad es poder medir de manera adecuada el 
avance en el logro de competencias de acuerdo al ciclo en el que se encuentran los 
estudiantes considerando el contexto en el que se ejecutará el sílabo.  

Como parte de la innovación, en la finalidad del curso, se ha reforzado la fundamen-
tación con elementos, bajo los principios cognitivos para estudiantes del ciclo de estu-
dios en pregrado. A manera de ejemplo, para una sesión de clase online que antes era 
una conferencia magistral ahora se considera la clase fragmentada con metodologías 
activas de aprendizaje y elementos motivacionales y de generación de compromisos. 
La modificación que se realiza servirá para delinear toda la planificación del curso ge-
nerando un ciclo virtuoso de aprendizaje.  

 
2.2 Alineamiento del enfoque por competencias 
 

El modelo educativo y currículo de la universidad está diseñado bajo el enfoque por 
competencias. En este marco, se requiere, la planificación del sílabo se encuentre ali-
neada estrictamente con todos los instrumentos de gestión. Esta etapa requiere pasar de 
una lógica de input a una de outcomes. Existen muchos errores y dificultades en el 
momento de llevar a delante la planificación cuando se tiene interpretaciones erradas 
del concepto de competencias y como estas se distinguen a distinto nivel en los currícu-
los de los programas. 

Para Martínez Iñiguez et al.(2018), las competencias pueden definirse como proce-
sos de desempeño complejos con idoneidad y responsabilidad, centrando la atención en 
el aprendizaje del estudiantes, de allí su denominación como un modelo sistémico com-
plejo. 

Las competencias requieren de una atención preponderante desde la propia formu-
lación del currículo, por tanto, la participación conjunta de los involucrados respalda 
fuertemente ese mejor entendimiento en la etapa de diseño. En todo caso requiere de 
un enfoque de carrera con una visión general del programa y los medios para lograr los 
objetivos planteados. 

A partir de la revisión del alineamiento y articulación de las competencias del perfil 
de egreso con el sílabo del curso, se ha precisado las competencias específicas (elemen-
tos de competencia) a las que contribuye el curso y se ha definido los objetivos de 
aprendizaje del curso, en función a esas competencias. Además, esta revisión ha per-
mitido una revisión de las estrategias de aprendizaje y de evaluación. Como resultado, 
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se ha podido mejorar tanto la articulación con los elementos de las competencias, como 
abordar el vacío de objetivos de aprendizaje, que no permitían hacer una buena medi-
ción de resultados de aprendizaje. 

Por ejemplo, antes solo se tenía competencias específicas articuladas a las compe-
tencias del perfil, que seguían siendo muy genéricas para poder medir logros a partir 
del curso. Ahora, se cuenta con elementos de competencias específicas, se ha cons-
truido objetivos de aprendizaje medibles desde el aporte del curso. Asimismo, se cuenta 
con competencias y logros de aprendizaje que los estudiantes van a desarrollar con el 
curso. Todas ellas articuladas a competencias intermedias y competencias generales del 
perfil de egreso. 

La parte del sílabo que se ha innovado es la parte de definición de objetivos de apren-
dizaje que se puede evidenciar en cada sesión de aprendizaje como medio de aterrizaje 
más preciso de las competencias específicas. 

 
2.3 Redefinición de las metodologías de enseñanza aprendizaje 
 

El aprendizaje basado en competencias exige la centralidad en el estudiante, para aten-
der a esa necesidad es importante considerar las metodologías de aprendizaje activo 
como estrategia para asegurar aprendizajes significativos en los estudiantes.  

El aprendizaje activo exige involucrar al estudiante en su propio proceso de apren-
dizaje y hacerlo protagonista de su desarrollo intelectual, por tanto, implica que el pro-
fesor, al poner al estudiante en el centro del proceso de aprendizaje, se convierte en 
alguien que acompaña ese proceso, bajo ciertos valores como comunidad, colaboración, 
flexibilidad y accesibilidad (Kozanitis, 2017). 

En el contexto actual, se ha producido un cambio repentino de clases presenciales a 
una educación remota, entendida como una solución de emergencia para facilitar la 
enseñanza de los cursos, adaptándose a nuevos escenarios de manera colaborativa (Cer-
das-Montano et al., 2020). 

Frente a este nuevo escenario, se requiere poder articular estrategias y metodologías 
que consideren esta nueva modalidad educativa, en tanto se vuelve a la presencialidad. 
Es importante generar tareas cognitivas complejas, que no son muy conocidas por los 
estudiantes, de tal manera que se puedan convertir en retos de aprendizaje en el curso.  

Los elementos que han servido para innovar en la nueva propuesta educativa del 
sílabo en revisión han sido cambios a nivel de objetivos de aprendizaje, considerando 
la taxonomía de Bloom para estudiantes del primer ciclo. En el contexto de educación 
remota, los requerimientos tecnológicos serán de vital importancia. Por tanto, de 
acuerdo con la estrategia de aprendizaje aplicada, se seleccionará los recursos digitales 
necesarios para su funcionamiento. La motivación, como otro elemento importante, 
será a partir de estrategias de aprendizaje cooperativo, como el ABP y clase invertida. 
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Algunos ejemplos sobre los cambios considerados en la propuesta actual para el 
curso es que se cuenta con competencias específicas. Estas han sido traducidas a obje-
tivos de aprendizaje para facilitar la especificidad en las actividades y medición de los 
aprendizajes. Por otro lado, en estrategias de aprendizaje, se consideraba la clase ma-
gistral y aprendizaje con poca participación, por lo que transitará a estrategias con uso 
de la metodología de ABP y clase invertida con sesiones síncronas, bajo el enfoque de 
fragmentación para activar todos los elementos necesarios en el cerebro de los estu-
diantes y logre aprendizajes a largo plazo. Antes se priorizaba actividades individuales, 
ahora se consideran actividades que requieren de una cocreación y trabajo colaborativo, 
con actividades detonantes del aprendizaje. En las estrategias de evaluación, se consi-
deraba solo la evaluación del docente, la nueva propuesta se considera, además, la 
coevaluación.  

La parte del sílabo que se ha innovado es en la parte de estrategias de aprendizaje 
articulada a los objetivos de aprendizaje y competencias del curso, estrategias que se 
aplicarán de manera síncrona y asíncrona con los estudiantes.  

 
2.4 Diseño de estrategias de evaluación por competencias. 

Otro de los grandes cambios en la planificación de un curso bajo el enfoque por com-
petencias se encuentra en la evaluación de los aprendizajes. En este se considera que 
evaluar es mucho más que la simple tarea de dar un examen y tener una calificación, la 
evaluación implica otros aspectos y se da de manera sistemática y permanente. 

El diseño de las estrategias de evaluación requiere de un trabajo articulado, desde lo 
que se quiere medir hasta las actividades que permitirán llevar a delante esa medición, 
de allí que tendrá como objetivo medir los logros de aprendizaje de los estudiantes. 

La evaluación es todo un desafío tanto para docentes como para estudiantes, para 
sobresalir de manera exitosa de una prueba, los estudiantes necesitan desarrollar una 
serie de actividades cognitivas complejas poco conocidas que sean detonantes del 
aprendizaje. El docente debe diseñar una serie de evaluaciones sumativas que se enfo-
quen en conocimientos y habilidades específicas, para poder medir efectivamente los 
aprendizajes de los estudiantes (Schell y Porter, 2018). 

Una manera de responder más efectivamente en un contexto de educación remota y 
con miras a la evaluación por competencias la podemos encontrar en la evaluación au-
téntica, es decir, pasar de una evaluación tradicional a una evaluación que permita me-
dir la capacidad de resolver situaciones o problemas de mayor complejidad, utilizando 
el conocimiento apropiado de una manera más eficiente, relevante y contextualizada 
(Gulikers et al., 2004) citado en (Kozanitis, 2021). 

Bajo los lineamientos teóricos revisados, los elementos a considerar en la evaluación 
han sido el reforzamiento de las estrategias de evaluación diagnóstica, formativa y su-
mativa considerando el enfoque de la evaluación auténtica. Antes, se planificaba solo 
la evaluación formativa y sumativa, sin considerar la base de conocimiento o línea de 
base de aprendizajes que los estudiantes traen consigo al curso, por lo cual esta revisión 
permitirá aplicar actividades evaluativas que movilicen y activen los aprendizajes de 
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manera colaborativa desde el nivel básico hasta el nivel máximo, de acuerdo con la 
taxonomía de Bloom. Además, estos podrán ser medidos a través de productos más 
específicos que integren estos saberes.  

Las estrategias de evaluación para cada etapa evaluativa serán adecuadas a la eva-
luación en línea y en función de los objetivos de aprendizaje, pero con elementos adi-
cionales que promuevan valores de integridad en el curso. Previamente, la evaluación 
era planificada de manera presencial con algunos reportes evaluativos en línea. En el 
contexto online estas estrategias requieren ser adecuadas y reforzadas para medir de 
manera idónea los aprendizajes y poder entregar retroalimentación a los estudiantes, de 
tal modo que los propios estudiantes puedan hacer seguimiento de sus propios avances 
y se motiven a mejorar en cada etapa del proceso de aprendizaje. 

A manera de ejemplo de cambio, antes los estudiantes empezaban el curso sin una 
evaluación diagnóstica, para la propuesta se aplicará un cuestionario no calificado como 
línea de base que describa los conocimientos previos y habilidades básicas para el desa-
rrollo de actividades en el curso, con los resultados de esta evaluación previa se podrá 
ajustar las actividades de inicio y el soporte necesarios para que logren los objetivos de 
aprendizaje de manera efectiva. 

Los cambios innovadores se han realizado en el componente denominado estrategias 
de evaluación, en concordancia con las actividades definidas en el componente estrate-
gias de enseñanza-aprendizaje. 

 
2.5 Hacia estrategias que promuevan el compromiso y motivación de los 

estudiantes. 
 

Una de las preocupaciones en contextos de cambio para los docentes en el momento de 
la planificación de sus cursos se encuentra en cómo hacer que los estudiantes realmente 
respondan a las exigencias del curso con compromiso y debidamente motivados, de tal 
modo que el proceso de enseñanza-aprendizaje se convierta en una experiencia de 
aprendizaje. En todo caso, la manera de lograr que tanto compromiso como motivación 
se conecten para convertirse en conductor del pensamiento de los estudiantes. 

Es preciso entonces diferenciar estos dos elementos tan importantes para el desarro-
llo efectivo de los aprendizajes. Cuando se refiere a compromiso, entiéndase en el 
mundo moderno a una acción no solo individual sino también grupal que converge el 
interés o intereses y les da sentido de pertenencia hacia algo (Matthews-DeNatale, 
2014). 

Por otro lado, la motivación ligada a las necesidades básicas del estudiante puede ser 
extrínseca o intrínseca, lo que se debe buscar es que esta se manifieste en el momento 
de aprendizaje en un contexto de educación remota (Malinauskas y Pozeriene, 2020). 

Bajo los aspectos teóricos revisados, se han considerado actividades que permitan 
lograr mayor compromiso y motivación, principalmente aquellas que sean auténticas. 
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Se ha podido notar que un buen número de alumnos bajo la modalidad virtual no res-
ponden de manera sostenible y oportuna en las actividades asignadas, es probable que 
el tipo de actividades no tienen los elementos lo suficientemente atractivos e interesan-
tes para los estudiantes.  

Por ejemplo, con un grupo de estudiantes del primer ciclo, en actividades de elabo-
ración de resúmenes y sesión magistral de la profesora empezaron con mucho entu-
siasmo y a la mitad del desarrollo de las actividades algunos no aportaban de la misma 
manera que al inicio. El tipo de actividades a reforzar será el aula invertida, acompañada 
de video conferencia a ser desarrollada con mayor participación de los estudiantes en 
equipos de trabajo, respondiendo a preguntas desafiantes y significativas de la coyun-
tura que contrasten con la teoría revisada. Otro ejemplo es que anteriormente no se 
aplicaba actividades motivadoras, ahora se está estableciendo al inicio de cada unidad 
actividades motivadores, que activen el aprendizaje de los estudiantes. 

La parte del sílabo que ha innovado, ha sido en cada una de las actividades de apren-
dizaje tanto sincrónicas como asincrónicas con los estudiantes. 

 
2.6 EL uso de las TIC como soporte para la virtualización.  

La planificación para un curso en un contexto de educación remota no tendría sentido 
sino se consideran las herramientas necesarias para poder implementar cada una de las 
estrategias y actividades del curso, para ello la importancia del manejo de las TIC tanto 
por docentes como por estudiantes. 

De acuerdo a Pastran Chirinos et al.(2020), en contextos complicados como el de 
pandemia, los beneficios del uso de las TIC se dan principalmente en los entornos vir-
tuales que facilitan el proceso de aprendizaje de los estudiantes. 

Aunque el uso de las TIC no son suficientemente efectivas por el desconocimiento 
de docentes para implementarlas de manera adecuada, han resultado de vital importan-
cia para la enseñanza haciendo uso de pedagogías activas en la educación remota (Ko-
zanitis, 2017). 

Para el caso de la virtualización del curso, se ha identificado y seleccionado la pla-
taforma Moodle por la disponibilidad de la universidad y otros recursos digitales de 
acuerdo con las estrategias activas de aprendizaje traducidas en actividades individua-
les o grupales, sincrónicas o asincrónicas. 

La selección se ha dado en función de aquellas TIC que faciliten el acceso de los 
estudiantes, considerando sus dificultades de conectividad, que no requiera de costos 
adicionales por parte del estudiante y puedan ser de uso efectivo para su proceso de 
aprendizaje.  

 
 
3 Lecciones, aprendizajes y recomendaciones  

 
A manera de lecciones: 
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3 Lecciones, aprendizajes y recomendaciones  

 
A manera de lecciones: 

 
Repensar la labor docente en el contexto de pandemia y los desafíos que este con-

lleva se deben asumir con nuevas estrategias, que se adapten a esos nuevos desafíos de 
cambio. 

El reconocimiento de las condiciones y características del estudiante en el momento 
de diseñar las estrategias es de vital importancia para mejores aprendizajes y más efec-
tivos. 

Los cambios en el enfoque de enseñanza por competencias, centrada en el estudiante. 
Redefinir las estrategias de enseñanza y evaluación por competencias es una tarea 

de revisión permanente para docentes preocupados en los aprendizajes de sus estudian-
tes. 

De no asegurar una debida motivación y compromiso como conductor del aprendi-
zaje en los estudiantes, se corre el riesgo de no lograr experiencias de aprendizaje efec-
tivo en los estudiantes. 

La planificación del curso como primer paso para delinear el proceso a seguir en el 
curso requiere de tiempo y capacidades necesarias para realizarla. 

 
A manera de aprendizajes: 

 
La revisión de la fundamentación del curso como eje para el inicio de la planificación 

dentro de las ciencias del aprendizaje permiten un mejor derrotero para el diseño del 
sílabo. 

Un mejor entendimiento de las competencias permite una óptima articulación desde 
el modelo educativo universitario, el currículo del programa, las competencias genera-
les intermedias y específicas y objetivos de aprendizaje con las estrategias de enseñanza 
aprendizaje y de evaluación.  

Las diferentes estrategias de enseñanza-aprendizaje con metodologías activas, aula 
invertida, la fragmentación en sesiones online, el trabajo colaborativo, son de mayor 
valía para lograr aprendizajes significativos y valiosos en los estudiantes. 

La evaluación auténtica para la medición de logros de aprendizaje es la mejor estra-
tegia en contextos virtuales, bajo el enfoque por competencias.  

Las TIC se deben identificar y seleccionar, de acuerdo con las actividades diseñadas 
en el curso y las condiciones del estudiante para acceder a ellas. 

La motivación y compromiso del estudiante deben ser previstas desde la planifica-
ción, no debe quedar como una tarea al azar. 

 
A manera de recomendaciones: 

 

La formación docente debe considerar como una actividad constante bajo responsa-
bilidad del propio docente y de la universidad. El docente, sin ser docente de formación, 
que asume la tarea de enseñar debe estar en constante preparación para cumplir su rol 
de manera efectiva. 
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La innovación se debe convertir en parte de la cultura institucional en cada programa, 
de lo contrario solo puede ser una práctica solitaria y no sostenible. 

La relación profesor/estudiante debe ser repensada bajo el enfoque por competen-
cias. 

La educación remota debe considerarse como parte de un híbrido para la formación 
en la universidad en el contexto de retorno a la nueva normalidad. 

Para procesos de innovación sostenibles es necesario promover comunidades de 
aprendizaje e investigación en cada programa. 
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Abstract. Introducción: La educación superior está influenciada por nuevos 
modelos de aprendizaje donde la participación del alumno es clave. Los cursos 
iniciales suelen tener el reto de que los alumnos conciban de forma significativa 
sus contenidos. La implementación de metodologías activas, dentro del entorno 
educativo favorece la adquisición de los conocimientos desde la experiencia. Este 
presenta una sistematización de una experiencia docente. Metodología: Esta es 
una sistematización de una experiencia, donde los focos de reflexión contempla-
dos son: 1) ¿cómo es el desempeño académico de los estudiantes?, 2) ¿cuál es la 
metodología activa escogida y por qué se seleccionó?, 3) ¿qué relación tienen las 
metodologías activas con el desempeño académico de los estudiantes? Resulta-
dos: Esta experiencia contempla la recolección de datos numéricos y cualitativos, 
los cuales son analizados por los ejes mencionados. El desempeño se refleja con 
cifras numéricas por la calificación de los estudiantes y datos cualitativos que 
demuestran falta de interés en los estudiantes. La metodología escogida es el 
aprendizaje basado en Proyectos, a través de un experimento sobre el pH, con 
materiales caseros, ya que favorece la integración del conocimiento mediante la 
vivencia. Se muestra una relación entre la implementación de esta actividad y 
una mejora significativa en el desempeño, gracias a elementos como involucram-
iento del estudiante, aumento del interés y entorno positivo para el aprendizaje. 
Conclusiones: El desempeño académico posee muchos elementos que lo influen-
cian. El aprendizaje basado en proyectos despierta interés en los estudiantes. Las 
metodologías activas tienen una relación directa con el desempeño de los estu-
diantes, ya que fomentan la motivación, permiten el cumplimiento de expectati-
vas, validan el rol del docente y favorecen un entorno psicológico propicio para 
que se desarrolle el aprendizaje significativo. 

Keywords: Aprendizaje, Método de enseñanza, Desarrollo docente, Educación, 
Estrategias de cambio. 
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1 Introducción  

La educación superior sufre una serie de transformaciones en los últimos años, gracias 
a las configuraciones sociales. Entre los más sobresalientes, se encuentra la transición 
a un modelo educativo enfocado en el alumno, el cual está influenciado por el construc-
tivismo. Camargo (2014) explica que los procesos de enseñanza y aprendizaje funda-
mentados en esta corriente, comprenden el conocimiento como una actividad que per-
mite la construcción del ser humano. 

Esta perspectiva refleja la importancia que tiene la participación del alumno en su 
proceso de aprendizaje, donde el papel del docente es de facilitador, para así fomentar 
el desarrollo de las competencias necesarias en el desempeño profesional futuro. En-
tonces, la educación superior tiene el reto de favorecer entornos que permitan esta cons-
trucción, sin importar la etapa del plan de estudios en que se encuentre el estudiante. 

Panadero et al. .(2020) mencionan que las personas suelen vivir una serie de cambios 
desde que se encuentran en la educación secundaria, los cuales muchas veces están 
relacionados con aspectos como elección de la carrera, transición del colegio al ámbito 
universitario, separación de sus círculos de amigos, entre otros. Estos generan una gran 
carga emocional. Aunado, Garduño y Sandoval (2006) explican que la motivación y las 
expectativas de los estudiantes de primer ingreso de carrera suelen ser factores que in-
fluyen en el aprendizaje, los cuales se ven influenciados por elementos internos, es de-
cir, aquellos relacionados con el individuo y por externos, como los docentes, el entorno 
de educativo, entre otros. 

Zimmerman (2008) afirma que las motivaciones intrínsecas se relacionan con un 
mayor rendimiento académico, así como con otros mediadores cognitivos y conductua-
les más adaptativos dentro del proceso de aprendizaje. Es por ello, que los docentes 
deben alinear los resultados de aprendizaje y/u objetivos del curso con las necesidades 
del contexto de los estudiantes, para así fomentar un ambiente basado en la motivación 
y el interés.  

La deserción estudiantil se presenta usualmente en población universitaria durante 
los  primeros años de carrera, fenómeno que se asocia a la adaptación que esta transición 
exige (Ricardo Álvarez-Pérez y López-Aguilar, 2017). Los cursos, al comienzo del plan 
de estudios, se convierten en filtros por sus contenidos teóricos complejos y de difícil 
interiorización. Esta situación se evidencia en las calificaciones bajas, las cuales gene-
ran mucha frustración.  

La formación académica tiene el reto de brindar esta información de forma atractiva 
para los estudiantes, es así como, la implementación de metodologías activas dentro del 
entorno educativo favorece la adquisición de los conocimientos porque permiten su 
aplicación a través de la vivencia (CrusaFon, 2021), lo cual llega a ser clave para posi-
cionar la docencia dentro de un paradigma constructivista. Lo anterior, ya que, como 
menciona Macedo et al. (2018), se busca activar en el estudiante información previa, 
para integrar nuevas nociones, permitiendo la transformación continua y para ir afi-
nando la existente, entonces el aprendizaje se da cuando el alumno es capaz de expre-
sarlo.  

La reflexión de la práctica docente favorece la consolidación de la labor. Por esta 
razón, se pretende sistematizar una experiencia de implementación de metodologías 
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activas en un curso teórico y su relación con el desempeño académico de los estudian-
tes. La sistematización se realiza para comprender la experiencia de la implementación 
y poder mejorarla, reflexionando sobre los elementos teóricos y generando un inter-
cambio de conocimiento con la comunidad científica.  

2 Metodología 

Esta sistematización cuenta con tres ejes principales: 1) describir el desempeño de los 
estudiantes, 2) identificar las metodologías activas dentro de proceso de aprendizaje, 3) 
relacionar la implementación de metodologías activas con el desempeño de los estu-
diantes. De los cuales, nacen los siguientes focos de reflexión: 1) ¿cómo es el desem-
peño académico de los estudiantes?, 2) ¿cuál es la metodología activa escogida y por 
qué se seleccionó?, finalmente, 3) ¿qué relación tienen las metodologías activas con el 
desempeño académico de los estudiantes? 

3 Resultados 

Esta experiencia es desarrollada por académicos del Departamento de Enfermería y 
Nutrición de la Universidad Hispanoamericana. Tras la movilización de los planes de 
estudios de las carreras a modelos por competencias, se visualiza la necesidad de im-
plementar metodologías que permitan el aprendizaje activo del estudiante, su participa-
ción y, finalmente, la divulgación de las experiencias, así como los aprendizajes obte-
nidos.  

Biología es una asignatura inicial en ambas carreras, en ella los alumnos deben asi-
milar conceptos teóricos percibidos como aprendizaje no significativo. Por lo tanto, la 
implementación de metodologías activas surge en respuesta, con la intención de favo-
recer la adquisición y aplicación del conocimiento por medio de una experiencia. 

El proceso inicia con la capacitación del docente en metodologías activas y en com-
petencias, quien con acompañamiento y supervisión realiza cambios en el programa del 
curso para integrar una metodología activa y selecciona el aprendizaje basado en pro-
yectos. La actividad propuesta es un experimento para los estudiantes del curso de Bio-
logía sobre la temática de “análisis y determinación del potencial de hidrógeno (pH)”. 

El proyecto consiste en que los estudiantes realizan un experimento en casa, con 
materiales de fácil acceso, productos caseros como medicamentos y alimentos que per-
miten visualizar reacciones químicas por cambios de pH, las cuales deben clasificar 
según la escala.  

La recolección de datos involucra elementos cuantitativos, los cuales están confor-
mados por el histórico de calificaciones de los estudiantes en 2 periodos y que reflejan 
el rendimiento académico. Así como, información cualitativa a través de una guía re-
flexiva sobre el experimento que le permite a los estudiantes realizar un análisis crítico 
de la vivencia y a la cual, se le integra una entrevista cualitativa orientada a la opinión 
de los participantes sobre la experiencia de aprendizaje. 
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Los datos numéricos están constituidos por 266 calificaciones del curso de Biología 
impartido en las carreras de Enfermería y Nutrición, de las cuales 131 pertenecen a cua-
tro grupos del periodo 2018, a quienes no se les implementa la metodología activa de 
aprendizaje por proyectos. Los restantes 135 corresponden a cuatro grupos del periodo 
2019, quienes realizan la actividad. Los resultados son analizados estadísticamente con 
la prueba U Mann Whitnney, a dos colas y con 0.05% de significancia, la cual permite 
determinar el impacto en el rendimiento que tiene la aplicación de la metodología ac-
tiva. 

Las devoluciones de los estudiantes reflejan los datos cualitativos del desempeño 
académico. Estas se muestran en los informes escritos que cada alumno realiza al fina-
lizar la actividad, donde se evidencia la aplicabilidad de los contenidos e integración de 
la vivencia de cada estudiante con elementos teóricos vistos en el aula.    

La información anterior se suma a la opinión de los participantes, sobre la experien-
cia de aprendizaje. Dicha opinión obtuvo por medio de una entrevista conformada por 
siete preguntas abiertas y cerradas, que permiten profundizar la valoración y perspec-
tiva final del alumno frente a las metodologías activas.  

El proceso de implementación y resguardo de la información finalizan con una se-
sión integrativa donde se establece qué se va a sistematizar, con qué finalidad y cuáles 
serán los ejes. Una vez definida la línea de análisis, se organiza y clasifica la informa-
ción, extrayendo aquellos momentos significativos del proceso, con l cual se establecen 
las lecciones aprendidas. A continuación, se presenta dicha reflexión. 

3.1 ¿Cómo fue el desempeño académico de los estudiantes? 

El análisis histórico de las calificaciones permite evidenciar como a lo largo del tiempo 
esta asignatura representa todo un desafío para los estudiantes, ya que por lo general se 
mantienen notas bajas y el curso representa un filtro para el avance en la carrera. 
Sepúlveda et al. (2017)8explican que, en estos cursos, la mayoría de los alumnos, sin 
distinguir género, suelen en estos cursos, realizar sus asignaciones y evaluaciones 
dando respuesta mínimas, enfocadas al cumplimiento de un requisito. 

El reto radica, entonces, en que se genere un interés en los estudiantes, quienes ma-
nejan en general un discurso que refleja la dificultad de interiorizar los temas del curso, 
así como, una motivación disminuida cuando las clases se centran en metodologías ma-
gistrales. En la mayoría de los casos, refieren que los contenidos les resultan poco atrac-
tivos, limitando la posibilidad de un rol activo en el proceso de aprendizaje. La bús-
queda de estrategias que repercutan en el desempeño es clave, dentro de la labor do-
cente (Jover Capote y Cabrera Guerrero, 2017). 

3.2 ¿Por qué se eligió esta metodología activa? 

El curso de Biología posee temáticas con contenido teórico complejo y en la mayoría 
de las ocasiones es considerado como aprendizaje no significativo por parte del alumno, 
quien no logra relacionar la información del curso con su desarrollo profesional. Gen-
erar un entorno de aprendizaje que despierte el interés es un reto para todo docente.  
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El desempeño del estudiante y el desarrollo de competencias científicas básicas se 
relacionan con la introducción de metodologías activas, a través de actividades extra-
curriculares dentro del proceso enseñanza-aprendizaje, sobre todo durante el estudio de 
temas como determinación de los valores de pH.  

El aprendizaje basado en proyectos busca la resolución de interrogantes del contexto 
académico, social y laboral, a través del acercamiento del estudiante escenarios proba-
bles de aplicación de los saberes profesionales. Lo anterior mediante un incentivo para 
la búsqueda de alternativas que permitan el estudio del tema específico del pH de forma 
activa y creativa. 

Esta metodología permite subsanar la falta de horas prácticas de laboratorio, al 
promover que el estudiante, desde su hogar, demuestre diferentes dominios del conoci-
miento cognitivo, actitudinal y psicomotor, mediante la aplicación de los protocolos de 
investigación que conllevan a procedimientos experimentales, como técnicas de extrac-
ción de disoluciones, análisis de resultados y discusión.  

Esta estrategia permite que los estudiantes, de forma colaborativa, construyan y an-
alicen la aplicabilidad del tema con su carrera, incentivando un acercamiento con la 
profesión, lo cual no siempre es fácil de alcanzar en niveles iniciales del plan de estu-
dios.  

3.3 ¿Qué relación tienen las metodologías activas con el desempeño académico 
de los estudiantes? 

La aplicación de metodologías activas conlleva una serie de ventajas para la educación 
desde la perspectiva docente, ya que fomenta el carácter investigativo, la toma de deci-
siones y fortalecimiento del pensamiento crítico para la obtención de resultados, así 
como la formulación de discusiones en investigación (Jover Capote y Cabrera Guerrero, 
2017).  

Esto revela por qué durante la implementación de estas prácticas científicas se ob-
serva que la población estudiantil muestra una aceptación hacia este tipo de actividades, 
donde los participantes externan su satisfacción de forma verbal, con frases como “es-
tas prácticas me gustaron mucho porque hacen que las clases no sean tan teóricas” 
(estudiante 1, 2019). 

Las devoluciones evidencian, también, un trasfondo significativo para el estudiante, 
pues en un caso de la carrera de Nutrición, el participante lleva a la aplicación no solo 
los contenidos estipulados en la guía de trabajo, sino que implementa estos conceptos 
a la vida cotidiana para comprobar el pH de suelos para cultivo, indicando que “en mi 
casa tengo hortalizas, y como me quedó un sobrante de antocianina yo quise compro-
bar la acidez del suelo y me gustaría exponer mi trabajo en clases” (estudiante 2, 2019). 

Otro aporte significativo es que algunos de los estudiantes aplican los conocimientos 
desde la farmacológica, el caso específico del estudiante 3 que menciona “en casa 
tengo antibióticos y otras pastillas, me gustaría usarlos para verificar su pH” (estu-
diante 3, 2019). Por lo que, la alumna sustituye los reactivos iniciales con medicamen-
tos, ampliando la práctica y vivencia.  

El aprendizaje basado en proyectos muestra ser eficaz para el proceso de enseñanza-
aprendizaje de la escala de pH de una forma significativa: “estas prácticas ayudaron 
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para el entendimiento de temas abstractos como el pH” (estudiante 4, 2019), demos-
trando una mejora en la interiorización de los conceptos.  

La comparación del desempeño se realiza con dos poblaciones estudiantiles en la 
asignatura de Biología, a través del análisis de U de Mann Whitney (Wilcoxon) (ver 
figura 1). Se determina que existe una diferencia significativa (z= -3.35117; va-
lor p= 0.0008) entre los participantes que no realizaron el proyecto y aquellos que sí lo 
hicieron. De forma complementaria, a través del análisis de la regresión lineal, se en-
cuentra una regresión lineal positiva débil para ambos casos, aunque la población 
que no efectuó las prácticas presenta un valor de (R² = 0,0181), mayor que la muestra 
que sí las efectúa (R² =0,0032), como se observa en la Figura. 1.    

 
Fig. 1 Desempeño académico de los estudiantes de la Carrera de Enfermería y de Nutrición en 
relación con la implementación de prácticas científicas, durante el periodo 2018-2019. 

Los resultados anteriores se complementan con la opinión de los estudiantes sobre su 
valoración y perspectiva final frente al proyecto. La mayoría considera que el proyecto 
les ayudan a comprender los fundamentos teóricos, pero también resaltan otros aspec-
tos, por ejemplo, cuando se les consulta ¿Cómo se sintió usted con el desarrollo de estas 
prácticas?, una persona explica: "aprendí demasiado, el es un excelente profesor!" (es-
tudiante 5, 2019). Este discurso refleja interés y motivación e incluso, demuestra como 
la alumna valida la labor docente. Además, cuando se les pregunta si la actividad les 
ayudó a entender los fundamentos teóricos del ph, la totalidad de los entrevistados 
100% responde que sí.   
La estudiante 6 resalta las emociones que despierta la práctica, las cuales clasifica po-
sitivas y se tornan importantes para que se genere el aprendizaje significativo (Silva 
Facundo, 2013). Lo anterior, como se evidencia en la siguiente frase "me sentí emocio-
nada y ansiosa por saber los resultados del experimento, fue interesante los cambios 
que se daban paso a paso. Cumplieron con las expectativas” (estudiante 6, 2019). El 
ambiente emocional generado por la actividad mantiene la expectativa en la persona y 
establece el entorno apropiado para el desarrollo de habilidades.   
El aprendizaje requiere que el alumno mantenga un rol activo, el estudiante 7 expone: 
"como todo un químico … mezclando pequeñas cantidades de antocianina con otros 
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productos" (2019). Este reconoce su papel dentro de una actividad, se involucra y aduce 
importancia a su labor.  
La capacidad analítica y aptitudes científicas se desarrollan durante el proceso de ela-
boración, según como se afirma: "soy visual y los procesos mejoran en no aprender la 
materia, sino entenderla” (estudiante 5, 2019); entonces las metodologías activas unen 
elementos teóricos con aspectos prácticos para responder a diferentes formas de apren-
dizaje, lo cual va a repercutir en el desempeño gracias a la motivación. Al preguntarse 
si consideran que estas actividades les ayudan en su capacidad analítica, la totalidad de 
la participantes (100 %) responden que sí. 
Los proyectos movilizan al estudiante no solo al reconocimiento de aspectos teóricos 
sino que también estimulan la reflexión y razonamiento crítico, “por todo el análisis 
en el proceso, saber observar los cambios para analizar los resultados" (estudiante 6, 
2019).  
La investigación promueve el crecimiento y desarrollo de las disciplinas científicas, por 
lo cual y debe ser una actividad que se motive a lo largo del plan de estudios. La inte-
gración de metodologías activas, como los proyectos, le brinda la oportunidad al estu-
diante de desarrollar habilidades enfocadas en esta área, como lo demuestra el estu-
diante 7 "explota la calidad y ganas de aprendizaje de cada estudiante en mi caso lle-
gue a investigar más, resolver dudas con el profesor y analizar aún más"(2019). 
El análisis del desempeño y la implementación de metodologías activas pone en relieve 
diferentes necesidades que los estudiantes perciben, por ejemplo "que la U cuente con 
un laboratorio químico en las instalaciones"(estudiante 7, 2019), con lo cual se brinda 
la oportunidad de mejorar y restructurar la labor docente y el entorno educativo. 
Los resultados obtenidos indican que la aplicación de prácticas científicas influye en el 
rendimiento académico, lo cual, puede constatarse con los comentarios aportados por 
los estudiantes, donde la aceptación, así como su gusto por estas representa un valor 
agregado para lograr un aprendizaje significativo en el curso.   
Martínez y Maicas(2008) determinan que los estudiantes con rendimientos altos se 
diferencian de los de bajos, ya que sus niveles de motivación intrínseca y orientaciones 
de meta hacia una tarea resultan más elevados en los primeros que en los segundos. En 
este caso, el aprendizaje por descubrimiento juega un papel fundamental en la percep-
ción de los estudiantes, ante este tema en específico.  
Resulta necesario destacar el efecto que esto puede tener desde el papel que desempeña 
el docente, pues, la motivación y el rendimiento académico de los estudiantes confiere 
al educador una valoración positiva de su labor académica. Esto se favorece en la me-
dida que el desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje sea bidireccional, ya que 
promueve la participación del alumno, la generación de un carácter crítico, el intercam-
bio de ideas, conocimientos, además de valores entre los actores de la educación, tal 
como lo mencionan García-Rangel et al.(2014). 
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4 Conclusiones 

El desempeño académico posee muchos elementos que lo influencian, por lo que debe, 
analizarse tanto desde una perspectiva cuantitativa como cualitativa. La revisión histó-
rica de las calificaciones de los estudiantes en los cursos filtro, favorece la visualización 
de necesidades. 

El aprendizaje basado en proyectos despierta interés en los estudiantes, y este repre-
senta un factor favorable para la adquisición de conocimiento y habilidades, ya que 
estimula y profundiza la noción científica, es decir, el estudiante desarrolla pensamiento 
analítico, lo que es significativo a lo largo de la formación profesional. Además, genera 
una mayor aceptación ante la asignatura de biología.   

Las metodologías activas tienen una relación directa con el desempeño de los estu-
diantes, ya que fomentan la motivación, permiten el cumplimiento de expectativas, va-
lidan el rol del docente y favorecen un entorno psicológico propicio para que se desa-
rrolle el aprendizaje significativo.  

Estas actividades satisfacen vacíos en información, desde las aristas de actividades 
de laboratorios, hasta el desarrollo de capacidades y pensamiento crítico de los estu-
diantes, así como la expansión de la capacidad docente en nuevas corrientes educativas. 
Un aspecto relevante, posterior a estos resultados, sería la incorporación de nuevos ta-
lleres, orientados a la acción enzimática y transporte de membranas (difusión simple, 
ósmosis, diálisis). 
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Resumen. Este capítulo analiza la eficacia de un proyecto de aprendizaje- 
servicio virtual (A+Sv), implementado en un curso de biología de una 
universidad chilena, para contribuir a contrarrestar la brecha digital en escuelas 
vulnerables. Con el objetivo de proporcionar indicaciones para la práctica 
docente, las preguntas que guiaron el estudio fueron las siguientes: ¿existe un 
cambio en los niveles medios de las competencias transversales pre-post 
A+Sv?, ¿cuáles son las ventajas y desventajas de hacer A+Sv? y ¿cuáles de los 
elementos de calidad  del A+S se vuelven más importantes en el contexto 
virtual? Los resultados proporcionan información sobre los beneficios del A+Sv 
como estrategia para el desarrollo de competencias transversales (ej: capacidad 
de análisis y resolución de problemas digitales). Nuestro estudio mostró que los 
estudiantes perciben dificultades en las áreas de: método de trabajo, relaciones 
humanas, habilidades y herramientas digitales e impacto del proyecto. Sin 
embargo, reconocen que la esfera digital proporciona nuevas oportunidades de 
interacción con la comunidad, respuesta a los desafíos sociales y nuevas formas 
de gestionar el trabajo. Por último, el análisis cualitativo mostró que algunos 
elementos de calidad del A+S se vuelven más importantes en el ámbito virtual 
para garantizar su eficacia. 

 
Palabras claves: Aprendizaje-Servicio Virtual, Competencias transversales, 
Educación superior. 

 

1. Introducción 
1.1. Retos educativos en medio de la pandemia y más allá 

 
La irrupción de la pandemia de la COVID-19 ha transformado en variados aspectos 

a la sociedad, incluidos los sectores de la educación, tanto que resulta difícil imaginar 
hasta dónde nos llevarán sus múltiples efectos a largo plazo. Como primera 
consecuencia de la pandemia, las universidades se vieron obligadas a realizar sus 
actividades exclusivamente de manera remota y el proceso de enseñanza-aprendizaje 
tuvo que adquirir nuevas características (Ali, 2020). Por ejemplo, entre los nuevos 
retos educativos, el problema de cómo adaptar metodologías activas al entorno digital, 
para promover en los estudiantes no solo el desarrollo de competencias curriculares, 
sino también transversales. Al mismo tiempo, este cambio de paradigma ha planteado 
nuevos retos a la educación en el ámbito de responder a las necesidades urgentes que 
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han surgido de una manera completamente nueva y en el papel central del compromiso 
social de los estudiantes. 

En este escenario el aprendizaje-servicio (A+S), como metodología activa, se ha 
aplicado en varios contextos universitarios (véase por ejemplo la página web del 
European Observatory of Service-Learning in Higher Education, https://www.eoslhe.eu). 
Los primeros estudios (McGorry, 2012) demuestran que no solo es posible hacer A+S 
a distancia sino que su implementación en el contexto digital (aprendizaje-servicio 
virtual, A+Sv) tiene un enorme potencial para transformar tanto el A+S tradicional 
como el aprendizaje virtual: por un lado, liberando al A+S tradicional de las 
limitaciones geográficas y, por otro, dotando al aprendizaje virtual de una herramienta 
para promover el compromiso y compensar la falta de interacción, considerada por 
algunos académicos como una de las principales limitaciones del e-learning (Waldner 
et al., 2012). Por otro lado, en una revisión exhaustiva de la literatura que explora el 
entrecruzamiento empírico entre la pedagogía del aprendizaje-servicio y la práctica 
del aprendizaje online se señala que el A+S virtual, en el que las actividades de 
aprendizaje y servicio tienen lugar en línea, todavía no ha sido estudiado 
rigurosamente (Waldner et al., 2012). 

El presente capítulo intenta ofrecer indicaciones para la práctica docente, 
describiendo cómo se ha innovado en la enseñanza de la biología a través de la 
metodología aprendizaje-servicio en el contexto remoto y en modo virtual, a partir de 
los desafíos y de las nuevas necesidades sociales impuestas por la pandemia de la 
COVID-19. Se utiliza un enfoque de investigación mixto para evaluar la eficacia del 
proyecto desde el punto de vista educativo (desafíos y elementos óptimos de calidad) y 
en cuanto  al desarrollo de las competencias transversales de los estudiantes. 

 
1.2 Aprendizaje+servicio virtual y brecha digital: la experiencia del curso 
Tópicos en Biología de la Pontificia Universidad Católica de Chile 

 
Aprendizaje-servicio es una metodología pedagógica experiencial, que se 

caracteriza por la integración de actividades de servicio a la comunidad en el currículo 
académico, donde los alumnos utilizan los contenidos y las herramientas académicas 
en atención a necesidades genuinas de una comunidad (Furco y Billig, 2002). La 
integración de los objetivos pedagógicos y de servicio se realiza mediante un diseño y 
planificación del curso en donde la reflexión tiene un rol central (Jouannet et al., 
2016).  La conexión entre el aprendizaje y el servicio se obtiene mediante la reflexión, 
la cual permite mostrar lo que los estudiantes han realizado y su sentido, así como la 
manera de solucionar y cambiar todo lo necesario para mejorar la acción (Avilés et al., 
2016). El A+Sv, manteniendo la misma matriz pedagógica, es un aprendizaje-servicio 
mediado por las tecnologías de la información y comunicación (TIC), en el que el 
componente de enseñanza, el componente de servicio o ambos tienen lugar online, a 
menudo en un formato híbrido (Albanesi et al., 2021; Waldner et al., 2012). 

El presente estudio se realizó en un curso de estudiantes de primer año de la carrera 
de Biología (n= 70 estudiantes) de la Pontificia Universidad Católica de Chile en el año 
académico 2021 (primer semestre). El curso se implementó completamente en 
modalidad remota y los objetivos pedagógicos propuestos con la metodología de A+Sv 
fueron: fundamentar el rol de biólogo académico y profesional en base a su impacto en 
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la sociedad y valorar el compromiso social y el trabajo en equipo para el aprendizaje 
significativo de la biología. 

La actividad de servicio consistió en la creación de vídeos de divulgación científica, 
que permitieron a los estudiantes del curso ‘Tópicos en Biología’ transferir 
conocimientos biológicos relevantes, aprendidos en el curso y relacionados con el 
currículum escolar chileno a niños de educación primaria de colegios vulnerables de 
la comuna de Santiago, Chile. El socio comunitario con el que se trabajó este proyecto 
fue la Fundación Belén Educa (http://www.beleneduca.cl/), que es una fundación 
educacional sin fines de lucro con 12 colegios, ubicados en sectores vulnerables de la 
región Metropolitana de Santiago de Chile. Los videos creados por los estudiantes 
fueron compartidos con el equipo docente de la fundación para apoyar el trabajo remoto 
en pandemia y ser trabajados con estudiantes de entre 10 y 13 años en la asignatura de 
Ciencias Naturales. 

Durante el semestre académico, los estudiantes de biología fueron divididos en 16 
grupos y cada grupo debió trabajar en la creación de un video relacionado con uno de 
los siguientes temas: 1) enfermedades infecciosas y vacunas, 2) neurobiología de la 
adicción a drogas, 3) cambio global y biodiversidad, y 4) enfermedades metabólicas 
(diabetes y obesidad). Cada tema fue presentado al curso por un docente experto y la 
creación del guion del video fue dirigida y retroalimentada por un ayudante y las 
profesoras del curso. 

Debido a que el proceso reflexivo es clave en la implementación de la metodología 
de A+S, se realizaron tres actividades de reflexión, intencionando el contexto virtual, 
la brecha educativa (Murillo y Duck, 2020) y las dificultades que han enfrentado los 
profesores de colegio al impartir enseñanza remota. El proceso reflexivo fue plasmado 
en un documento llamado “diario reflexivo”, construido grupalmente a lo largo del 
semestre, considerando entregas y retroalimentaciones formativas del proceso. 

 
 

2. Objetivos e hipótesis 

El objetivo del estudio fue investigar si los estudiantes que participaron en A+Sv 
lograban, según su propia percepción, un aumento en el desarrollo de las competencias 
transversales, a pesar de la adaptación de la metodología al modo virtual, en el contexto 
de pandemia. La muestra de nuestro estudio fueron estudiantes de la carrera de biología 
que asistieron al curso Tópicos en Biología, lo que implica que el proyecto A+Sv está 
vinculado a una disciplina específica. 

Dado que las actividades de A+S se llevaron a cabo de manera virtual, esperamos 
observar un aumento en la media entre el pre y postest en el área de las competencias 
digitales blandas (H1). 

Basándonos en varios estudios que han destacado las ventajas - ej. mayor impacto 
del proyecto (García-Gutiérrez et al., 2020) - y las desventajas - ej. problemas 
tecnológicos y retos de comunicación (García-Gutiérrez et al., 2021) - de hacer A+S 
de forma virtual, esperamos que los estudiantes indicarán al menos uno de estos 
aspectos (H2). 

Además, a partir de estudios previos (Mills, 2001; Waldner et al., 2010) que han 
destacado la importancia de algunos elementos de calidad del A+S en el entorno virtual 
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- ej. la reflexión estructurada y la coordinación entre el equipo de trabajo - planteamos la 
hipótesis de que los estudiantes mencionen al menos uno de estos elementos (H3). 

 
3. Método 
3.1 Participantes y procedimientos 

 
Participaron en el estudio 36 estudiantes (mujeres=69.4 %), con edades 

comprendidas entre los 18 y los 21 años (Media=19.25 años, Desviación 
estándar=0.87). La mayoría de los participantes nacieron (88.6 %) y crecieron en la 
región central de Chile (85.7 %). Todos los participantes habían terminado su 
educación secundaria y estaban estudiando la carrera de Biología en la Pontificia 
Universidad Católica de Chile. La mayoría de ellos son actualmente estudiantes a 
tiempo completo     (94.3 %). Los participantes completaron un cuestionario online antes 
y después de realizar el proyecto A+Sv en el curso. El procedimiento de recolección 
de datos tuvo lugar entre marzo y agosto del 2021 y todos los participantes dieron su 
consentimiento formal para participar en la investigación antes de completar el primer 
cuestionario. Cada cuestionario tuvo una duración de aproximadamente 20 minutos. 
Este estudio fue aprobado por el Comité de Ética de la Pontificia Universidad Católica 
de Chile y se llevó a cabo de acuerdo con la Ley de Datos Personales N° 19.628 y con 
las directrices                      éticas de la Asociación Italiana de Psicología (AIP). 

 
3.2 Medición 

 
Competencias transversales. Para evaluar las percepciones de los participantes sobre 

sus competencias transversales, utilizamos una versión corta y adaptada de la escala del 
proyecto europeo eLene4work (2015-2018; http://elene4work.eu). La escala consta de 
15 ítems, cada uno de los cuales abarca una competencia específica, que son: 
comunicación, trabajo en equipo, gestión de conflictos, negociación, liderazgo, 
autoevaluación, adaptabilidad y flexibilidad, capacidad de aprender a aprender, 
capacidad de análisis, creatividad e innovación, resolución de problemas, capacidad 
digital de procesar informaciones y datos, comunicación digital, creación de contenidos 
digitales y resolución de problemas digitales. Se pidió a los participantes que calificaran 
su capacidad en cada área de competencia en una escala que iba de 1 (nada capaz) a 4 
(muy capaz) antes y después de realizar el proyecto A+Sv. Un ejemplo de ítem 
relacionado con la comunicación es: “Pensando en sus habilidades, ¿en qué medida se 
siente capaz de comunicar?”. 

Ventajas y desventajas de hacer A+Sv. Para evaluar las percepciones de los 
participantes sobre las ventajas y desventajas del A+Sv, utilizamos ítems abiertos 
entregados después de realizado el proyecto. Un ejemplo de ítem relacionado con las 
ventajas es: “¿Cuáles crees que podrían ser las ventajas de hacer aprendizaje-servicio 
online?” 

Elementos de calidad del A+Sv. Para evaluar las percepciones de los participantes 
sobre los elementos de calidad del A+Sv, que adquieren mayor importancia en el 
entorno virtual, utilizamos ítems de elección múltiple entregados después de realizado 
el proyecto A+Sv. Un ejemplo de ítem es: “¿Cuáles de estos elementos de calidad del 
aprendizaje-servicio se vuelven más importantes en el ámbito virtual?
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3.3 Análisis de datos 
 

Los análisis cuantitativos de los datos se realizaron con el programa estadístico 
SPSS, versión 23. Previamente, se realizaron los análisis descriptivos de las variables 
investigadas. A continuación, se llevó a cabo un análisis de la prueba T de muestras 
emparejadas para verificar si había diferencias significativas en la media entre las 
competencias transversales medidas en el tiempo 1 (antes del proyecto de A+Sv, 
pretest) y las medidas en el tiempo 2 (después del proyecto de A+Sv, postest). 

Los datos cualitativos se analizaron mediante un análisis de contenido. Se siguió un 
enfoque inductivo para identificar los temas emergentes. 

 
4. Resultados 
4.1. Resultados del análisis cuantitativo 

 
Con respecto a los resultados cuantitativos se observó un aumento significativo, en 

la media entre el pretest y el postest (T1 y T2) de las siguientes competencias 
transversales: gestión de conflictos [t(35) -2.332, p=0.026], negociación [t(35) -2.679, 
p=0.011], capacidad de análisis [t(35) -4,091, p=0.000], creatividad e innovación [t(35) 
-2.646, p=0.012], resolución de problemas [t(35) -2.311, p=0.027], capacidad digital de 
procesar informaciones y datos [t(35) -2.140, p=0.039], creación de contenidos 
digitales [t(35) -2.679, p=0.011] y resolución de problemas digitales [t(35) -2.789, 
p=0.008] (véase Tabla 1). 
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Pre A+Sv (T1) Post A+Sv (T2) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

flexibilidad 

aprender a aprender 

análisis** 

innovación* 

problemas* 

 
 
 

digital 

contenidos digitales* 

problemas digitales** 
 

Tab. 1. Estadísticas descriptivas de las variables del estudio; Nota: M=Media, DS=Desviación 
estándar; * p<0.05, ** p<0.01. 

 
4.2. Resultados del análisis cualitativo 

 
Con respecto al análisis cualitativo de los datos de las percepciones de los estudiantes 

sobre las desventajas de hacer A+Sv (véase Figura 1), se releva la mención de seis áreas 
temáticas: modalidad de trabajo (n=20/36 estudiantes), relaciones humanas (n=14/36), 
conexión y recursos (n=12/36), herramientas digitales (n=11/36), comunicación 
(n=10/36) e impacto del proyecto (n=6/36). 

M DS Rango M DS Rango 
Competencias 
transversales 

     

Comunicación 3.06 0.58 2-4 3.19 0.67 2-4 

Trabajo en equipo 3.28 0.66 2-4 3.44 0.61 2-4 

Gestión de conflictos* 2.89 0.71 2-4 3.19 0.62 2-4 

Negociación* 2.50 0.84 1-4 2.89 0.78 1-4 

Liderazgo 2.97 0.69 2-4 3.03 0.81 1-4 

Autoevaluación 3.33 0.63 2-4 3.44 0.61 2-4 

Adaptabilidad y 3.19 0.71 2-4 3.36 0.49 3-4 

Capacidad de 3.72 0.45 3-4 3.58 0.60 2-4 

Capacidad de 2.92 0.77 1-4 3.44 0.56 2-4 

Creatividad e 3.00 0.83 1-4 3.33 0.68 2-4 

Resolución de 3.08 0.65 2-4 3.33 0.59 2-4 

Capacidad digital de 
procesar informaciones 2.92 

 
0.65 

 
2-4 

 
3.19 

 
0.58 

 
2-4 

y datos*      
Comunicación 2.94 0.71 2-4 3.17 0.77 1-4 

Creación de 2.61 0.90 1-4 3.00 0.79 1-4 

Resolución de 2.42 0.80 1-4 2.75 0.73 1-4 
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En particular, en el área de la modalidad de trabajo se destacan tres aspectos 
fundamentales. El primero está relacionado con la dificultad de trabajar a distancia con 
personas que no se conocen; el segundo con los aspectos prácticos de organización, 
coordinación y gestión del tiempo en función de los diferentes horarios y necesidades, 
y el tercero está relacionado con la dificultad de ser propositivos/as en el grupo y de 
motivarse mutuamente para aprovechar al máximo la experiencia. Un ejemplo de 
percepción: “la menor calidad de trabajo en equipo y la complejidad de llamarnos la 
atención al no ver nuestras caras para poder motivarnos cuando hay poca 
participación”. 

El área de las relaciones humanas está vinculada, por un lado, a la imposibilidad de 
tener una interacción directa con el socio comunitario y, por tanto, a la dificultad de 
crear un vínculo real, a partir de una comprensión profunda de sus necesidades. Por 
otro  lado, está vinculada a la falta de interacción más directa con el grupo de trabajo y 
las consiguientes relaciones impersonales que se generan. Un ejemplo de percepción 
es: “No se podrá crear un vínculo ni conocer a los niños a los que estamos ayudando 
por lo que se siente alejada la realidad por la que ellos pasan, como que sólo sabemos 
lo que nos cuentan. Es un poco desmotivante”. 

El área de la conexión y los recursos está vinculada, por un lado, a los problemas de 
Internet, como la mala conexión, el mal funcionamiento del equipo tecnológico o las 
fallas técnicas de los sitios o aplicaciones web. Además, está vinculada a los límites 
socioeconómicos y a la falta de recursos personales. Lo anterior se evidencia en el 
siguiente comentario, “el estar en línea no es accesible para todos. Se llama brecha 
socioeconómica”. 

El área de las herramientas digitales está vinculada a la falta de habilidades 
necesarias para utilizarlas, que según el alumnado deberían ser reforzadas 
previamente. Asimismo, está relacionada con el riesgo de utilizar excesivamente 
dichas herramientas, con consecuencias en la salud física y mental, así como en la 
concentración en general. Un ejemplo de percepción: “Muchas horas utilizando 
tecnología es desgastador para la salud mental y física”. 

El área de la comunicación se refiere a las dificultades vinculadas al medio a través 
del cual los estudiantes interactúan entre sí, impidiendo un diálogo auténtico y la 
pérdida de algunos componentes comunicativos como el lenguaje no verbal. 
Ejemplo de percepción: “la comunicación con mis compañeros y compañeras de 
trabajo en un contexto totalmente digital y sin conocernos es poco fluida e impersonal”.  

Por último, el área de impacto del proyecto señala la dificultad de ver directamente 
los frutos del trabajo realizado, de entender cuántas personas reciben realmente el 
servicio y, por tanto, de comprender su impacto; por ejemplo, “no  comprender 
cuántos son los que realmente están recibiendo el servicio que se quiere entregar”. 
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Fig. 1. Áreas temáticas sobre las desventajas de hacer A+Sv. (Elaboración propia). 

 
Los estudiantes reflexionaron además sobre las ventajas de hacer A+Sv (véase 

Figura 2). Del análisis de las percepciones, destaca la mención de cuatro áreas 
temáticas: impacto del proyecto (n=14/36 estudiantes), modalidad de trabajo 
(n=11/36), herramientas y contenidos digitales (n=9/36), y aprendizaje (n=4/36). 

En particular, en el área de impacto del proyecto se señalan tres aspectos principales. 
El primero, se refiere a la posibilidad de conocer a personas de otras partes del mundo 
para trabajar y crear un proyecto juntos. El segundo, se refiere a la posibilidad de 
superar las limitaciones geográficas, generando un impacto en el mayor número de 
personas posible. Por último, el tercero, se refiere a la transferibilidad del propio 
proyecto, que puede convertirse en un modelo replicable en varios contextos. Un 
ejemplo de esta percepción es el siguiente: “El proyecto puede aplicarse en más 
lugares”. 

En el área de modalidad de trabajo, ellos refieren a la comodidad de trabajar desde 
cualquier lugar, eliminando el tiempo y las dificultades de los transportes y el estrés 
asociado. Asimismo, a la mayor flexibilidad de horarios tanto para la participación en 
el grupo de trabajo como para la comunicación con el socio comunitario. Un ejemplo 
de lo anterior es la siguiente percepción: “Es más fácil coordinarse con los 
compañeros”. 

En el área de herramientas y contenidos digitales señalan tres aspectos claves: el 
primero se refiere a la riqueza de las herramientas disponibles en el entorno digital y la 
posibilidad de realizar proyectos innovadores gracias a la tecnología; el segundo se 
refiere a la inmediatez de compartir las informaciones, integrarlas y actualizarlas; el 
tercero se refiere a las posibilidades de aprender a utilizar las nuevas tecnologías, 
también en términos de comunicación. Como ejemplo de percepción se indica que “se 
pueden hacer    muchas cosas innovadoras con el uso de la tecnología”. 

Por último, en el área del aprendizaje hacen referencia, por un lado, a la flexibilidad 
que ofrecen las clases online en términos de operatividad y organización; por otro, a la 
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autonomía del proceso de aprendizaje en cuanto a la disponibilidad de contenidos 
online. Un ejemplo de dicha percepción es el siguiente: “La autonomía ya que puedo 
buscar todo en línea”. 

 

Fig. 2. Áreas temáticas sobre las ventajas de hacer A+Sv. (Elaboración propia). 
 

Del análisis de las percepciones de los participantes sobre los elementos de calidad 
del A+S que adquieren mayor importancia en el entorno virtual para una mayor eficacia 
de la experiencia (véase Figura 3), han surgido cuatro características: la coordinación 
con los compañeros (92 % n=33/36), las actividades de reflexión estructuradas (56 % 
n=20/36), la vinculación de las actividades de servicio con el curso (44 % n=16/36), la 
duración del proyecto de A+Sv de al menos un semestre académico (33 % n=12/36) y 
la clara definición de los objetivos de servicio y aprendizaje (31 % n=11/36). 
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Fig. 3. Elementos óptimos de calidad en A+Sv, valorados por los estudiantes. Porcentaje de 
valoración de los participantes (n=36). (Elaboración propia). 

 
5. Discusión y Conclusión 

 
La pandemia de la COVID-19 ha acelerado los cambios relacionados con la 

educación, en  lo que respecta al mayor uso del entorno virtual, dejando al descubierto 
una brecha entre educación y TIC, que se manifiesta al aplicarlas con eficacia en el 
proceso de acompañamiento pedagógico. El docente, como ente social, ha tenido que 
adaptarse al nuevo contexto y exigencias de una educación de calidad, siendo urgente 
el desarrollo de estrategias metodológicas efectivas, para que las vinculen al proceso 
de enseñanza y aprendizaje. Estas estrategias “son pilares que promueven la 
potenciación de destrezas y habilidades esenciales en los educandos y generan una 
enseñanza significativa, convirtiéndolos en protagonistas de su aprendizaje” (Vega-
Córdova et al., 2020, p. 212). 

El objetivo de nuestro estudio fue investigar si la metodología A+S aplicada en un 
contexto virtual es eficaz para el desarrollo de competencias transversales en los 
estudiantes universitarios, así como ilustrar oportunidades, desafíos y elementos 
óptimos de calidad al hacer A+Sv, según las percepciones de los estudiantes. 

Los resultados del análisis cuantitativo de los datos confirman nuestras hipótesis 
iniciales. Concretamente, hubo un cambio estadísticamente significativo en la media 
del pre y postest, en la percepción de los estudiantes de su nivel de competencias 
transversales con respecto a la gestión de conflictos, negociación, capacidad de 
análisis, creatividad e innovación, resolución de problemas, capacidad digital de 
procesar informaciones y datos, creación de contenidos digitales, resolución de 
problemas digitales (H1). 

Estos resultados están en consonancia con la literatura existente, que proporciona 
evidencia de apoyo de que A+Sv mejora la percepción de los estudiantes no solo en sus 
habilidades relacionadas con el ámbito digital (Perren et al., 2013), sino también con 
el ámbito social (Leung et al., 2021) y metodológico (ej. creatividad e innovación y 
capacidad de análisis; Culcasi et al., 2020). 

Los resultados del análisis cualitativo de los datos también confirman nuestras 
hipótesis iniciales. Con respecto a las ventajas de hacer A+Sv, los estudiantes 
destacaron la posibilidad que ofrece la tecnología en cuanto al impacto de los proyectos 
a gran escala, creando vínculos de colaboración internacional y generando modelos 
virtuosos reproducibles (H2). Asimismo, se mencionó una mayor flexibilidad en las 
modalidades espacio-temporales de trabajo, así como las posibilidades de aprendizaje, 
tanto en el acceso a los contenidos como en la autonomía de trabajo. Estos resultados 
se ven confirmados por la literatura, que muestra que cuando se libera de las 
limitaciones geográficas, el A+Sv puede incluir socios regionales, nacionales o incluso 
mundiales para los proyectos (Vega-Córdova et al., 2020). Asimismo, y más en 
general, muestran cómo la educación en el entorno virtual transforma al estudiante en 
un ser autónomo como investigador, que busca información para alcanzar su objetivo 
de aprendizaje y, así, creando sus propias estrategias. Además, que la educación en el 
entorno virtual ofrece una ventana abierta al conocimiento y que incrementa la 
oportunidad de aprender (Malvey, 2006). 

Por otra parte, los estudiantes destacaron nuevos retos relacionados con el A+Sv: 
por ejemplo, aunque si las modalidades de trabajo son más flexibles, al mismo tiempo  
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imponen dificultades organizativas y productivas, especialmente cuando se trabaja con 
personas que no se conocen; así como dificultades para establecer una comunicación 
eficaz dentro de las relaciones auténticas (H2), como han demostrado otros estudios 
(Waldner et al., 2010). La conexión y los recursos tecnológicos también pueden 
suponer un reto, tanto en lo que respecta a los recursos personales como a la capacidad 
de utilizarlos (Griffin et al., 2011). Por último, también en lo que respecta al impacto, 
los estudiantes señalaron la dificultad de comprender realmente el efecto de su trabajo, 
ya que el conjunto de usuarios es potencialmente ilimitado. 

Estos resultados proporcionan indicaciones importantes para la práctica docente en 
el ámbito A+Sv: dedicar tiempo a actividades de conocimiento para facilitar el 
establecimiento de vínculos auténticos entre los compañeros y con el socio comunitario, 
antes de iniciar el proyecto; asegurar que todos los implicados tengan las competencias 
necesarias para utilizar las herramientas digitales y, cuando no, proporcionar 
formación adecuada (Waldner et al., 2012); involucrar a los propios estudiantes desde el 
inicio del curso, en la evaluación del impacto del proyecto, construyendo juntos 
criterios de medición. De hecho son los propios estudiantes los que nos proporcionan 
indicaciones sobre los factores críticos para garantizar el éxito de la implementación de 
los proyectos A+Sv, incluyendo, por ejemplo, la importancia de la coordinación con 
los compañeros y la realización de actividades reflexivas estructuradas (H3), así como 
una clara definición de los objetivos de servicio y aprendizaje vinculados al curso y la 
adecuada duración del proyecto (Fundación Belén Educa, http://www.beleneduca.cl/). 

En conclusión, la pandemia ha planteado muchos desafíos a todas las instituciones 
educativas, pero ha permitido también generar innovaciones en el área. Entre ellas, el 
A+Sv ha demostrado ser una metodología pedagógica innovadora capaz de involucrar 
a los estudiantes, a través de la tecnología en el servicio comunitario, la reflexión y la 
acción (Dailey-Hebert et al., 2008). 
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Resumen. La metodología Peer Project Learning (PPL) es un modelo de ense-
ñanza basado en aprendizaje activo centrado en desarrollar habilidades metacog-
nitivas del estudiante, que promueve el trabajo colaborativo, apoyado en plata-
formas educativas y la elaboración de proyectos. El modelo PPL potencia la crea-
tividad, habilidades cognitivas tanto de manera individual como grupal a través 
de diseños instruccionales basados en el planteamiento, reconocimiento y bús-
queda de solución a problemas sociales del país. En el presente trabajo se muestra 
la estructura metodológica de PPL, detallando sus componentes, los cuales están 
separados por etapas, con la finalidad de que los diseños instruccionales de la 
presente metodología puedan ser usados como estrategias educativas que permi-
tan involucrar a los estudiantes a un proceso de aprendizaje activo. Se muestran 
los aspectos positivos y negativos que tuvo que enfrentar la metodología en el 
año 2020, durante el período de emergencia sanitaria SARS-CoV-2. 
 

Palabras clave: Metodología PPL, aprendizaje activo, aprendizaje basado en 
proyectos, innovación educativa, TICs. 

1 Introducción 

En los últimos 20 años se ha producido un cambio acelerado de paradigma en la 
enseñanza en ciencias, la cual busca centrarse en el estudiante, y se apoya de forma 
activa en la construcción de su propio conocimiento (Silverthorn, 2006). Desde el uso 
de sistemas inalámbricos de respuesta o “clickers” como un primer enfoque en aulas 
interactivas hasta la implementación de la educación multidisciplinaria STEAM 
(Science, Technology, Engineering, Art, Mathematics) (Bybee, 2010), las metodolo-
gías de innovación educativa han demostrado que, potenciar la creatividad de los alum-
nos y desarrollar sus habilidades cognitivas es más relevante en la construcción del 
conocimiento que el aprendizaje pasivo que ofrece una clase tradicional.  Diferentes 
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estudios han demostrado que las clases tradicionales ofrecen un aprendizaje pasivo, 
donde el docente es el “dueño absoluto” del conocimiento y el único capaz de transmi-
tirlo como información a sus estudiantes (Riley, 2017). En este escenario, el conoci-
miento se muestra propio del docente y de transmisión unidireccional hacia el estu-
diante (Jiugen, 2014), sin un procesamiento previo del estudiante y priorizándolo a la 
escucha activa (Hyun, 2017). Incluso, si el aprendizaje tradicional promueve con éxito 
la resolución correcta y detallada de problemas, el estudiante únicamente logra desa-
rrollar habilidades cognitivas puntuales y esporádicas, sin construir un conocimiento 
propio (Mackey, 2017). 

 
Por otro lado, el aprendizaje activo direcciona la responsabilidad del aprendizaje en 

el estudiante, generalmente trabajando en colaboración con sus compañeros de clase y 
reduciendo la función del docente a un facilitador o instructor en lugar de un proveedor 
unidimensional (Lewis, 2018). Entre los principales escenarios de aprendizaje activo 
que han demostrado efectividad en la construcción del conocimiento podemos mencio-
nar: el aula invertida (See y Conry, 2014; Lewis, 2018), la metodología por instrucción 
por pares (Mazur, 2013; Fagen y Mazur, 2002), el aprendizaje basado en proyectos 
(Baba, 2020), el aprendizaje colaborativo (Laal, 2012), la gamificación educativa 
(Dichev y Dicheva, 2017) y el aprendizaje basado en problemas (Phungsuk, 2017), por 
citar algunos ejemplos. 
 

A nivel de Latinoamérica se ha realizado un gran esfuerzo por incorporar las meto-
dologías de aprendizaje activo tanto a nivel de enseñanza media como superior, adap-
tando el uso de las nuevas teorías de la información y comunicaciones (TIC) (Haldorai 
et al., 2021), como es el caso de países de la región tales como Brasil (Ribeiro, 2020), 
Colombia (López, 2017) y Chile (Cabrera-Murcia, 2017), por mencionar algunos ejem-
plos. En el caso de Ecuador, Florencio Pinela (1955-2020), profesor principal de la 
Escuela Superior Politécnica del Litoral (ESPOL), dirigió sus esfuerzos para adaptar 
las principales características del aprendizaje activo, apoyado en tecnología educativa 
y crear la metodología Peer-Project Learning (PPL), la cual es una idea moderna de 
metodología de aprendizaje activo, con componentes teórico-práctico adaptados a las 
necesidades académicas de la región. 
 

El presente trabajo se encuentra organizado de la siguiente manera: la sección 2 
muestra con detalles la estructura de la metodología Peer-Project Learning. La sección 
3 presenta los resultados más relevantes obtenidos durante la implementación de esta 
metodología en una universidad ecuatoriana, durante el tiempo de emergencia sanitaria. 
Se discuten los diferentes resultados, desafíos y mejoras de esta metodología en la sec-
ción 4. Finalmente, en la sección 5 se presentan las conclusiones del presente trabajo 

2 Metodología 

La estructura de la metodología PPL está compuesta por dos elementos instruccionales: 
un componente teórico y un componente práctico-experimental. Ambos componentes 
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se encuentran vinculados entre sí a través de un proceso de retroalimentación por etapas 
(ver Fig. 1(a)).  

El componente teórico del diseño instruccional de PPL está compuesto por 6 etapas 
(Fig. 1(b)) las cuales son desarrolladas por el estudiante, durante cada capítulo o unidad 
de estudio: 

Etapa teórica 1: Lectura previa. En esta etapa, el estudiante realiza la lectura com-
prensiva, aprende nuevos conceptos, formula preguntas a sus compañeros sobre algún 
tema que desconoce parcial o totalmente y argumenta, a través de preguntas y respues-
tas con sus compañeros de grupo. Esta etapa permite al estudiante plantear una estrate-
gia lectora para abordar un concepto nuevo. 

Etapa teórica 2: Prueba de lectura. En esta etapa, el equipo docente evalúa la com-
prensión lectora y los pre-conceptos de los estudiantes con relación a los conceptos que 
se abordarán en cada capítulo de la materia. 

Etapa teórica 3: Clase interactiva. Esta etapa es usada por el equipo docente para 
reforzar la estructura mental, revisar los pre-conceptos y dar retroalimentación de las 
etapas 1 y 2. Se utiliza el modelo de aula invertida como medio de interacción instruc-
tor-estudiante.  

Etapa teórica 4: Tutorial. En esta etapa, se conduce al estudiante al dominio de su 
reciente conocimiento mediante un material instruccional diseñado para luego poten-
ciarlo. 

Etapa teórica 5: Resolución de problemas. En esta fase, el equipo docente da soporte 
a sus grupos sobre las dificultades que tuvieron en resolver ciertos problemas, el grupo 
trabaja en forma colaborativa desarrollando un análisis crítico individual y colectivo en 
la resolución de problemas comunes en la ingeniería, aplicando principios básicos de 
física, realizando cálculos, estimaciones y asumiendo parámetros necesarios para resol-
verlos de manera correcta. 

Etapa teórica 6.- Evaluación del capítulo. En esta etapa, se cuantifica el grado de 
dominio teórico del estudiante, adquirido en las etapas anteriores. Se realiza mediante 
un instrumento de evaluación diseñado para medir el nivel conceptual y de desarrollo 
de problemas que ha adquirido el estudiante en un tópico específico usando todas las 
etapas de la metodología. 

El componente práctico-experimental del diseño instruccional de PPL está basado 
en la estrategia de innovación educativa STEM, la cual enfoca el desarrollo de ciertas 
habilidades del estudiante asociadas con las disciplinas académicas de ciencia tecnolo-
gía, ingeniería y matemáticas. Este componente se realiza de manera grupal y se desa-
rrolla en 5 etapas por proyecto (Fig. 1(c)), distribuidas a lo largo del período académico: 

Etapa práctica - experimental 1: Planificación del proyecto. - El equipo de docentes 
busca una propuesta de solución para algún problema social que esté atravesando el 
país en ese período y que involucre conceptos físicos relacionados con la materia. 

Etapa práctica - experimental 2: Diseño del prototipo. El equipo de docentes define 
el alcance, limitaciones, restricciones y resultados mínimos esperados del proyecto, 
asociados con los objetivos de la materia. Se elaboran las rúbricas de evaluación del 
proyecto. 

Etapa práctica - experimental 3: Socialización del proyecto. Se realiza la difusión y 
la explicación del proyecto seleccionado a los estudiantes. En esta etapa, el equipo de 
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docentes presenta a los estudiantes la descripción del proyecto, documentación, rúbri-
cas y método de evaluación asociada. 

Etapa práctica - experimental 4: Seguimiento del proyecto. En esta etapa, se guía a 
los estudiantes en la implementación del proyecto, de acuerdo con los conceptos físicos 
revisados en el componente teórico de la metodología PPL. El seguimiento del proyecto 
permite retroalimentar a los estudiantes en el uso correcto de los conocimientos gene-
rados en la implementación experimental de su proyecto. 

Etapa práctica - experimental 5: Verificación y evaluación del proyecto. Esta es la 
etapa final del proyecto. En esta etapa, se corrobora el cumplimiento de los parámetros 
mínimos y las restricciones. Luego de la verificación, se mide de forma cuantitativa y 
cualitativa el desempeño de los estudiantes en el desarrollo del proyecto, la compren-
sión y uso de los conceptos físicos de la materia.  

 
  

 
Fig. 1. a) Diagrama del proceso enseñanza-aprendizaje PPL, resaltando sus compo-

nentes. (b) Diagrama del diseño instruccional utilizado en el componente teórico de la 
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metodología PPL, separado en 6 etapas por capítulo o unidad de estudio. (c) Diagrama 
del diseño instruccional utilizado en el componente práctico-experimental de la meto-
dología PPL, separado en 5 etapas por proyecto. 
 

3 Resultados 

A continuación, se muestran los diferentes resultados obtenidos con la presente meto-
dología de aprendizaje activo, reportando cada caso de estudio y sus diferentes resulta-
dos por periodo académico. 

 
3.1 Estudio 1: Percepción del aprendizaje en modalidad presencial 

Se realizó un análisis de percepción del aprendizaje de conceptos de física comparando 
a los estudiantes que tomaron el mismo curso, con metodologías diferentes. Es decir, 
un grupo de estudiantes cursando con la metodología tradicional en comparación con 
un grupo de estudiantes cursando con la metodología PPL. Para el presente análisis, la 
primera muestra está representada por 45 estudiantes, bajo la metodología tradicional, 
mientras que la segunda muestra está representada por 62 estudiantes, bajo la metodo-
logía en estudio. Ambos cursos fueron suministrados de manera presencial y con el 
mismo contenido durante el segundo periodo académico del año 2016. La evaluación 
aplicada tanto en la pre-prueba como en la pos-prueba fue diseñada a partir del inven-
tario de conceptos de electromagnetismo (Hestenes, 1992). La Fig. 2 muestra los resul-
tados de la pre-prueba y la pos-prueba para cada metodología. Se observa que en la pre-
prueba se obtuvo una media de 27 ± 7.43 para la metodología tradicional y 26 ± 6.30 
para la metodología de aprendizaje activo en estudio; mientras que los resultados de la 
pos-prueba muestran una media de 35 ± 10.31 para la metodología tradicional y 56 ±
12.3 para la metodología de aprendizaje activo. 
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Fig. 2.  Resultados de percepción del aprendizaje basados en la pre-prueba y pos-prueba entre 
grupo de estudiantes de prueba (metodología PPL en estudio) y el grupo de estudiantes de con-

trol (metodología tradicional). Fuente: autores  

3.2 Estudio 2: Percepción del aprendizaje en modalidad virtual 

Dado el cambio que se tuvo que implementar en el primer término académico (2020- 
I) debido a la modalidad virtual por el aislamiento de la pandemia (COVID-19), se 
diseñó y desarrolló una encuesta sobre la percepción de la disponibilidad tecnológica y 
metodología de aprendizaje PPL en dicha modalidad de estudio. La encuesta se dividió 
en dos secciones, la sección 1 analizaba la apreciación sobre la tecnología disponible 
de los estudiantes para ese período en modalidad virtual. La sección 2 pretendía conocer 
la adaptación de la metodología PPL a la modalidad virtual y si dichas adaptaciones 
permiten generar un aprendizaje significativo en los estudiantes.  
 
La población de los estudiantes del primer término académico en la modalidad virtual 
fue de 550 estudiantes, de los cuales 517 (93 %) estudiantes respondieron la encuesta. 
Se detallan las preguntas de la encuesta en la tabla #1 y las respuestas se presentan en 
porcentajes según la escala de Lickert establecida en la tabla #2.  
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Tabla 1: Preguntas de la encuesta. 

PREGUNTA 
- SECCIÓN DESCRIPCIÓN 

P1_S1 Usted puede acceder fácilmente a Internet según sea necesario para 
sus estudios. 

P2_S1 Usted se siente cómodo comunicándose electrónicamente. 

P3_S1 Revisar el video de la clase, le permitirá recordar y estar preparado 
mejor para el desarrollo de las actividades. 

P4_S1 Una materia completa puede ser dada en modalidad virtual sin nin-
gún problema. 

P1_S2 
La lectura previa es importante en el aprendizaje autónomo y es la 
base para la comprensión de los conceptos a tratar e interactuar con 
mis compañeros. 

P2_S2 
La oportunidad de reunirme en grupos pequeños e intercambiar 
ideas sobre la tarea/tutorial con mis compañeros contribuyó en mi 
aprendizaje. 

P3_S2 
La oportunidad de reunirme en grupos pequeños e intercambiar 
ideas sobre la tarea/tutorial con mis profesores contribuyó en mi 
aprendizaje. 

P4_S2 Los problemas de la tarea son complejos y numerosos que es muy 
difícil cumplir con esta actividad. 

P5_S2 Las preguntas del tutorial son muy complejas y es difícil terminar 
esta actividad en el tiempo asignado. 

Fuente: Autores 

Tabla 2: Tabla de frecuencias (%) de las respuestas. 

Preguntas 
RESPUESTAS 

Totalmente 
De Acuerdo De Acuerdo En 

desacuerdo 
Totalmente 

En Desacuerdo 
SECCIÓN 1 

P1_S1 24 % 62 % 14 % 1 % 
P2_S1 8 % 45 % 40 % 7 % 

P3_S1 25 % 49 % 22 % 4 % 
P4_S1 7 % 29 % 45 % 20 % 

SECCIÓN 2 
P1_S2 35% 51% 11% 2% 

P2_S2 20% 47% 23% 10% 
P3_S2 22% 54% 16% 8% 

P4_S2 12% 46% 38% 4% 
P5_S2 12% 35% 47% 5% 

Fuente: Autores 
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Fig. 3. Diagrama de barras de la pregunta 4, sección 1: preferencia del dictado de clases de la 

materia de física en modalidad virtual. Fuente: autores 

 

420



3

 

 
Fig. 4. Diagrama de barras porcentual referente a la pregunta 1 de la sección 2 de la encuesta 

relacionada con la importancia de la lectura previa durante la enseñanza en la modalidad virtual 
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Fig. 5.  . Diagrama de barras porcentual referente a la pregunta 2 de la sección 2 de la encuesta 
relacionada con la importancia del trabajo en equipo durante la implementación de la metodolo-

gía en modalidad virtual 

De las nueve preguntas planteadas, se destaca la pregunta 4 de la sección 1 (ver Fig. 3) 
con un porcentaje de no aceptación (En desacuerdo + Totalmente en desacuerdo) del 
64.8 % Es decir, más de la mitad del curso considera que no es recomendable aprender 
una materia como física en modalidad virtual. Esto nos permite reconocer que, aunque 
existan herramientas digitales o innovaciones tecnológicas viables para un correcto 
aprendizaje en línea; esto no aplica para materias teórico-prácticas en las cuales permite 
a los estudiantes profundizar sus conocimientos mediante el diseño, construcción e im-
plementación de un proyecto. Aunque los resultados anteriormente descritos no son tan 
favorables, se destaca la importancia de la lectura previa al inicio de cada clase y el 
trabajo en equipo (instrucción por pares) para desarrollar actividades y complementar 
la enseñanza-aprendizaje. En la Fig. 4 se muestra que el 86,66 % de los estudiantes 
indican que es muy importante prepararse previo al inicio de cada clase; y la correcta 
forma de hacerlo es aplicar una lectura comprensiva al contenido del capítulo del texto 
guía. De la misma manera en la Fig. 5, el 67.12 % de los estudiantes indica que trabajar 
en equipos interdisciplinarios para desarrollar actividades, tales como tutoriales, reso-
lución de problemas, diseño de proyectos, les permitió complementar y afianzar lo 
aprendido con el profesor.  
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4 Discusión 

Los resultados mostrados en el estudio 1 muestran inicialmente que los resultados ob-
tenidos en la preprueba no tienen mucha significancia, comparando las medias de las 
calificaciones de los estudiantes bajo las diferentes metodologías, 27 ± 7.43 en la me-
todología tradicional contra 26 ± 6.30 para la metodología PPL. Sin embargo, en la 
posprueba, luego de aplicar las metodologías, se puede observar una diferencia de 21 
puntos a favor de la metodología de aprendizaje activo PPL, lo que equivale a una ga-
nancia en el aprendizaje del 20 % según el criterio de Hake (Madsen et al., 2017). A 
pesar del bajo porcentaje de la ganancia de aprendizaje, se reporta que los estudiantes 
que participaron de la innovación mostraron un interés en asistir a las clases de física, 
así como también una activa participación fuera de clases. Cabe mencionar que, en este 
estudio, no se han generalizado todos los resultados que involucran variables tales como 
estilo de enseñanza, características auténticas del docente u horarios de clases. 
 
Los resultados presentados en el estudio 2 muestran que, a pesar de la posibilidad de 
adaptación de la metodología a la modalidad virtual en época de emergencia sanitaria, 
los estudiantes prefieren fuertemente la modalidad presencial. Esto es debido a que la 
materia de física tiene una componente práctico-experimental. Se recomienda, en este 
caso, incorporar componentes de laboratorio virtual y simulación, planificadas y eva-
luadas de manera progresiva durante el curso, lo cual permitirá al estudiante probar sus 
conocimientos teórico-conceptuales y verificar la predicción de comportamientos físi-
cos en aplicaciones predeterminadas. Este estudio también destaca que la lectura previa 
y la instrucción por pares es esencial para un correcto desarrollo de las actividades for-
mativas en la modalidad virtual. En este sentido, es imperativo fortalecer estas dos ac-
tividades dentro de la metodología durante su implementación en esta modalidad, me-
diante encuestas dinámicas, salas virtuales interactivas y laboratorios de predicciones 
por mencionar algunos ejemplos. 

 
 

5 Conclusiones 

La metodología PPL es un nuevo concepto de metodología de aprendizaje activo adap-
tado a las necesidades académicas de las instituciones de educación superior en Ecua-
dor y que puede ser usado como modelo educativo apoyado en tecnología a nivel re-
gional. Este modelo de aprendizaje activo combina diferentes procesos multidiscipli-
narios STEM, que involucran al estudiante en la construcción de su propio conoci-
miento. En este sentido, el modelo educativo planteado ha demostrado, de manera pre-
sencial, una ganancia del 20 % en el rendimiento académico de los estudiantes en com-
paración con metodologías pasivas. La presente metodología también fue aplicada du-
rante el tiempo de emergencia sanitaria COVID-19, en la que se optó por realizar mo-
dificaciones significativas que permitieron a la metodología funcionar de manera vir-
tual. Estas modificaciones posibilitaron que la presente metodología utilice elementos 
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educativos tecnológicos basados en simulaciones, las mismas que reemplazaron el 
componente práctico-experimental dentro de la metodología presentada. En este sen-
tido, los resultados del estudio indican que, a pesar del alto nivel de rechazo a la moda-
lidad virtual por parte de los estudiantes (64.8 % de no aceptación) debido a la existen-
cia de un componente práctico-experimental en la materia de física, es posible imple-
mentar la metodología en estudio a esta modalidad. Sin embargo, se recomienda vigo-
rosamente para esta implementación, reforzar las componentes de lectura previa e ins-
trucción por pares con actividades lúdicas acompañadas con contenido virtual interac-
tivo.  
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Resumen. Las nuevas tendencias en procesos de investigación en biología 
requieren de profesionales con capacidades técnicas y habilidades blandas, que 
les permitan adaptarse a los continuos desafíos que enfrenta la biodiversidad. Lo 
anterior, implica replantear y modernizar los procesos de enseñanza/aprendizaje 
en esta área de las ciencias biológicas.  Las metodologías STEM surgen como 
una alternativa novedosa frente el desafío de mejorar las prácticas docentes. El 
objetivo es realizar una revisión de los métodos y actividades del aprendizaje 
STEM y su aplicación en carrera de Biología. Las experiencias que se comparten 
son metodologías de naturaleza mixta que tienen por objetivo generar un 
aprendizaje significativo a través del aprendizaje activo. Esta vivencia sienta las 
bases para la creación de nuevas experiencias pedagógicas, que incentiven el 
aprendizaje en un ambiente extracurricular que favorezcan actitudes como la 
autonomía y la participación activa guiada por los intereses propios del 
estudiantado y sus conocimientos, apoyados por el docente a cargo y en 
colaboración con sus pares, para dar respuesta las problemáticas actuales en el 
ámbito de la educación en biología y conservación. 

Palabras clave: Aprendizaje activo, Metodologías STEM, Enseñanza de las Ciencias 
Biológicas. 
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1 Antecedentes 

Los avances tecnológicos y científicos de los últimos años, la ciencia abierta, el uso de 
repositorios y plataformas de datos, el desarrollo de software libre y la tecnología han 
traído a la biología, como ciencia, a un punto de inflexión  (Cañibano et al., 2019). 
Dado que, como humanidad, los retos que enfrentamos en materia de ambiente, salud, 
energía y agricultura son de una complejidad cada vez mayor, los profesionales en 
biología deben contar con habilidades y destrezas de manejar grandes cantidades de 
datos, usar herramientas bioinformáticas, estadísticas, moleculares y analíticas, 
adaptarse con rapidez al cambiante escenario científico y trabajar en sinergia con otras 
ramas de la ciencia y otras disciplinas. Además, los nuevos biólogos deben contar con 
habilidades blandas, como capacidad de trabajo en equipo, autogestión, estrategias de 
comunicación y alfabetización (Duncan, 2011), inclinación a trabajar por la resolución 
de problemas sociales y ética, por mencionar algunas de ellas.  

Durante las últimas décadas, muchos científicos y educadores han llamado la 
atención sobre la necesidad de reestructurar la práctica docente para favorecer el 
desarrollo de las habilidades previamente mencionadas (Cooper et al., 2015). Pasando 
de una perspectiva tradicionalista centrada en el docente, a un enfoque activo centrado 
en el estudiante, que enfatice el desarrollo de experiencias de aprendizaje, que 
estimulen el pensamiento analítico, la resolución de problemas, creatividad e 
innovación y comunicación y toma de decisiones frente a las distintas problemáticas de 
la vida real (Aikens y Dolan, 2014; Snyder y Wiles, 2015; Triana et al., 2020). 

En respuesta a este y otros retos de la docencia, el enfoque STEM (por sus 
siglas en inglés que representan Ciencias, Tecnología, Ingeniería y Matemáticas) se ha 
propuesto como guía clave para el desarrollo de procesos educativos atractivos, 
efectivos e innovadores (Esquer Zárate y Fernández Morales, 2020; Hazari et al., 2017), 
ya que favorece las experiencias de aprendizaje que incentivan la participación activa 
del estudiante, facilitan el acceso al conocimiento y aprendizaje, y fomentan el 
desarrollo del pensamiento crítico y reflexivo (López Simó et al., 2020). Más allá del 
aula, las habilidades en las áreas STEM no solo se limitan a la capacitación académica, 
también, apunta a alfabetizar y dotar de competencias a los futuros ciudadanos para 
hacer una sociedad más capaz de involucrarse y dar respuesta a los retos científico-
tecnológicos y sociales de la humanidad (Martín y Santaolalla, 2020). 
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Las metodologías STEM han permitido la integración de elementos de 
aprendizaje con un diseño centrado en el estudiante (Vandenhouten et al., 2017). Estas 
metodologías hacen énfasis en la ejecución de actividades que fomenten la interacción 
entre pares, con el docente, y con otros actores de la sociedad, de manera que se 
conviertan en oportunidades de aprendizaje auténtico, contextualizado, en donde los 
estudiantes son gestores de su propio aprendizaje, y logran desarrollar destrezas como 
el pensamiento crítico y la creatividad (Hung y Amida, 2020). Todo esto propicia el 
aprendizaje, a través de la integración de nuevos conocimientos, con experiencias en 
contextos reales, lo cual favorece el entrelazamiento con conocimientos previos. 
Estudios previos indican que estas aproximaciones son necesarias para mejorar calidad 
de la educación, pues generan en los estudiantes actitudes positivas hacia la 
investigación, la innovación y la autonomía en la toma de decisiones (Armbruster et al., 
2009; Libman, 2010). 

Es por esto qué, el objetivo de este estudio es dar a conocer metodologías 
STEM usadas con éxito en la enseñanza de las ciencias biológicas a nivel de pregrado. 
A su vez, se comparten dos experiencias de implementación en dos universidades de 
Costa Rica. Si bien, existe un sinnúmero de trabajos que describen a profundidad los 
métodos STEM, este representa uno de los primeros esfuerzos en compilar experiencias 
aplicadas directamente al área de la biología, lo cual representa un insumo de alto valor 
para la mejora continua de los procesos de enseñanza y la creación de ambientes 
favorables para la práctica docente. 

ACTIVIDADES STEM 

Aunque tradicionalmente, los cursos en el área de las ciencias biológicas son llamativos 
para los estudiantes por incluir un alto porcentaje de actividades prácticas, desarrolladas 
tanto en laboratorios como en campo, la instrucción teórica, en la amplia mayoría de 
los casos, se desarrolla dentro de la estructura tradicional de enseñanza. En la cual, el 
ejercicio de la docencia se centra alrededor de la instrucción de la materia por parte del 
profesor mediante un método narrativo centrado en exposiciones teóricas (Apkarian 
et al., 2021).  

Con el enfoque STEM y posteriormente STE(A)M, el cual incluye las artes 
dentro de las disciplinas de aprendizaje, el proceso de instrucción es reestructurado 
pasando del método de “exposición didáctica”, a un sistema de metodologías activas 
centradas en el estudiante (Manduca et al., 2017). Estas metodologías hacen énfasis en 
favorecer procesos de aprendizaje significativo, en contexto real, a través de la 
exploración e interacción voluntaria de los estudiantes para con los elementos 
conceptuales (Freeman et al., 2014; Takeuchi et al., 2020). 

No existe un procedimiento estándar para el diseño y aplicación de actividades 
y prácticas que caen dentro del espectro STEAM, dado que gravitan alrededor de la 
teoría de aprendizaje constructivista. Esto implica que se desarrollan en respuesta a las 
interacciones y necesidades del estudiante y el docente, el entorno académico y social, 
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las estrategias de innovación de los docentes y los recursos disponibles (Cartagena et 
al., 2017).  

Dentro del universo de actividades STEM, existen una serie de categorías 
mayores que permiten clasificar las actividades de acuerdo con su aplicación más 
general. Dichas actividades van desde la integración de elementos tecnológicos y 
actividades activas interdisciplinares como el gaming (Silva y Mesquita, 2021) o la 
inclusión de aplicaciones de didáctica digital, hasta la transformación de los espacios y 
formas de aprendizaje como los métodos de aula invertida, aprendizaje basado en 
problemas, aprendizaje basado en proyectos, entre otros (Denny Muhammad Fajar 
et al., 2020). Aunque existe un cúmulo de prácticas pedagógicas STEM, desde el 
ámbito de los cursos de las carreras universitarias de biología y ciencias afines, la 
implementación de dichas actividades no es documentada con frecuencia, reduciendo 
el intercambio de experiencias y, por tanto, demorando el cambio de mentalidad en los 
docentes. A continuación, se presentan ejemplos de actividades desarrolladas en cursos 
de Biología dentro de las categorías de actividades más comunes de STEM junto con 
cursos o asignaturas, donde se han implementado exitosamente (Tabla 1). 

 
 
 

Tabla 1. Caracterización de las metodologías STEM con ejemplos de asignaturas donde se ha 
reportado su implementación. 

Actividad Descripción Curso 
implementado Ejemplos 

Aula invertida 
(AI) 

Actividad en el cual los estudiantes estudian y preparan 
los contenidos de clase fuera de la misma, accediendo a 
dichos contenidos desde su casa, para posteriormente, 
en el aula de clase, desarrollar actividades de análisis y 
discusión que permitan interiorizar los conceptos 
aprendidos (Heyborne y Perrett, 2016). 

Bioinformática (Compeau, 2019) 

Biología General (Barral et al., 
2018) 

Introducción a 
Biología (Sletten, 2017) 

Modelo de 
gamificación 
(Aprendizaje 
mediado por 
juegos) 

Técnica de aprendizaje en la cual se aprovechan las 
mecánicas de juego en ambientes de clase para facilitar 
el aprendizaje de conocimientos, el mejoramiento de 
habilidades y aumentar la motivación de los estudiantes 
(Guzmán-Rivera et al., 2020). 

Educación escolar 
Biología 

 
(McCloughlin et 
al., 2009) 

Bioinformática: 
filogenética (Kim et al., 2017) 

Educación en 
Biología general 

(Sadler et al., 
2015) 

Aprendizaje 
entre pares 
(Peer project 
learning) 

Estrategia educativa en la que los estudiantes aprenden 
de las experiencias y conocimientos de sus propios 
compañeros, mediante la interacción colaborativa que 
se desarrolla al trabajar en equipo para alcanzar un 
objetivo. Esta estrategia se puede reflejar en diferentes 

Microbiología (Tariq, 2005) 
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tipos de interacciones que van desde las tutorías entre 
estudiantes y los grupos de estudio, hasta proyectos 
colaborativos o trabajo de laboratorio y actividades 
comunitarias (Chang et al., 2020). 

Introducción a la 
Biología 

(Snyder y Wiles, 
2015) 

Aprendizaje 
basado en 
proyectos 

Metodología de aprendizaje que favorece la adquisición 
de conocimientos y competencias a través de la 
participación manera activa, en la planeación, 
implementación y evaluación de proyectos de 
investigación sobre temáticas complejas y auténticas 
que tienen aplicación en el mundo real (Martí et al., 
2010). 

Investigación en 
el aula: 
Ecosistemas 

(Denny 
Muhammad Fajar 
et al., 2020) 

Microbiología (Husna, s/f) 

Bioinformática (Emery y 
Morgan, 2017) 

Aprendizaje 
basado en 
problemas 
(Problem Based 
Learning) 

Estrategia didáctica que promueve el auto-aprendizaje, 
la reflexión y el pensamiento a través de la evaluación 
y resolución de problemas reales. Durante esta 
estrategia se acompaña al estudiante en su proceso 
autónomo de descubrimiento, búsqueda e integración 
de saberes a través de sus propias experiencias 
(Paredes-Curin, 2016). 

Biología Marina (Masigno, 2014) 

Biología celular (Chamany et al., 
2008) 

Biología general (Allen y Tanner, 
2003) 

2 Pregunta eje 

¿Cómo las estrategias de mediación pedagógica STEM impactan la motivación, 
rendimiento y apreciación de los estudiantes en dos cursos de la carrera de Biología? 

3 Narración de los casos 

En el ámbito nacional, las experiencias documentadas de la implementación de 
actividades STEM el ámbito de la biología son escasas o, al menos, no se encuentran 
disponibles al público. A continuación, se presentan dos casos de implementación de 
dichos métodos, en cursos de la carrera de Biología de dos universidades, una pública 
y otra privada, en Costa Rica, donde se desarrollan metodologías mixtas de aprendizaje 
activo que favorecen el desempeño de los estudiantes.  

Caso 1: Actividad de trabajo integral en curso de Ecología de poblaciones y 
comunidades 

El curso de Ecología de poblaciones y comunidades forma parte del plan de estudios 
del bachillerato en Biología con énfasis en Biología Tropical de la Universidad 
Nacional. Se cursa en el segundo ciclo del tercer nivel. Usualmente, el curso tiene una 
matrícula de 10-20 estudiantes. La temática en la que se aplicaron las innovaciones fue 
la de Cálculo del Tamaño Poblacional, por medio de métodos de marca-captura-
recaptura. En esta clase, se abarca el concepto de población, las propiedades de las 
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poblaciones biológicas, métodos para marcar animales silvestres y métodos para la 
estimación del tamaño de una población silvestre. En una clase de dos horas, se 
aplicaron las siguientes estrategias de enseñanza-aprendizaje:  

1- Trabajo colaborativo 
2- Simulación no virtual 
3- Uso de aplicaciones tecnológicas para obtener retroalimentación durante la clase  

Dado que, en el curso de Ecología General, que es requisito del curso de Ecología 
de poblaciones, se abarcan los conceptos de población y algunas generalidades acerca 
del cálculo del tamaño poblacional, se inició con una actividad diagnóstica, no 
sumativa, utilizando la aplicación NearPod. Según las respuestas obtenidas, se realizó 
repaso de algunos conceptos que no habían sido dominados. Posteriormente, se brindó 
a los estudiantes hojitas autoadhesivas de colores, se reunieron en grupos y se les pidió 
que anotaran todos los métodos de marcaje para animales que conocían, usando una 
hojita para cada método. En promedio, cada grupo anotó 10-15 métodos. Luego de tener 
todos los métodos escritos, los estudiantes los clasificaron en un gradiente (Fig. 1), de 
acuerdo con su visibilidad (desde qué tan lejos la persona investigadora puede observar 
la marca en el animal), permanencia (cuánto tiempo la marca se queda en el animal) y 
ética (¿Es ético aplicar esta metodología de marcaje en un animal silvestre vivo?). Esta 
actividad suscita mucha discusión entre los estudiantes, les permite poner a prueba sus 
conocimientos previos, sus preconceptos y conocer la experiencia de sus compañeros 
con otros métodos que no conocen. 

 
Fig. 1. Fotografías de la actividad, acerca de métodos para el marcaje de animales silvestres, en 
donde los estudiantes clasificaron diferentes metodologías según una gradiente de visibilidad, 
permanencia y ética. Elaboración propia. 

Posteriormente, se hace una breve introducción al tema de estimación del 
tamaño poblacional y se propone una actividad de simulación no virtual. Previo a la 
clase, la persona docente coloca por todo el edificio y alrededores cartulinas en forma 
de peces, para esta actividad se utilizaron 150 peces. Las cartulinas utilizadas tenían un 
tamaño de 15 x 7 cm. Se da la instrucción a los estudiantes de salir y recorrer el espacio 
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buscando peces y colocándoles una marca con lapicero. Cada grupo utiliza una marca 
característica y deben contar cuántos peces encuentran, durante su primer “muestreo”. 
Cuando un grupo encuentra un pez, lo marca y lo cambia de lugar para evitar que otro 
grupo vea su ubicación. Para este muestreo, se les da un tiempo máximo de 10 minutos 
y pueden realizarlo en pares o tríos. Al terminar los diez minutos, regresan al aula para 
compartir la experiencia y recibir la siguiente instrucción. Esta primera parte simula un 
muestreo, en donde se aplica una primera marca en una población de animales y se les 
libera nuevamente en campo (muestreo con reemplazo). Después, cada grupo realiza 
un segundo muestreo, en donde cuentan cuántos peces marcados en el primer muestreo 
encuentran, además, cuántos peces nuevos, sin marcar logran encontrar. Para equiparar 
el esfuerzo de muestreo, también, se realiza la actividad por diez minutos. 

 
Al regresar al aula, se explica la fórmula que permite calcular con los datos 

colectados el tamaño de la población. Cada grupo hace sus cálculos y se discute quién 
se acercó más al tamaño poblacional verdadero (el número de peces de cartulina colocó 
el docente en primer lugar). También, se discute porque ocurren diferencias en los 
resultados, algunas veces tienen que ver con las decisiones que tomaron los estudiantes 
durante el muestreo, por ejemplo, si solo una persona anotaba y otra buscaba o ambas 
buscaban y anotaban. Después de esta actividad práctica, se entrega una hoja con 
problemas en donde se amplía como calcular, también, los intervalos de confianza para 
el valor estimado de tamaño poblacional. 
 
Caso 2: Implementación de la metodología workshop para la clase de 
bioestadística. 
 
El curso de Bioestadística, hace parte de la malla curricular de la carrera de Ciencias 
Biológicas de la Universidad Latina de Costa Rica. Este es un curso para estudiantes 
de pregrado, de modalidad teórico-práctico, con una intensidad horaria de 3 horas de 
contacto a la semana y 9 horas de estudio individual con un promedio de 12 estudiantes 
por curso (min 6 – máximo 17). La innovación aplicada fue la ejecución del método 
workshop para desarrollar una actividad de análisis de casos y comunicar resultados al 
público. Esta actividad está dirigida al fomento de habilidades y experiencias requeridas 
en entornos laborales reales, tomando en cuenta dos de los pilares críticos del análisis 
estadístico:  a) el uso de procedimientos analíticos apropiados para resumir los datos y 
detectar patrones en los datos y, b) la generación de evidencia estadística y 
comunicación de conclusiones obtenidas (Biggs, 1996). 
 

La actividad workshop o taller de trabajo se define como una actividad mixta 
de aprendizaje basado en problemas y aprendizaje entre pares, la cual comprende 
primordialmente una transformación en la estructura de la sesión de clase, dado que 
durante la misma los estudiantes funcionan como un equipo para resolver de forma 
conjunta una pregunta de investigación y presentar resultados en formato de póster 
(Connolly, 2006; Udovic et al., 2002). Como preparación para la actividad, durante la 
semana previa, se contextualiza una problemática de interés actual y los estudiantes 
tienen el deber de hacer una consulta previa de cuáles serían los procedimientos 
estadísticos que mejor podrían generar evidencia para dar solución a dicha 
problemática. En la semana siguiente y durante todo el tiempo de clase, a los estudiantes 
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se les solicita presentarse con sus equipos de cómputo (o se les prestan equipos según 
la necesidad) a la clase, se hace una puesta en común de los resultados de sus 
investigaciones y se asigna una base de datos no reales, con información que permitirá 
dar respuesta a la pregunta de investigación establecida previamente. A partir de ese 
momento, los estudiantes tienen todo el tiempo para trabajar en equipo comprendiendo 
la base de datos y conociendo por sus propios medios los procedimientos estadísticos 
más útiles para encontrar evidencia. Al final de la actividad, los estudiantes deberán 
presentar sus hallazgos en formato de cartel (póster), el cual es colocado en las paredes 
del aula para ser presentado (Fig. 2). 
 

 
Fig. 2. Palabras utilizadas por los estudiantes para describir las clases que han recibido con la 
nueva metodología. Elaboración propia. 
 

Si bien todos los estudiantes trabajan en grupo y conocen los resultados de sus 
compañeros, estos resultados son presentados a un grupo de estudiantes de otras clases 
que se vinculan en la parte final de la actividad. En ese sentido, los participantes de la 
clase funcionan como un equipo de investigación, donde cada estudiante debe presentar 
sus hallazgos propios y, como equipo, deben generar una conclusión general unificada 
de cómo los hallazgos individuales permiten responder a la pregunta inicial. Durante la 
actividad, los estudiantes tienen la libertad de organizar su trabajo, elegir el mejor lugar 
y forma de trabajo, deben desarrollar procesos de consulta y búsqueda de 
procedimientos analíticos, pueden discutir con sus compañeros sus hallazgos o 
colaborar para aprender una técnica estadística, desarrollan proceso de análisis 
cuantitativo, diseñan y crean carteles a mano y comparten la información más relevante 
con compañeros de carrera. Así mismo, durante la actividad el profesor se convierte en 
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un gestor de la actividad, acompañando a todos los participantes, brindando consejos 
analíticos y guiando las elecciones analíticas de los participantes. 

 
Durante la ejecución del curso, se desarrollaron diferentes herramientas 

educativas las cuales estaban dirigidas a dar al estudiante un rol de líder en su proceso 
de aprendizaje. Parte de los objetivos de la actividad es enfrentar al estudiante con sus 
propias falencias y la necesidad de conocer los principios teóricos de la bioestadística, 
por su propia iniciativa, que les permita tomar decisiones acertadas en diferentes 
ámbitos de su carrera profesional.  
 

4 Lecciones, aprendizajes y recomendaciones que surgen de las 
experiencias 

La implementación de estas metodologías tuvo efectos positivos en diversos aspectos 
de la clase. Estas mejoras se evaluaron por medio de encuestas cortas que los 
estudiantes contestaron al finalizar la actividad y por la valoración subjetiva del docente 
de su experiencia. Por ejemplo, en el curso de Ecología de Poblaciones, los estudiantes 
reportaron sentirse más motivados de continuar con el curso después de haber tenido 
clases con metodologías activas de enseñanza-aprendizaje que cuando matricularon el 
curso (Fig. 3). El 90 % de los estudiantes tenía un interés de intermedio a alto y este 
aumentó después de participar en las clases STEM. 
 
 

 
Fig. 3. Calificación que da el estudiantado (n = 10) a su nivel de interés por el curso de Ecología 
de poblaciones y comunidades, después de haber recibido clases con métodos activos de 
enseñanza-aprendizaje. Elaboración propia. 
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Los estudiantes notaron que el curso de Ecología de poblaciones fue 

más participativo y dinámico que otros cursos que han tomado de su carrera y 
que comprenden mejor la materia. En cuanto a la complejidad del curso la 
opinión, es variada, aunque hay una tendencia a percibirla como intermedia 
(Fig. 4). 
 

  
Fig. 4. Calificación que da el estudiantado (n =10) a diferentes aspectos del curso de 
Ecología de poblaciones y comunidades después de haber recibido clases con métodos 
STEM. Elaboración propia. 
 
 
En el curso de Bioestadística, se observó un aumento en el nivel de participación y 
compromiso con la clase, así como un aumento en la calidad de las discusiones y 
argumentación analítica que se generó durante las sesiones. Los estudiantes se 
apersonaron de su rol de investigadores y su equipo, siendo más críticos y analíticos a 
la hora de la toma de decisiones en base a los resultados, producto del análisis 
estadístico. Algo que es alentador, cuando de forma anecdótica los estudiantes indican 
que los cursos de naturaleza analítica como Calculo, Estadística, Física y Bioestadística 
son cursos difíciles, aburridos y carentes de relevancia, al menos en el corto plazo. 
Además, reportan una muy alta comprensión de la materia y participación grupal (Fig. 
5). 
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Fig. 5. Calificación que da el estudiantado (n =12) a diferentes aspectos del curso de 
Bioestadística, después de haber recibido clases con métodos STEM. Elaboración propia. 
 
 
Por último, se les pidió a los estudiantes de ambos cursos que usaran tres palabras para 
definir su experiencia. En el curso de Ecología destacaron que la clase fue entretenida 
y dinámica, mientras que para los estudiantes de Bioestadística la clase fue diferente y 
nueva (Fig. 6). 

 
Fig. 6. Palabras utilizadas por los estudiantes para describir las clases que han recibido con la 
nueva metodología en Ecología de poblaciones (A) y en Bioestadística (B). Elaboración propia. 
 
En síntesis, la aplicación de métodos STEM en diversas áreas del ámbito de la carrera 
de Biología tuvo un impacto positivo sobre el proceso de aprendizaje de los estudiantes. 
En particular, sobre el desarrollo de una percepción positiva hacia las temáticas dadas. 
Este tipo de vínculo ha demostrado ser crítico en los procesos de enseñanza aprendizaje 
pues, sienta las bases para el autoaprendizaje y la exploración académica por parte del 
estudiante. Si bien, estudios previos han validado la implementación de métodos STEM 
en diferentes ámbitos de la enseñanza de la Biología, los casos acá expuestos 
demuestran que se los métodos STEM se pueden adaptar de manera óptima al contexto 
de las universidades públicas y privadas de Costa Rica. 
  

Las experiencias que acá se comparten demuestran que la revisión de los 
métodos de enseñanza, así como la introducción de actividades que mejoren la didáctica 
e incentiven el trabajo mancomunado, ajustadas a la realidad de nuestro entorno social 
y académico más próximo son claves para mejorar tanto, los procesos de aprendizaje 

A B 
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como la motivación intrínseca de los estudiantes de la carrera de Biología. Estos 
resultados son un compromiso al mejoramiento continuo de las actividades, y la 
adaptación a las nuevas opciones curriculares, las tendencias científicas y los gustos y 
preferencias de los estudiantes, en aras de facilitar la formación de los biólogos del 
futuro. 
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Abstract: El estudio de la química, tanto en la modalidad presencial como en la 
virtualización debida a la pandemia COVID-19, resulta difícil para muchos estudiantes puesto 
que deben integrar tres aspectos importantes: la microquímica con conceptos abstractos, 
partículas subatómicas, átomos y moléculas con la macroquímica donde suceden los cambios 
químicos, pero se manifiestan como cambios físicos que a veces son imperceptibles y con un 
lenguaje de nombres, símbolos y fórmulas desconocidos. 

Estas dificultades no son ajenas a los estudiantes de Tecnología de Alimentos para quienes el 
área de la química es muy importante, puesto que el procesamiento de alimentos involucra 
cambios físicos y químicos y, a partir de ellos, se explican muchos fenómenos de calidad y 
tiempos de vida útil de los alimentos. Antes de la pandemia, las clases de química eran 
magistrales con participación de los estudiantes y trabajo colaborativo dentro del aula, con el 
cambio a la virtualidad se aplican técnicas asincrónicas que involucran al estudiante en su proceso 
de aprendizaje, pero que crean incertidumbre sobre los resultados de esta situación que llegó 
inesperadamente y está cambiando los paradigmas de la educación.   

En este estudio de caso, se busca analizar cómo afecta el cambio de modalidad al aprendizaje, 
qué dificultades se han presentado y revisar los resultados en comparación con el curso presencial 
del año anterior.  Para lograr el objetivo se diseñan dos encuestas en formularios de Google, con 
algunas variantes, según la modalidad.  La encuesta es respondida por 44 de los 65 estudiantes 
que llevaron el curso en forma virtual y 26 de los 52 que lo llevaron en forma presencial. 

Con la virtualización la metodología de las clases invertidas, que consisten en desarrollar, 
durante la semana previa a la clase, una guía de lectura y ejercicios de práctica sobre el tema que 
se va a tratar, se mantiene, implementando entregas semanales, en el Campus Virtual, de las guías 
y los ejercicios y videoconferencias para reforzar la teoría y explicar algunos ejercicios modelo.  

Entre los hallazgos más importantes se encuentra que los estudiantes se adaptaron fácilmente 
a la virtualización y se logró una promoción del curso de 97 %, que es la más alta obtenida en los 
últimos años. Los estudiantes atribuyen este logro a que se completó semana a semana el trabajo 
asincrónico y, a pesar de los problemas de conectividad, asistieron a las videoconferencias o 
tuvieron acceso a sus grabaciones.  

Hay muchas aspectos para mejorar, utilizando herramientas virtuales que hagan más 
dinámicas las clases sincrónicas, pero esta experiencia fue un buen comienzo para tener un curso 
constructivista centrado en el estudiante, donde el aprendizaje sea el motor y la persona 
mediadora sea una guía para la adquisición de los conocimientos. Y en un futuro, al regresar a la 
presencialidad, aprovechar esta experiencia para trabajar en cursos híbridos que aporten las 
ventajas de cada modalidad. 
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Antecedentes: 
 

Cuando se investigan las dificultades de aprendizaje de la química en la virtualidad, se 
deben revisar las dificultades de aprendizaje de esta ciencia, ya que la virtualidad puede 
ser un componente más que dificulte su comprensión. 

 Al revisar la literatura, se encuentran varios artículos que muestran que, 
aunque la química sea una ciencia central, donde se estudia la materia desde el punto 
de vista de su composición y las transformaciones que pueden ocurrir por interacción 
de unas sustancias con otras, su aprendizaje resulta complejo, ya que los cambios 
suceden a nivel microquímico, donde se habla de moléculas, compuestos iónicos, 
átomos y elementos, en tanto que, la experimentación se hace a nivel de la 
macroquímica, donde las transformaciones se manifiestan por cambios de color, 
vapores, precipitados, calentamiento o enfriamiento de las sustancias, como 
manifestaciones físicas del cambio sucedido (Blanco, 2018). 

Por otro lado, está el lenguaje simbólico de la química, donde dichas 
manifestaciones se expresan por medio de símbolos, que representan el fenómeno 
sucedido a nivel de la microquímica.  El aprendizaje de la química se logra cuando la 
integración de esta triangulación se consigue y se adoptan el lenguaje de símbolos y la 
nomenclatura como parte del aprendizaje adquirido. 

Así, la química resulta para muchos estudiantes una asignatura difícil de 
asimilar, por lo que es importante contextualizar e integrar los temas, para que, 
partiendo de la macroquímica que se percibe en la vida diaria, se estudien la 
nomenclatura y la simbología que llevan a expresar el fenómeno sucedido a nivel de 
microquímica (Lorduy y Naranjo, 2020).  

A pesar de los esfuerzos de la persona mediadora por contextualizar los temas 
de química general y orgánica en la carrera de Ingeniería en Tecnología de Alimentos, 
de la Universidad Técnica Nacional, el nivel de aprobación para estas asignaturas ha 
estado en los últimos años entre el 70 y 80 %. Estos resultados son preocupantes, ya 
que la química es la base para explicar los cambios que suceden durante el 
procesamiento, el almacenamiento y el envejecimiento del alimento. Por otro lado, el 
reprobar esta asignatura implica un atraso representativo en el logro de las metas, puesto 
que hay un encadenamiento entre asignaturas de esta área.  

Tratando de cambiar el paradigma tradicional conductista de las clases 
magistrales, desde el año 2017, se implementaron actividades de aula invertida, con 
guías de trabajo para que el estudiante llegara al aula con la asignatura revisada y las 
dudas sobre el tema. Sin embargo, la experiencia ha mostrado a lo largo de estos años 
que muchos estudiantes esperan la clase magistral, no resuelven las guías y el portafolio 
lo completan con los apuntes de clase. Esto lleva a que las clases que se planean en 
solución de problemas contextualizados terminen siendo una exposición magistral del 
tema y la cantidad de problemas y trabajo colaborativo se limiten, volviendo la clase 
monótona y el aprendizaje pasivo.  
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El escenario descrito es común en los cursos de química y, durante el año 2020, 
la pandemia de la COVID-19 le agregó un nuevo elemento, por lo que fue necesario 
virtualizarlos. Para esto, no había preparación y se creía que la presencialidad era 
necesaria para lograr un buen curso. Sin embargo, la percepción general es que el 
estudiante se ha adaptado, como dicen Contreras et al. (2020) en su artículo sobre la 
enseñanza remota de la química en la educación universitaria: al comienzo hay 
resistencia y temor pues, aunque para la juventud la tecnología es llamativa, no se 
utiliza para aprender, sino como medio social y con el aislamiento surgen problemas 
por recursos y conectividad, lo que en algunos casos impide que la adaptación al nuevo 
escenario sea más rápida.  

Por otro lado, la persona docente tuvo que rediseñar los cursos y buscar 
herramientas especializadas que permitan hacer sesiones más dinámicas, prácticas e 
interactivas, para motivar al estudiante y lograr que la formación sea exitosa. Es 
importante anotar que, en la virtualización del curso, se incluyeron entregas de las guías 
y de los ejercicios semanalmente. Esto obligó a los estudiantes a hacer las lecturas y a 
resolver las prácticas, se trabajó con guía de lectura del tema de la siguiente semana y 
ejercicios de la semana anterior, además se hicieron pruebas cortas, casi todas las 
semanas, con el fin de evaluar, en forma rápida, la comprensión de cada tema.  

El cambio implicó una acumulación de trabajo para la persona mediadora, 
quien al comienzo se hizo cargo de corregir cada tarea. Sin embargo, en la pruebas 
cortas se vio que los estudiantes no revisaban las correcciones hechas por la docente y 
cometían los mismos errores, por lo que se buscó un nuevo mecanismo, haciendo un 
solucionario con explicaciones paso a paso de cada problema y se implementó la 
autoevaluación en la que el estudiante debía revisar su tarea contra el solucionario, 
calificarla y subir esta calificación junto con la corrección de los problemas que no 
hubiera podido resolver. 

Este escenario no se tenía en la presencialidad, donde el estudiante 
desarrollaba su guía y sus ejercicios y los almacenaba en su portafolio, que se revisaba 
con cada una de las tres evaluaciones escritas, lo que implica que muchos estudiantes 
completaban el portafolio cuando estaban estudiando para la prueba y no semanalmente 
como se había solicitado. 

 
Tópico de reflexión: 

 
El panorama anterior con la necesidad de tener clases remotas, por la pandemia de la 
COVID-19, lleva a reflexionar sobre los siguientes tópicos: 
- ¿Las clases asincrónicas con base en lecturas recomendadas y guías de trabajo 

para resumir el tema por medio de esquemas y mapas conceptuales para que el 
estudiante tenga la base teórica, y complementadas con videoconferencias donde 
se resume la teoría, se aclaran dudas y se resuelven problemas, tanto por parte del 
docente como por parte del estudiante, en forma individual o en grupos, son una 
buena forma de asumir la virtualización? 

- ¿Es necesaria la presencialidad para detectar las dificultades de cada estudiante?  
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- ¿Cómo se puede lograr el trabajo colaborativo con las dificultades de 
conectividad de muchos estudiantes? 

Narración del caso 
 

Con base en estos interrogantes y el temor de no cumplir con las expectativas del curso 
de química orgánica y no lograr que se llegara al menos a una aprobación del 70 % y 
que la deserción no fuera muy grande, se procedió a formular una encuesta por Google, 
para los 65 estudiantes de los dos grupos de química orgánica del tercer cuatrimestre 
del año 2020, con preguntas abiertas y cerradas para conocer la percepción de los 
actores del proceso, sobre la metodología utilizada, el uso de las guías de trabajo, las 
tareas, las videoconferencias, el trabajo colaborativo, la autoevaluación y lo que se 
debía mejorar. 

En igual forma se envió una encuesta a los estudiantes que llevaron el curso 
en forma presencial en el 2019, utilizando preguntas similares sobre metodología del 
proceso en la presencialidad.  

Con los datos obtenidos con los dos grupos se hace una comparación y se ve 
donde se puede mejorar en cada modalidad. Además,  se revisa el porcentaje de 
aprobación de cada grupo virtualizado y se compara con el porcentaje de aprobación 
de los últimos años. 

La revisión de la información suministrada por los estudiantes muestra los 
puntos fuertes y los débiles de cada modalidad, permite evaluar la metodología y 
encontrar los puntos de mejora para que se logre el aprendizaje profundo.   

La encuesta aplicada a los estudiantes que llevaron el curso en forma 
virtualizada es similar a la de los que llevaron el curso en forma presencial, el año 
anterior. Difiere en cuanto a las video conferencias y tiene como propósito conocer la 
opinión de los estudiantes frente las diferentes actividades programadas durante el 
cuatrimestre para mediar en el proceso de aprendizaje y lograr los propósitos propuestos 
en el programa de curso. En ella, se indaga sobre el desarrollo de las guías de trabajo, 
la realización y corrección de las tareas, el trabajo colaborativo y las clases magistrales, 
ya sean presenciales o videoconferencias. Además, se solicita que expresen como se 
puede mejorar el curso, tanto en la virtualidad como en la presencialidad. A 
continuación, se muestran las preguntas del formulario que se envió a los estudiantes 
que llevaron el curso de química orgánica 2020 y los cambios que se hicieron para los 
estudiantes que llevaron el curso en el año 2019 en forma presencial. 

 
3.1 Formulario Google Evaluación del curso de química orgánica 2020 

 
Como se muestra en el siguiente párrafo, la encuesta se introdujo solicitando la 

colaboración de los estudiantes y mostrando el propósito de esta: 
“Reciban un saludo, este formulario es para evaluar el curso de química 

orgánica, les solicito su colaboración, para conocer las fortalezas y las debilidades del 
curso que acaban de terminar. Su aporte es muy valioso para buscar la mejora 
continua, ya que este curso es la base para las químicas de alimentos y muy 
seguramente con la llegada de la virtualidad, este curso continúe en forma virtual o tal 
vez como un híbrido”. 
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Luego se formularon las siguientes preguntas:  
 

1. Considera que el curso de química orgánica cumplió con sus expectativas  
        Sí 
        No 
2. El trabajo semanal permitió que usted tuviera la materia estudiada al día:  
(Selecciona una sola respuesta). 

- Siempre 
- Generalmente  
- Algunas veces 
- No logré el ritmo de trabajo propuesto 
3. Las videoconferencias:  
(Selecciona todos los que correspondan). 

- Ayudaron a aclarar cada tema 
- Demasiado largas, por lo a veces me distraje y perdí parte de las explicaciones  
- No se requieren, prefiero ver videos de YouTube, para aclarar dudas 
- Podrían cambiarse por pequeños videos que expliquen partes puntuales de los 

temas 
- El contacto con la docente cada semana en la videoconferencia permite aclarar 

dudas 
4. Las guías de trabajo:  
(Selecciona todos los que correspondan). 
− Orientaron la lectura del material, pero se vuelve muy largo el trabajo propuesto 

en cada guía 
− Por medio de ellas se resume el tema y se orienta sobre la parte más importante 
− No son necesarias, se podrían obviar ya que es responsabilidad de cada 

estudiante estudiar la teoría 
− Resultan un poco largas y a veces es difícil hacerlas a tiempo, pero son útiles a 

la hora de estudiar 
5. Tareas de práctica:  

(Selecciona todos los que correspondan) 
− Para hacer las tareas se requiere tener ejercicios modelo resueltos 
− Después de resolver la guía de trabajo, los ejercicios se pueden hacer fácilmente 
− Se requiere que la docente haga más ejercicios en clase para aclarar dudas 
− En clase se deberían trabajar ejercicios en grupo y luego exponerlos, para 

aprender a hacer los ejercicios 
6. Auto evaluación y corrección de las tareas: 

(Selecciona todos los que correspondan) 
− La revisión y corrección de las tareas permite aprender sobre los errores 

cometidos 
− Las tareas se deben corregir, pero la nota debería ser una parte por entrega a 

tiempo y otra por errores 
− La entrega de las correcciones debería valorarse 
− El estudiante no debería autoevaluarse 
7. La promoción del curso fue muy alta, considera que:  

(Selecciona todos los que correspondan) 
− Todos los estudiantes se esforzaron y adquirieron los conocimientos 
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− Completar las guías y las tareas, revisar las tareas y asistir a las 
videoconferencias ayudó a que casi todos alcanzáramos los objetivos del curso 

− Los exámenes eran largos, pero sencillos y revisando las guías y los ejercicios 
de las tareas se podían resolver, estos fueron otro momento de aprendizaje 

− Las evaluaciones en muchos casos fueron resueltas en grupo, aunque fueran 
personales, esto ayudó a que la promoción fuera tan alta 

8. En cinco o seis renglones indique los cambios que haría para mejorar el curso de 
química orgánica virtual. 

 
El formulario para los estudiantes que llevaron el curso en forma presencial es 

similar, solamente se cambió la pregunta sobre las videoconferencias por clases 
presenciales y se adecuó la pregunta sobre la autoevaluación de las tareas. Estas 
preguntas fueron: 

 
Las clases presenciales con explicación por parte de la docente:  
(Selecciona todos los que correspondan.) 
− Ayudaron a aclarar cada tema 
− Demasiado largas, por lo a veces me distraje y perdí parte de las 

explicaciones 
− No se requieren, prefiero ver videos de YouTube, para aclarar dudas 
− El contacto con la docente cada semana permite aclarar dudas 

 
6. Considera que:  
(Marca solo una respuesta) 

− Las tareas deben ser calificadas por el docente 
− Deben ser autoevaluadas por el estudiante con ayuda de un solucionario para 

aprender de los errores 
− Deben revisarse en clase, pero no calificarse 

 
3.2 Encuesta para estudiantes 2020, curso virtual: 
 
La encuesta fue respondida por 44 estudiantes de los 65 que se invitaron a responder el 
cuestionario, lo que equivale al 67.7 % de la población. De los estudiantes que 
respondieron el formulario, el 73 % considera que el curso llenó su expectativas. 

En cuanto a la metodología de clase invertida, donde el estudiante debía 
completar semanalmente una guía de trabajo sobre la parte teórica de la materia, el 68.,2 
% de los aprendientes consideran que en esta forma se logra llevar la materia al día, y 
se pueden aprovechar las clases sincrónicas (videoconferencias) para resolver dudas y 
hacer ejercicios.  Para estos encuentros, la mayoría de los estudiantes prefiere 
explicaciones cortas y tener videos grabados con la parte más importante de la materia 
y aprovechar el espacio para resolver problemas en forma individual o en grupos de 
trabajo. Por otro lado, expresan que se requiere que la persona mediadora resuelva más 
ejercicios paso a paso y los explique para aclarar todas las dudas resultantes antes de 
trabajar en los grupos y en los problemas de tarea o parte práctica. 

445



2

En cuanto a las guías de trabajo, solo un 2 % de los estudiantes considera que 
no son necesarias; sin embargo, el 50 % de los estudiantes cree que son demasiado 
largas por lo que el trabajo semanal se recarga, aunque son conscientes de que en esta 
forma resumen y asimilan la materia. 

La mayoría de los estudiantes coincide en que para hacer las tareas de práctica 
se requiere tener la base teórica interiorizada y, solo después de haber completado las 
guías de trabajo, se pueden resolver estas prácticas con facilidad. Por esto, solicitan que 
se haga una mediación más profunda sobre estos ejercicios en las clases sincrónicas, 
con la misma o mayor dificultad que los ejercicios de tarea. 

En cuanto al trabajo de autoevaluación y corrección de las tareas, que consiste 
en que después de subir la práctica al Campus de la Universidad se abre una nueva tarea 
donde deben calificar y corregir su entrega, comparándola contra un solucionario paso 
a paso, con explicaciones, el 82 % de los estudiantes considera que así se asimila la 
materia y se corrigen los errores. Sin embargo, hay un pequeño grupo que considera 
que el estudiante no debe autoevaluarse y otros consideran que la entrega de la tarea sin 
la corrección debe valorarse. 

En cuanto a la promoción del curso virtualizado fue del 97 %, lo que resulto 
inesperado y cuando se pregunta a los estudiantes a que atribuyen este logro tan alto, 
ellos consideran que el compromiso que tuvieron a lo largo del curso trabajando con 
las guías, completando las tareas y autoevaluándolas, implicó mucho trabajo, pero dio 
resultados. 

 
3.3 Encuesta para los estudiantes 2019, curso presencial: 
 
Al igual que la encuesta para los estudiantes 2020, la encuesta fue desarrollada 
mediante un formulario de Google y enviada al correo de 52 estudiantes que llevaron 
la asignatura, en forma presencial, en el 2019. De estos, solo 26 estudiantes 
respondieron la encuesta lo que corresponde a un 50 % de los estudiantes encuestados. 
Con estos grupos también se trabajaron técnicas de aprendizaje activo como clase 
invertida y portafolio de trabajos. 

Para el 65 % del grupo de estudiantes que respondieron la encuesta el curso 
llenó sus expectativas. Cuando se les pregunta si lograron mantener el ritmo de trabajo 
semanal con las guías y las tareas, el 55 % de las respuestas indica que siempre o casi 
siempre llevó la materia al día. La mayoría considera que resolver las guías de trabajo 
requiere bastante tiempo, pero reconocen que al completarlas asimilan la materia. Solo 
un 2 % considera que no se deben hacer este tipo de trabajos. Esta respuesta es similar 
a la de los estudiantes 2020.  

El 66 % de los estudiantes considera que las clases magistrales son necesarias, 
aunque resulten un poco aburridas, piensan que el contacto con el docente y que sea él 
quien explique la materia es necesario. Sugieren que se implementen videos para 
reemplazar algunas explicaciones y hacer más ejercicios en clase, paso a paso para 
lograr el aprendizaje antes de resolver las tareas. 

En cuanto a la evaluación de las tareas las opiniones están divididas, un 33 % 
de los estudiantes considera que deben autoevaluarse con ayuda de un solucionario, un 
28 % considera que deben corregirse en clase, pero no evaluarse y un 39 % considera 
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que es responsabilidad del docente y que no es necesario autoevaluar sus trabajos para 
mejorar el desempeño, dando mucho valor a la evaluación sumativa.  

En el cuadro 1 se puede observar el porcentaje de aprobación para los dos 
cursos, inicial, es decir, antes de ir la evaluación remedial, que en la Universidad 
Técnica Nacional (UTN), es una prueba de sustitución que consiste en hacer una 
evaluación sobre los temas incluidos en la prueba parcial donde el estudiante obtuvo la 
nota más baja y sustituir el resultado de esta en el total de calificaciones, (UTN, 2014). 

 

Cuadro 1. Comparación entre de la aprobación de ambos cursos 

Año 2019 2020 

Porcentaje de aprobación antes 
de sustitución 

75 % 84 % 

Porcentaje final de aprobación 88.5 % 97 % 

 
Los datos del cuadro 1 se obtienen de los resultados finales del curso sumando los 
estudiantes que aprobaron el curso, es decir su calificación final fue más de 6.75, 
divididos entre el total de estudiante que llevó la materia multiplicado por 100 
 
Porcentaje de aprobación= # 𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒 𝑐𝑐𝑐𝑐𝑒𝑒 𝑐𝑐𝑒𝑒𝑐𝑐𝑒𝑒𝑐𝑐𝑒𝑒𝑐𝑐𝑒𝑒𝑐𝑐𝑒𝑒ó𝑒𝑒 𝑚𝑚𝑒𝑒𝑚𝑚𝑐𝑐𝑚𝑚 𝑒𝑒 6.75

# 𝑒𝑒𝑐𝑐𝑒𝑒𝑒𝑒𝑐𝑐 𝑒𝑒𝑒𝑒 𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒 𝑞𝑞𝑒𝑒𝑒𝑒 𝑐𝑐𝑐𝑐𝑒𝑒𝑙𝑙𝑒𝑒𝑚𝑚𝑐𝑐𝑒𝑒 𝑐𝑐𝑒𝑒 𝑚𝑚𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑚𝑚𝑒𝑒𝑒𝑒 * 100 
 
 Este resultado no se esperaba, ya que el año anterior el curso presencial había tenido 
una buena promoción y la hipótesis inicial era que el curso de química orgánica iba a 
tener un porcentaje bajo de aprobación; sin embargo, la aprobación fue muy alta y solo 
hubo una deserción, en tanto que en el 2019 se dieron tres deserciones. 

En cuanto a los puntos de mejora propuestos en los dos cursos, son muy 
similares independiente de la modalidad, en ambos casos solicitan que se resuelvan más 
ejercicios prácticos, en forma detallada, durante la clase, que las guías de trabajo sean 
más cortas y que las clases sean más dinámicas. 

Por otro lado, los estudiantes que llevaron el curso en forma virtualizada 
consideran que se pueden hacer videos cortos, para explicar el tema y en los encuentros 
sincrónicos trabajar en grupo y resolver problemas con la guía de la persona mediadora.  

 
Lecciones, Aprendizajes y Recomendaciones que nacen de la 
experiencia 

 
Al revisar y analizar los dos cursos, se encuentra que, independientemente de la 
modalidad, es necesario cambiar el paradigma de la clase magistral y centrar el curso 
en el aprendizaje del estudiante, pues, aunque ellos se quejan de la cantidad de trabajo, 
reconocen que las clases invertidas, con guías de lectura sirven para aprovechar mejor 
el tiempo durante los encuentros presenciales o virtuales. 
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También, es necesario trabajar en el aprendizaje desde el error y el valor de 
autoevaluar el trabajo, corregir para realimentar el proceso y conseguir el aprendizaje 
profundo. El estudiante viene acostumbrado a recibir una calificación que no se puede 
cambiar y, en algunos casos, considera que es una pérdida de tiempo volver sobre una 
tarea para revisar sus fallas. Esto trae como consecuencia que, cuando se evalúa dicho 
aprendizaje, el estudiante no ha adquirido las destrezas para resolver los problemas.  

Con el fin de que el estudiante no tenga que hacer estas autoevaluaciones solo, 
puesto que le resultan monótonas, se podría implementar algún tipo de competencia 
entre el grupo, durante las clases presenciales o sincrónicas, donde se resolvieran los 
problemas de las tareas y los estudiantes fueran valorando y corrigiendo sus respuestas.   

Es claro que para poder hacer este tipo de experiencias se requiere que la clase 
invertida esté muy bien implementada y el estudiante tenga el compromiso de 
completar las guías de lectura, antes de asistir a la lección al igual que las tareas de 
práctica. 

También, se debe incursionar en otras actividades de gamificación del 
aprendizaje, donde por medio del juego, se repasen conceptos. Se puede pensar en 
crucigramas, juego de parejas, o cabeza y cola, entre otros. Esto puede ayudar a que las 
clases resulten menos monótonas y el aprendizaje sea más efectivo, al tiempo que el 
docente puede hacer una evaluación diagnóstica del aprendizaje logrado. 

Se concluye que, independiente de la modalidad, se requiere trabajar en el 
abordaje de los temas desde el constructivismo y que tanto las clases presenciales como 
las sincrónicas deben ser momentos para compartir experiencias y construir el 
conocimiento, mediante trabajo colaborativo, partiendo de los conocimientos 
adquiridos en la clase invertida.  

Los estudiantes de las dos modalidades consideran que el trabajo durante el 
cuatrimestre refleja los resultados obtenidos, por lo que es aconsejable motivar a los 
siguientes grupos, desde el comienzo del curso, para trabajar las guías mediante 
herramientas sencillas, donde se resuman los conceptos básicos, con el fin de que 
puedan centrarse en la parte práctica, pero no pierdan la conceptualización de los temas. 

Además, es aconsejable que el estudiante recopile el material generado en un 
portafolio, que no solo le sirve como evidencia de que cumplió con las exigencias del 
curso, sino que cuenta con un resumen de la materia para repasar los conocimientos 
previos que se requieren en los cursos de bioquímica y química de alimentos. 

Se recomienda hacer los cambios sugeridos en cuanto a la explicación de más 
problemas paso a paso, grabar la parte teórica y dejarla en el campus, para que los 
estudiantes tengan acceso a ella, cuando están desarrollando la guía de trabajo. 

Se considera que es importante continuar con la autoevaluación de las tareas, 
valorando las diferentes etapas del proceso, para que el estudiante entienda que este 
trabajo es parte de su aprendizaje. 

El año 2020 cambió, en muchos aspectos, los procesos de enseñanza y 
aprendizaje, rompió paradigmas y la virtualidad en la educación llegó para quedarse, 
por esto independiente de que suceda con la modalidad hay que aprovechar las 
herramientas que se adaptaron durante la pandemia y trabajar cada curso con las ayudas 
virtuales pertinentes, para lograr el aprendizaje profundo y el cambio de metodología 
en la educación universitaria.  
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Abstract. En los procesos de enseñanza y aprendizaje de un curso introductorio 
de análisis real, como parte de la carrera de Enseñanza de la Matemática de la 
Universidad Estatal a Distancia (UNED), en ocasiones, surgen cuestionamien-
tos entre el estudiantado acerca de la necesidad y pertinencia del uso de las dife-
rentes técnicas de demostración matemática, como estrategia de mediación y 
evaluación. En el presente ensayo se establecen elementos que resaltan la im-
portancia de la demostración y sus métodos en la formación inicial de docentes 
de matemática para la enseñanza costarricense. 

 
Diferentes investigadores en Didáctica de la Matemática (Crespo, 2005a; Es-

teven et al., 2018; Azcárate y Camacho, 2003) han señalado la importancia de 
la demostración como estrategia para la enseñanza de la matemática, sin em-
bargo, este trabajo se enfoca en los principales aspectos que destacan la perti-
nencia de la demostración en el aprendizaje o apropiación de los conceptos de 
análisis real en la formación inicial de docentes de matemática en la UNED.     

Keywords: Demostración matemática, enseñanza de la matemática, formación 
de profesores. 

1 Introducción 

La carrera de Enseñanza de la Matemática de la Universidad Estatal a Distancia 
(UNED) de Costa Rica forma profesores de matemática para la enseñanza media y 
superior costarricense. Como parte del plan de estudios, se encuentra una serie de 
asignaturas relacionadas con el análisis matemático: lógica y teoría de conjuntos, 
álgebra y funciones, cálculo diferencial, cálculo integral, cálculo superior y análisis 
real. Este último, sin duda, alguna formaliza una gran cantidad de conceptos elemen-
tales en la formación de los futuros docentes y la formalidad con que se abordan los 
conceptos es la propia de un curso clásico de análisis matemático.  

 
Para muchos matemáticos, es evidente la pertinencia del abordaje de demostracio-

nes matemáticas para la formación profesional de futuros docentes de matemática 
Leikin et al. (2018), ya que en su formación resulta natural y necesario validar el co-
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nocimiento matemático. Sin embargo, para los estudiantes, en su etapa de formación 
inicial en la carrera de Enseñanza de la Matemática, podría no ser clara la importancia 
de la demostración e incluso podrían considerar que el desarrollo de estas habilidades 
no se requiere para su práctica profesional, aun cuando el Ministerio de Educación 
Pública (2012) en sus programas de estudio recomienda utilizar demostraciones ma-
temáticas simples para desarrollar la habilidad de razonamiento y argumentación.  En 
el presente trabajo, se trata de aclarar brevemente la pertinencia de la demostración 
matemática, expresando para ello algunas reflexiones concretas acerca de la impor-
tancia de un enfoque lógico que garantice la comprensión adecuada de los objetos 
matemáticos para su correcta enseñanza.  

2 Sobre el análisis real y el cálculo 

El análisis matemático moderno es una rama de la matemática que estudia las pro-
piedades algebraicas y topológicas de los conjuntos, a través de dos conceptos clave: 
convergencia y continuidad. Un curso universitario introductorio de análisis real en 
una variable estudia las propiedades del conjunto de los números reales, su axiomati-
zación o posible construcción, así como los conceptos más elementales que permiten 
avanzar en el estudio de espacios más generales, como lo son los conceptos de deri-
vada, integral, sucesión, series numéricas y series de funciones, entre otros. 

 
Muchos de los conceptos matemáticos tratados en un curso de análisis real son 

usualmente abordados en un curso de cálculo para ingenierías u otras áreas como en 
ciencias de la salud o ciencias económicas, por ejemplo, conceptos como límite de 
una función, derivadas, integrales, series numéricas, entre otros. Sin embargo, el tra-
tamiento que reciben estos conceptos desde el análisis es mucho más riguroso, ya que 
las propiedades y proposiciones establecidas sobre los conceptos matemáticos que se 
demuestran en el curso de análisis se abordan usualmente con un enfoque constructi-
vo, recreando las conexiones entre los conceptos que dan origen a las fórmulas que se 
estudian directamente en un curso clásico de cálculo.  

 
La argumentación explícita, que sigue una coherencia lógica en cada una de las 

demostraciones del análisis real, permite validar generalizaciones sobre los objetos 
matemáticos, así como establecer las propiedades de estos, que en algunos casos pue-
den parecer evidentes, pero cuya confirmación no puede obtenerse mediante simples 
cálculos, debido a la exactitud que solo la lógica formal puede brindar en la matemá-
tica. Para Crespo y Farfán (2005), en los procesos de enseñanza y aprendizaje de la 
matemática el objetivo de la demostración es ayudar a validar objetivamente el cono-
cimiento científico, en este caso, los objetos matemáticos a través del razonamiento.  

 
Como se menciona en Azcárate y Camacho (2003), a un nivel elemental, las des-

cripciones se construyen sobre la experiencia, mientras que en un nivel avanzado se 
requiere de un conocimiento formal, ya que las propiedades de los objetos matemáti-
cos se construyen a partir de definiciones y proposiciones, de modo que las caracterís-
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ticas del análisis real como parte del análisis moderno, se clasifica dentro de un nivel 
avanzado de la matemática universitaria y su tratamiento debe ser formal y riguroso.  

 
Claramente, la complejidad y abstracción que representa el desarrollo de la demos-

tración de algunas propiedades de los conceptos en estudio en el análisis versus lo 
concreto de aplicar estas propiedades en el cálculo podría considerarse un obstáculo 
para el aprendizaje de la matemática de los futuros docentes y esto podría generar que 
los docentes en formación se declinen por aplicar las fórmulas y no por escudriñar los 
conceptos formalmente. Desde esta perspectiva, Blázquez et al. (2006) contrastan, 
mediante una investigación, la conceptualización formal de límite que se utiliza tradi-
cionalmente en el estudio del análisis real, con una conceptualización más intuitiva, 
denominada aproximación óptima que utiliza cálculos “simples”, y una representa-
ción gráfica del concepto de límite. Indican que los estudiantes tienen mayor facilidad 
con el método intuitivo que con el método formal; sin embargo, esta representación 
que puede favorecer un primer acercamiento carece de los elementos para continuar 
con el estudio de las propiedades de los límites, las cuales requieren del uso de la 
definición formal.  

3 La demostración en la construcción de ciertos objetos 
matemáticos. 

Para Socas y Camacho (2003), conocer plenamente algunos objetos matemáticos 
es estrictamente necesario para desarrollar procesos de enseñanza y aprendizaje ade-
cuados, de modo que el conocimiento matemático constituye el punto de partida para 
su propia enseñanza. Es por esta razón que, en la formación inicial de docentes, que 
se encargarán de mediar procesos de enseñanza y aprendizaje de la matemática tanto 
en currículos a nivel de secundaria como universitario, debe garantizarse una sólida 
comprensión de los conceptos y la forma en que se originaron. Crespo (2008) destaca 
que las diferentes concepciones de demostración dependen del contexto social y tem-
poral en que tuvieron origen y cómo estos han evolucionado, pasando de lo intuitivo a 
la formalización que les permite integrarse desde las diferentes ramas de la matemáti-
ca.  

 
Dos ejemplos clásicos de como la formalidad y rigurosidad de la argumentación 

lógico-deductiva han favorecido la generación de conceptos son la teoría de Galois, 
que surge ante la rigurosidad con que se enfrentó el problema de determinar una fór-
mula general para encontrar los ceros de un polinomio de quinto grado en términos de 
sus coeficientes, y luego las geometrías no euclídeas, que surgieron ante la imposibi-
lidad de argumentar deductivamente el quinto postulado de la obra base de la geome-
tría euclídea “Elementos” y la posterior negación de este.   

 
Ahora, considere a modo de ejemplo el conjunto de los números reales y plantee 

las siguientes interrogantes:  
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• ¿Cómo surge el conjunto de los números reales?  
• ¿En qué formas puede construirse este conjunto? 
• ¿Qué diferencias existen entre la construcción que plantea Richard Dedekind ver-

sus la construcción de Georg Cantor?  

Para responder a estas preguntas, se requiere un estudio detallado de los conceptos, 
axiomas y propiedades del campo de los números racionales, así como de las demos-
traciones que permiten establecer un “nuevo conjunto”, ya sea formado por las clases 
de equivalencia de sucesiones (de números racionales) de Cauchy o por las “cortadu-
ras” definidas por Dedekind. Sin embargo, resulta difícil, explorar “el origen” de los 
números reales, a través de algoritmos o cálculos numéricos. En definitiva, se requiere 
de un manejo adecuado de las técnicas y funciones de la demostración para la com-
prensión lógica que sigue la construcción de este conjunto, ya que, como menciona 
Crespo (2005b), una de las funciones de la demostración es de descubrimiento. Esta 
va más allá de la intuición y surge de las propiedades que cumple cierto objeto y que 
se describen con argumentación deductiva.  

 
Referente al ejemplo anterior, la construcción de los números reales forma parte 

del currículo de los futuros profesores que, a su vez, deben enfrentarse a la eventual 
tarea de introducir a sus alumnos de secundaria en el estudio del conjunto de los nú-
meros reales y sus subconjuntos más conocidos. Por esta razón deberán tener un vasto 
conocimiento sobre este conjunto. Como punto de partida, el docente debe ser capaz 
de responderse a sí mismo algunas preguntas que pueden surgir en una clase de ma-
temática de enseñanza media por parte de los estudiantes como:  

• ¿De dónde salen los números reales?  
• ¿Quién los inventó?  
• ¿Para qué sirven?  

Ahora, ¿está el profesor en capacidad de responder estas preguntas de forma es-
pontánea? De lo contario, cómo podría un docente desarrollar procesos de enseñanza 
y aprendizaje sobre un objeto que no conoce adecuadamente. Se requiere conocer este 
conjunto con profundidad y las formas en que se ha construido, a través de la formali-
zación lógica, para poder brindar una respuesta acertada a estas tres preguntas que 
parecen muy simples, pero que conllevan a una abstracción muy grande.    

 
Por su parte, Jaramillo y Sánchez (2014) presentan una propuesta novedosa para 

construir los números reales, desarrollada por Fred Richman, en contraposición a la 
presentación axiomática que realizan los docentes en la enseñanza media. Sin embar-
go, se requiere una comprensión inicial de los métodos de Cantor y Dedekind para 
poder contrastar las ventajas de esta última en la formación de estudiantes en análisis 
real como futuros profesores. Estas construcciones presentan un alto grado de forma-
lidad, el cual, solamente, a través de un manejo consolidado de las diferentes técnicas 
de demostración matemática, alcanzará el estudiante de análisis real la comprensión 
de los conceptos y las proposiciones involucradas, donde la intuición puede consti-
tuirse en un obstáculo.  
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4 La argumentación más allá de la intuición 

Pérez (2003) presenta una frase del matemático Gilbert Strang: “nuestro trabajo no es 
enteramente fácil: …tenemos que explicar las ideas de Newton, con la notación de 
Leibniz con alumnos que no son tan aptos como Cauchy” (p. 8). Los objetos matemá-
ticos que estudia el análisis real en el siglo XXI han evolucionado y han experimenta-
do procesos de formalización, abandonando los cálculos basados en la intuición geo-
métrica de Newton o Leibniz, gracias al aporte de matemáticos como Cauchy, 
Weierstrass, Dedekind y Cantor, entre otros. 

 
La formalidad que presenta cada definición, cada teorema, cada proposición que se 

ha demostrado, partiendo de una base lógica de argumentos ha generado que la ense-
ñanza y aprendizaje de la matemática en la actualidad requiera de un manejo adecua-
do de las diferentes técnicas de demostración matemática, basadas en principios lógi-
cos, dejando la intuición solamente como un complemento, que favorece en algunos 
casos una mejor representación cognitiva de cada objeto en estudio o un punto de 
partida para la resolución de problemas.   

 

Un ejemplo de cómo la rigurosidad del estudio de los conceptos de análisis real fa-
vorece su aprendizaje es el poder explicar a los estudiantes que en el intervalo real      
I = ]0,1[ existen tantos números reales como en todo ℝ. La intuición puede indicar 
que este resultado es falso, sin embargo, la rigurosidad de una demostración y el uso 
de un concepto como la biyectividad de una función puede permitir a un docente 
desarrollar esta idea con sus estudiantes de enseñanza media o universitaria. 

 

Otros ejemplos que podrían mencionarse de objetos de estudio en el curso de análi-
sis real y con implementación directa en la enseñanza de la matemática son la densi-
dad de los números racionales sobre los reales o el principio de arquimedianidad, 
entre otros, conceptos que pueden ser muy abstractos para abordarlos mediante ejem-
plos concretos y que su verificación solamente puede lograse, a través de deducciones 
lógicas, es decir mediante de las técnicas de demostración. 

 
Los procesos de demostración matemática permiten justificar y validar, como lo 

señalan Zakaryan y Sosa (2001). Estos rescatan la importancia del conocimiento del 
docente sobre las diferentes técnicas de demostración como método para validar la 
matemática, tanto en un nivel elemental, como lo es la secundaria, hasta un nivel su-
perior en las universidades. La demostración matemática es integral, pues permite 
establecer vínculos que dan continuidad a la evolución de los objetos matemáticos 
con múltiples intersecciones en las diferentes ramas de esta disciplina científica que, a 
su vez, sirven de base para el desarrollo de otras ciencias como la física, la química y 
la biología, entre otras, que carecen en muchas ocasiones de los mecanismos adecua-
dos para comprobar por medio de ensayos de campo de la veracidad de sus postula-
dos.     
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5 Las técnicas de demostración y su relación con algunos 
conceptos.  

Según Alfaro et al. (2019), la demostración matemática debe formar parte del cono-
cimiento especializado del profesor, es decir que, en sus procesos de formación ini-
cial, debe consolidar su conocimiento en las diferentes técnicas de demostración y 
aplicarlas en los diferentes cursos de matemática incluidos en su currículo universita-
rio.  

 
Algunas de las técnicas de demostración matemática más empleadas en los diferen-

tes cursos de matemática, especialmente en análisis real son la demostración directa, 
la demostración por reducción al absurdo, la demostración por contraposición, por 
inducción matemática, entre otras.  

 
El estudiante de análisis real debe tener claridad sobre en qué momento debe em-

plear uno u otro método de demostración, ya que el abordaje por un método de de-
mostración u otro puede aumentar el nivel de dificultad exponencialmente, lo cual 
puede conducir a errores graves o una especie de “estancamiento”, por parte del estu-
diante en la obtención de la prueba. Un ejemplo clásico es demostrar la unicidad del 
cero como elemento neutro de la suma en el campo de los números reales. Este tipo 
de proposición se aborda usualmente por reducción al absurdo, suponiendo que existe 
un segundo elemento neutro con respecto de la suma y llegando a una contradicción.  

 
Como señalan Arnal y Oller (2017), las diversas funciones de la demostración de-

ben presentarse en el aula, como parte de las estrategias de mediación, para alcanzar 
una mejor comprensión de los conceptos matemáticos, sin embargo, para ello los 
docentes deben tener un amplio conocimiento de estas técnicas.  

6 El complemento Inductivo-Deductivo  

Según Ascencio (2021), existe una preocupación sobre la forma en que estudiantes 
y docentes universitarios abordan la demostración como procesos de enseñanza y 
aprendizaje de la matemática, ya que predominan los esquemas de demostración em-
pírica y en muchos casos se carece de una estructura deductiva. El problema no radica 
en que se utilice la intuición en los procesos de demostración, ya que la intuición, así 
como los procesos inductivos, no se encuentran opuesto a las ideas formales y los 
métodos deductivos. Por el contrario, como lo señalan Angulo et al. (2021) deben 
complementarse: “el rigor y la intuición, estas dos componentes se complementan, 
forman parte de un mismo elemento” (p. 13). 

 
Conocer las técnicas de demostración y aplicarlas correctamente es un reto para los 

estudiantes de un curso de análisis real; pero, además, lograr plantear y resolver pro-
blemas de demostración partiendo de un método inductivo es una habilidad que tam-
bién debe fomentarse. No solamente son válidos los procesos de demostración deduc-
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tivos, existe una gran importancia en los métodos inductivos, como también lo señala 
Esteven et al. (2018), para que el mismo estudiante sea capaz de generar sus propias 
conjeturas. Además, según Godino y Recio (2001), en la enseñanza y aprendizaje de 
la matemática conviven las distintas formas de razonamiento: el empírico-inductivo y 
el lógico-deductivo (en sus distintas modalidades, transformacionales y axiomáticas) 
y en la formulación de conjeturas, ejemplos, contraejemplos y generalizaciones.  

7 Conclusiones 

La naturaleza de un curso introductorio o avanzado de análisis real requiere un 
manejo adecuado de las principales técnicas de demostración matemática y compren-
der adecuadamente sus funciones, para garantizar la comprensión de los objetos ma-
temáticos propios del análisis matemático moderno.  

 
La demostración, a través de un razonamiento deductivo, permite argumentar la 

validez de proposiciones referentes a los conceptos matemáticos propios del curso, 
con el fin de establecer propiedades de los objetos.  

 
La formalización de los conceptos matemáticos permite establecer generalizacio-

nes y reconstruir fórmulas propias del cálculo, establecer conjeturas y resolver pro-
blemas, lo cual debe tenerse en cuenta como insumo para fortalecer la formación 
profesional de futuros docentes de cursos universitarios iniciales, así como de cursos 
más elementales en la enseñanza media.   

 
El conocimiento profundo de los conceptos matemáticos, la forma en que se gene-

raron, cómo han evolucionado y las diferentes conexiones con otros conceptos de la 
misma rama de la matemática u otra rama permiten al docente una mayor concepción 
de este, generándose un mayor rango para justificar adecuadamente a sus estudiantes 
sobre la importancia en el estudio de estos conceptos, durante sus procesos de ense-
ñanza y aprendizaje y su utilidad en el contexto de su formación.   
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Resumen. Esta investigación reporta resultados de una experiencia de aula en un curso 
de matemática a nivel universitario, donde se emplean estrategias de enseñanza especí-
ficas para determinar si el estudiante logra una adecuada comprensión conceptual, de 
modo que potencie sus habilidades de pensamiento durante las clases. Como objetivo 
general, se pretende aplicar dos actividades distintas elaboradas por la docente y evi-
denciar el registro de su implementación y los resultados obtenidos. Al ser una investi-
gación en el aula, son los estudiantes del curso, quienes participan del proceso de forma 
voluntaria y libre; completan formularios o cuestionarios para determinar el nivel de 
asimilación. Además, en las clases se lleva una bitácora con el tipo de consultas reali-
zadas a la docente y las respuestas de los estudiantes ante preguntas directas. Se espera 
presentar una propuesta metodológica para impartir cursos de matemática en la univer-
sidad y que los resultados de aprendizaje se puedan evidenciar a lo largo del curso, para 
establecer un producto apto para la enseñanza. Asimismo, que la experiencia sea de 
utilidad para que los docentes puedan adaptar dichas estrategias a su propio ejercicio 
profesional y así mejorar la calidad de enseñanza. 

Palabras clave: andamiaje educativo, puentes cognitivos, investigación en el 
aula, estrategia didáctica. 

Abstract. This research reports results from a classroom experience in a mathematics 
course at university level, where specific teaching strategies are employed to determine 
if the student achieves a proper conceptual understanding, in a way that enhances your 
thinking skills during classes. As a general objective, it is intended to apply two differ-
ent strategies developed by the teacher and to show the record of their implementation 
and the results obtained. Being a classroom research, it is the students of the course 
who participate in the process voluntarily and freely. They complete forms or question-
naires to determine the level of assimilation. In addition, in the classes there is a log of 
the type of consultations made to teacher and the answers of the students to direct ques-
tions. It is hoped that a methodological proposal will be presented for teaching mathe-
matics courses at the university and that the learning results can be demonstrated 
throughout the course and thus establish a product suitable for teaching. It is hoped that 
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the experience will be useful to enable teachers to adapt these strategies to their own 
professional practice and thus improve the quality of teaching. 

Keywords: educational scaffolding, cognitive bridges, classroom research, didactic 
strategy 

1 Introducción 

Uno de los primeros cursos, en el área de matemática, que reciben los estudiantes de 
las ingenierías en el Instituto Tecnológico de Costa Rica (ITCR), es el denominado 
Cálculo Diferencial e Integral (MA-1102), conocido como CDI. Este es impartido en 
“cátedra”, es decir, las decisiones administrativas son tomadas en consenso por todos 
los profesores que imparten el mismo curso, durante cierto periodo). 
 

El proyecto de investigación “Andamiaje en la enseñanza de la matemática univer-
sitaria: ¿Realidad o ficción?” se planteó en el contexto del Programa bases para la in-
vestigación en enseñanza y aprendizaje - SINAES y uno de sus objetivos es plantear y 
verificar si los estudiantes del curso MA-1102 pueden obtener mayores beneficios de 
aprendizaje cuando en las clases se les enfrenta a técnicas particulares que involucran 
evaluaciones y estrategias metodológicas no tradicionales en cursos de ciencias exactas.  

 
Este proyecto de investigación procura analizar no solo el resultado académico de 

los estudiantes, sino el reto que plantea la búsqueda de evaluación auténtica y aprendi-
zaje significativo, con miras a obtener en los estudiantes universitarios, las competen-
cias necesarias para el S.XXI. Tal como menciona Rico (2007), citado por Huapaya y 
Sandoval (2017): “la preparación de los estudiantes, incide en el papel que desempeña-
rán como ciudadanos y es también un indicador del desarrollo de una sociedad” (p. 2). 

 
Los resultados de la investigación son importantes porque, por una parte, se espera 

que el estudiantado adquiera los conocimientos necesarios para aprobar satisfactoria-
mente el curso MA-1102 y, por otro lado, para analizar si la propuesta metodológica 
permite un correcto andamiaje en los aprendizajes 

 
1.1 Problema 

¿Cuáles estrategias pedagógicas permiten el andamiaje de conocimiento para estudian-
tes universitarios? 
 
1.2 Objetivos de la investigación 

1.2.1 Aplicar dos actividades distintas elaboradas por la docente, para la en-
señanza de la matemática a nivel universitario. 
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1.2.2 Implementar y colectar evidencias de dichas actividades. 
1.2.3 Analizar la conveniencia de la aplicación de dichas actividades. 

2 Fundamentos teóricos 

Probablemente, hablar de los avances tecnológicos que ayudan al ser humano en el año 
2020, es algo trivial. Sin embargo, la pandemia vino a poner de manifiesto, una realidad 
que lleva décadas tratando de surgir: el uso de tecnología para la enseñanza. Como 
mencionan Lois y Milevicich (2008), “la utilización de tales herramientas sigue estando 
ausente en los currículos universitarias [sic] de las diferentes áreas de la matemática, 
física, química, biología, etc.” (p. 3). 

Irazoqui y Medina (2014) concuerdan en que “las instituciones al igual que las per-
sonas necesitan caminar por sí solas y darse su propio destino educativo en una bús-
queda permanente de mejora, de modo de lograr resultados de aprendizajes óptimos en 
sus estudiantes” (p. 579). Esto no será posible de llevar a cabo a menos que, como 
mencionan Bolívar y Granados (2013), el docente, desde un punto de vista psicológico, 
pueda caracterizar de la persona alrededor de quien gira el proceso: el estudiante. 

Álvarez (2021) precisamente menciona que la evaluación, en términos universita-
rios, “incide, además, positiva o negativamente, sobre la percepción de las propias po-
tencialidades y sobre la previsión de éxito, influenciando la motivación por aprender y 
la disposición para la acción” (p. 146). Este autor, además señala que tal cantidad de 
poder y hasta responsabilidad “puede usarse intencionalmente para direccionar  los  éxi-
tos  y los  fracasos  de  los  estudiantes,  reconociendo su poder para modificar la reali-
dad y orientarla al éxito identificando sus límites” (p. 146). 

De esta manera Fonseca y Alvarado (2018) consideran que las estrategias que se 
requieren, deben favorecer “los procesos de construcción de conceptos, generación de 
conjeturas, validación y refutación; en donde la introducción formal de los conceptos 
no sea el foco de la enseñanza” (p. 4).  

En relación con la evaluación, Irazoqui y Medina (2014) concuerdan en que:  

La evaluación continua, que obliga al estudiante a una revisión permanente 
de las materias tratadas, pues los contenidos se suceden rápidamente y el 
tiempo no permite detenerse mucho en una temática específica, de lo contra-
rio se corre el riesgo de no cubrir todos los acápites que conforman el cu-
rrículo del curso de Cálculo (p. 580). 
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El ideal en enseñanza sería llegar a la resolución de problemas, en los niveles más 
altos de las taxonomías. Castro y Duarte (2015) reconocen que se debe ir más allá de la 
resolución de problemas siguiendo un algoritmo o la memorización de una instrucción 
por parte de un docente: el estudiante, en pleno uso de sus habilidades y capacidades 
debería llegar a la elaboración lógica del problema como tal. 

Contreras (2018) y Rueda et al. (2010), mencionados por Sobero et al. (2021), indi-
can, en relación con los instrumentos de evaluación que hay una tendencia hacia el uso 
de cuestionarios de opinión por parte de los estudiantes. 

En relación con las evidencias, Tobón (2010), citado por Álvarez (2021), las clasifica 
en cuatro categorías: 

- De saber 
- De hacer 
- De actitud  
- De producto 

Asimismo, este autor indica que dicha evaluación “se enfoca en valorar el actuar de 
los estudiantes, especificando los posibles aprendizajes, conocimientos, las habilidades 
y las competencias que a partir de la interpretación y valoración de las evidencias de-
muestre su competencia” (p. 163).  

En relación con el uso del portafolio de evidencias, Dino-Morales y Tobón (2017) 
indican que “este muestra el proceso de desarrollo de las competencias y de los logros 
obtenidos, contiene evidencias del aprendizaje (ensayos, artículos, consultas, informes 
de laboratorio, talleres y productos) e informes de autoevaluación, coevaluación y he-
teroevaluación recolectados durante el curso” (p. 71). 

En relación con las actividades que se pueden presentar a los estudiantes para su 
aprendizaje Garrido et al. (2020) indican algunas: 

- Creación de líneas de tiempo 
- Diseñar una presentación 
- Dibujar una historieta 
- Crear un mapa conceptual 
- Diseñar una infografía 

Precisamente, Gómez (2016), citado por estos mismos autores, indica que estas 
actividades pueden ser más provechosas con el uso de herramientas digitales, pero no 
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solo es integrarlas y continuar con esquemas tradicionales de enseñanza, “sino lograr 
una verdadera transformación mediante la articulación y armonía de los contenidos, 
estrategias didácticas y tecnología” (p.169). 

3 Metodología 

La investigación se realizó desde un contexto de práctica investigativa, por tanto, pre-
senta características de enfoque cualitativo, bajo la metodología investigación-acción, 
pues, como indica Maldonado (2017), “se buscó la transformación de la práctica de 
aula, el mejoramiento de aprendizajes y el desarrollo de competencias ciudadanas y 
tecnológicas, donde los sujetos se hicieron participes aportando a este mejoramiento a 
partir de sus reflexiones y propuestas” (p. 45). 
 

Además, Taylor y Bogdan (1986) afirman que en la metodología cualitativa se re-
fiere en su más amplio sentido a la investigación que produce datos descriptivos: las 
propias palabras de las personas, habladas o escritas, y la conducta observable” (p. 19). 
Por su parte, Cook y Reichardt (1986) indican que lo más importante es estas investi-
gaciones es el análisis profundo de los casos particulares. 
 

3.1 Población del estudio (selección de las y los participantes) 

La población de estudio corresponde al grupo 05 del curso de Cálculo Diferencial e 
Integral, durante el segundo semestre 2020, a cargo de la profesora Ivonne Sánchez 
Fernández, en el ITCR. Este grupo estaba conformado por 41 estudiantes, provenientes 
de diferentes ingenierías. Sin embargo, por el modelo virtual que se empleó, la muestra 
se orientó a analizar la mayor cantidad de casos posibles que justifiquen el fenómeno 
estudiado. 

3.2 Selección de datos 

Siguiendo el ideario de Rodríguez et al. (1996), para quienes una investigación cualita-
tiva se puede ejecutar con observación y cuestionamiento, se emplearon tres técnicas 
para la recolección de datos: la observación participante, por parte de la profesora del 
grupo durante las sesiones sincrónicas, aplicación de formularios con preguntas de opi-
nión y el análisis de las evaluaciones presentadas por los estudiantes. 

Los instrumentos empleados para la recolección de información fueron: 
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- Formularios de Google (anónimos) para conocer la opinión de los estu-
diantes acerca de los portafolios de evidencias y la elaboración de una ca-
ricatura para el aprendizaje de la solución de problemas de razones de cam-
bio. 

- Plataforma Mentimeter para recolectar información acerca de la asimila-
ción de métodos de integración (contenido del curso), durante las lecciones 
sincrónicas. 

- Bitácora de la profesora, corresponde a las “notas crudas” recopiladas du-
rante las lecciones, que evidencian el tipo y la frecuencia de consultas que 
hacen los estudiantes durante las sesiones sincrónicas. 

3.3 Procedimiento de recolección de la información 

- Se asignó un porcentaje específico para evaluar portafolios, los cuales 
contienen preguntas conceptuales, se solicita la creación de resúmenes, 
infografías y algunos ejercicios relacionados con los temas.  

 
Por medio de la plataforma institucional y por una red social (seleccio-

nada desde el inicio del curso), se les envió un link para que anotaran en 
un formulario de Google, su opinión en relación a la ejecución de porta-
folios. 

 
- Una vez estudiado el tema de Razones de cambio (tasas relacionadas) en 

clase, se pidió a los estudiantes que resolvieran un problema de una lista 
de al menos 15 y que, al finalizar, elaboraran una caricatura que pusiera 
de manifiesto sus conocimientos para resolver este tipo de problema. 
 

Nuevamente, se solicitó llenar un formulario de opinión para analizar la 
asimilación de contenidos por medio de esta actividad. 

 
- El tema de técnicas de integración, se analizó en clase y luego se confec-

cionó un material interactivo en la plataforma Genial.ly y se solicitó a los 
estudiantes que revisaran los contenidos e hicieran una práctica en el 
mismo documento.  
 
En clase sincrónica, se utilizó la plataforma Mentimeter para que los estu-
diantes resolvieran algunos ejercicios o que indicaran, de forma escrita o 
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verbal, cuáles eran los pasos a seguir o por lo menos caracterizar el ejerci-
cio, según las particularidades de cada técnica de integración. 
 

- Durante las clases sincrónicas, la docente llevó una bitácora de “notas 
crudas”, para llevar registro del tipo y la cantidad de participaciones de 
los estudiantes. Esto debido a que en esta modalidad, es más difícil que 
los estudiantes enciendan sus micrófonos y participen, ya sea para pre-
guntar o contestar alguna interrogante. 

  

3.4 Estrategias para el análisis de los datos 

Tal como afirma Rodríguez et al. (1996), para el análisis de información, se procede a 
recopilar insumos para luego a transformarlos, operarlos, reflexionar al respecto y así 
poder obtener información destacada. 
 

4 Resultados 

4.1 Portafolios 

Las actividades de los portafolios estaban basadas en los contenidos vistos en clase y 
con miras a que los estudiantes lograran repasar contenidos, previo a la realización de 
las pruebas colegiadas. Para ver algunos enunciados diríjase a las figuras 1 y 2. 
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Fig. 1. Descripción de actividades 
para la primera entrega del porta-
folio 

 Fig. 2. Descripción de actividades 
para la tercera entrega del portafo-
lio 

Los portafolios fueron valorados mediante una rúbrica, para asignar una calificación 
sumativa. En general, el promedio de calificaciones para esta estrategia fue 88. 

En las figuras 3 y 4 se muestran ejemplos de los trabajos realizados por los estudian-
tes. 

 

 

 

Fig. 3. Ejemplo de portafolio  Fig. 4. Ejemplo de portafolio 

Por otro lado, se pidió a los estudiantes que expresaran, por medio de un formulario, su 
apreciación. Algunos de los comentarios recibidos fueron los siguientes 

- “El portafolio me ayuda porque me permite practicar cosas que tal vez no entendí 
completamente o reforzarlas y también me permite ver si entendí un tema bien”  

- “Considero que está muy bien, no obstante, cuando el estudiante lleva muchos cré-
ditos y tiene por lo tanto menos tiempo, se puede volver un poco pesado, asu-
miendo que se llegue a atrasar incluso solo una semana.” 

- “Siento que es bueno para tener la materia fresca y el porcentaje está bastante bien, 
de hecho en realidad siento que es mejor cuando el portafolio es sólo de teoría o 
evidencias de clases porque al final todos hacemos práctica por aparte, pero nunca 
nos detenemos a estudiar la teoría” 
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- “Me parece una opción muy acertada a la hora de recopilar y explicar los conoci-
mientos adquiridos, ya que uno puede llegar a entender mejor un tema a la hora de 
desarrollarlo en profundidad para explicárselo a otro, y dejar un resumen de los 
temas donde frecuentemente se estarán consultando dudas. Creo que es muy buena 
opción para aprender comparado a sólo realizar pruebas y exámenes.” 

- “Lo que a mi me gusta mucho de los portafolios es que son estrategias diferentes 
donde nos toca poner o dar una explicación de los temas, donde a parte de practicar 
con los ejercicios también tenemos que demostrar lo que entendimos de cada tema, 
por lo que me gusta mucho porque uno como que explica con sus propias palabras 
la materia y al menos eso es lo que me ayuda mucho a mí, a veces no recuerdo las 
palabras exactas de la profesora pero si recuerdo lo que puse en el portafolio y me 
ayuda. ” 

- “En ocasiones, el tiempo de realización ya que el hecho de tener los quices, tareas 
y otros trabajos de otra materia nos obligan a apurarnos para salir con todas las 
asignaciones” 

- “Al menos este semestre puse muchos cursos y hacer los portafolios me quitaba 
mucho tiempo, el primero aunque fueron más actividades, eran más cortas pero en 
el segundo sí perdí mucho tiempo” 

4.2 Actividades de clase 

4.2.1 Tarea 2: Razones de cambio 

El objetivo de esta asignación era que el estudiante usara una forma creativa para ejem-
plificar la técnica aprendida en clase como parte de la solución de problemas de razones 
de cambio. En la figura 5, se muestra un ejemplo desarrollado por la docente. 
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Fig. 5 Problema desarrollado en clase acerca de las razones de cambio 

De esta forma los estudiantes emplearon aplicaciones o herramientas de Office para 
crear sus propuestas de solución, de una forma creativa, tal como lo muestran las figuras 
6, 7, 8 y 9. 

 

 

Fig. 6. Ejemplo de una caricatura para resolver un problema de razones 
de cambio 
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Fig.7. Ejemplo de una caricatura para resolver un problema de razones de cambio 
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Fig. 8. Ejemplo de una caricatura para resolver un problema de razones de cambio 
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Fig. 9. Ejemplo de una caricatura para resolver un problema de razones 
de cambio 
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Una vez revisados los ejercicios, se pide a los estudiantes que compartan, de forma 
voluntaria y libre, su trabajo. Luego, se solicita a los estudiantes que completen un for-
mulario de apreciación de la tarea 2. Las siguientes son algunas de las respuestas: 

▪ “Desarrollar esta tarea me ayudó a comprender mejor algunos procedimientos 
que se necesitan a la hora de resolver problemas de razones de cambio. Fue 
una tarea bastante buena porque nos permitió mejorar nuestro entendimiento 
de estos problemas. También me gustó que podamos ver las explicaciones de 
otros compañeros ya que hay muy buenas explicaciones”. 

▪ “Fue una buena manera de analizar los problemas de razón de cambio a pro-
fundidad y de practicarlos. El dividir el problema por partes para hacer el video 
ayuda a entenderlo de manera más clara”. 

▪ “Me costó un poco empezar los ejercicios, ya que era algo que no había prac-
ticado mucho, pero después de ver varios videos y analizarlo bien, pude llegar 
a la respuesta”. 

▪ “Mi experiencia haciendo la segunda tarea fue de hecho una muy buena expe-
riencia, ya que, primero que todo, para hacer el problema en sí no tuve ningún 
problema, ya que utilicé como guía los ejemplos realizados por la profesora 
en el segundo video de la clase y me sirvieron como referencia. Siento que 
pude realizar el problema fácilmente gracias a la tabla que la profesora hacía 
en todos los ejemplos resueltos (tabla con los datos que me piden, los datos 
que me dan en el momento “click” y con la ecuación que me piden) ya que 
hacer esta tabla hace que uno pueda organizar la información muy fácilmente 
y así uno no se pierde cuando está haciendo el problema.” 

▪ “No tuve problemas para su solución, sin embargo, intenté más ejercicios que 
sí se me dificultaron. Mi estrategia siempre es dividir el problema para anali-
zarlo mejor”. 

▪ “La estrategia me pareció muy buena porque aparte de tener que entender el 
problema para nuestra practica también tuvimos que encontrar una manera 
donde pudiéramos explicar el video para los demás compañeros, eso hace que 
podamos entender de una mejor manera lo que estamos haciendo”. 
 

4.2.2 Técnicas de integración 

Se envió a los estudiantes un documento interactivo elaborado en Genial.ly, para repa-
sar las técnicas de integración vistas en clase.  

La actividad en sí se basa en la técnica de gamificación y se espera que los estudian-
tes la revisen fuera de horario lectivo. En el documento, pueden hacer una evaluación 
formativa y obtener una recompensa al final si resuelven correctamente todas las pre-
guntas.  
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Sin embargo, en clase, la actividad consistía en presentarles algunos ejercicios y que 
ellos, por medio de la aplicación Mentimeter.com, los contestaran, para realizar un aná-
lisis del nivel de asimilación de este contenido en particular. 

En la figura 10, se muestran algunos elementos del documento interactivo. 

 

 

 

 

Fig. 10. Ejemplo del material interactivo para el tema de técnicas de inte-
gración 

En la figura 11, se muestra la pregunta que se hizo a los estudiantes y algunas de las 
respuestas que se obtuvo.  

  

  

Fig. 11. Evaluación formativa hecha en Mentimeter.com 
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5 Discusión  

 
Para alcanzar el verdadero andamiaje en la educación universitaria, se requiere que el 
docente diversifique las actividades de clase y las evaluaciones, en busca de un apren-
dizaje auténtico. 
 
 Adoptar este modelo implica una mayor inversión de tiempo tanto del docente como 
de los estudiantes, al menos la primera vez que se implementa, ya que requiere la tran-
sición de una metodología magistral a una que busca generar puentes cognitivos con el 
objetivo de alcanzar el aprendizaje esperado. Por tanto, según los comentarios de los 
estudiantes, se debe revisar la cantidad de actividades que se asignan. 
 
 Es posible encontrar resistencia por parte de los estudiantes, quienes no están acos-
tumbrados a estas metodologías en cursos de matemática universitaria, sin embargo, es 
posible que, una vez superado el primer impacto, puedan apreciar las bondades de este 
tipo de estrategias didácticas. 
 
 Por su parte, hubo más participación de los estudiantes cuando se realizaron activi-
dades no tradicionales. 
 
 Se sugiere que las actividades sumativas sean calificadas por medio de rúbricas, para 
que los estudiantes tengan pleno conocimiento de lo que será evaluado y que el docente 
sea lo más objetivo posible. 
 
 Se espera continuar en la búsqueda de más y mejores actividades, en pro de la edu-
cación universitaria. 
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Abstract. A summary of remote teaching experiences is presented, based on the 
instructions of an Electromagnetism course at the Faculty of Engineering of the 
Universidad de Costa Rica. Field theory is commonly regarded as a difficult 
and demanding course for students. For this reason, the main teaching tech-
niques used in the development of the course, that seek to ensure adequate 
learning by the students, will be presented. Additionally, we present an analysis 
based on the feedback given by the students when facing the electromagnetism 
topics. 

Keywords: Electromagnetism, Teaching Techniques, Synchronous Classes, 
Asynchronous Classes, Technology, Prejudices, Remote Teaching. 

1 Introduction 

Electromagnetism is an indispensable topic for the fields of engineering and physics; 
both academically and professionally. However, the course has an unfavorable reputa-
tion, as it is considered a difficult subject by both students and instructors. There are 
quite a few challenges in the field of teaching, in order to achieve a correct understand-
ing of the course contents by the students. These challenges can be associated from the 
student's point of view as well as from the instructor's point of view.  

First, it is a fact that field theory is significantly supported by mathematical concepts 
such as linear algebra, vector calculus, integral calculus and complex functions. The 
deep ties with mathematics work as a barrier for students, since this causes the impres-
sion that the course is difficult and demanding (Roussel & Hélier, 2012). As a result, 
there is an erroneous prejudice towards the subject, which increases the dropout rate of 
electromagnetism related courses (Roussel & Hélier, 2012). However, from the instruc-
tor's perspective it is important to understand the concept of pedagogical content 
knowledge (PCK) and how its application represents one of the main challenges in 
teaching. PCK can be understood as the ability to transform content knowledge (CK) 
to a category of knowledge suited for teaching (Coetzee et al., 2020). It is clear that 
different instructors will have different PCK, since their ways of teaching pure 
knowledge are nonidentical. Therefore, teaching electromagnetism requires a clear 
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comprehension of the contents and elaborate teaching strategies in order to increase 
efficiently learning, based on each instructor's PCK. In the case of field theory, it is 
necessary to cover the understanding and development of concepts, common miscon-
ceptions among students and use of representations to address notions that are abstract 
and unfamiliar (Coetzee et al., 2020).  

A solution to the dilemmas proposed by the two previous challenges is the imple-
mentation of technology in the teaching of electromagnetism. Thus, providing a clear 
visualization and more concrete expression of the abstract concepts of electromag-
netism (Coetzee et al., 2020). However, in order to appreciate the notions of field theory 
with technology, a strong theoretical background is a must (Sevgi, 2008). Also, there 
are pedagogical approaches to ensure better learning. For example, problem-solving 
exercises designed to develop complex skills. These exercises are intended for the stu-
dent to formulate and identify a precise problem, while successfully applying the fun-
damental concepts of electromagnetism (Leppävirta et al., 2011). It is important to 
acknowledge that there must be a balance between theoretical background and practical 
applications, to ensure an optimal understanding of the electromagnetism contents.  

2 Methodology 

Given the current worldwide health crisis of the SARS-CoV-2, the Universidad de 
Costa Rica has implemented the measure of teaching all courses remotely. For this rea-
son, since March (first semester) of 2020, the Electromagnetism course has been taught 
virtually. Numerous challenges have been faced to ensure adequate learning of stu-
dents, so it was necessary to establish new didactic methodologies for teaching the 
course. The following description outlines the active learning methodology used, to-
gether with the main teaching techniques. 
 
Asynchronous Classes. The theoretical material of the course was mostly taught by 
asynchronous lessons. This modality consists of pre-recorded classes, at the students' 
availability. The main benefit is the schedule flexibility, since students can access the 
material anytime, independently of class hours. The lessons cover mainly theoretical 
material, leaving aside the resolution of complex exercises. In addition, open-ended 
questions were provided during the pre-recorded class, for the student to work on them 
over a defined period of time. These small assignments were aimed at increasing stu-
dent engagement, as well as encouraging to follow the weekly topics. 
 
Synchronous Classes. The synchronous lessons showed a balance between solving 
exercises and theoretical material. Zoom videoconferencing technology was used for 
this purpose.  The classes taught generated a learning space, where the indispensable 
benefit is the communication between the students and the instructor, regarding the 
topics of the course. Live lessons focused on developing complex topics of the theoret-
ical part and solving exercises. This is due to the capability of interacting with the stu-
dents and answering specific doubts. The lessons are recorded and subsequently up-
loaded to the virtual environment at the students' disposal. 
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Laboratory Reports. It is a necessity to relate the theoretical subject with its practical 
counterpart, since it ensures better learning. Due to remote teaching measures, the la-
boratory practices were developed by the class instructors in the electromagnetism la-
boratory. These practices were commented and recorded, in order to be uploaded in 
video format to the virtual environment for the students' availability. The evaluation 
consisted of a report on what was done in the laboratory practice and its relationship 
with the theory of the course. 

 
Forum. Forums were implemented to encourage student participation and conse-
quently, promote interest in the subject. In these activities, students were encouraged 
to investigate practical applications of course topics, open-source simulation programs 
or content of interest. Afterwards, the findings are shared among classmates (making 
sure that no entries are repeated). 
 
Simulations. Abstract concepts were illustrated using PhET simulations (Perkins et al., 
2006). Students were then asked to discuss their findings in the forum. During the sec-
ond half of the course, advanced topics are built upon the theory from the initial topics. 
Here, complex concepts can be visualized using simulations with two benefits: basic 
theory understanding is consolidated, while helping to assimilate new concepts. After 
an asynchronous lesson, students were given an editable MATLAB script. Assignments 
required the student to run the script with different parameters, and discuss the effects 
this had on the simulation. 

 
Guest lectures. Among the challenges of teaching electromagnetism is that students 
are not always aware of the relevance of electromagnetic theory in the development of 
modern technologies. By inviting guest lecturers from industry, students got to hear 
how professional engineers use the course concepts in their day-to-day tasks. 
 
Tests and asynchronous activities. The course evaluation rubric is divided into exams 
and asynchronous activities. The exams corresponded to 65% of the final evaluation of 
the course, the remaining percentage was covered in asynchronous activities. These 
activities corresponded to participation in forums and lectures, laboratory reports, 
course topic assignments and answering the open-ended questions. 

3 Results 

In order to have a better perspective regarding students' learning, under the previously 
described methodology, it was decided to use the data collection technique called sur-
vey. A group of 24 students enrolled in Electromagnetism I, taught at the School of 
Electrical Engineering of the Universidad de Costa Rica were asked to complete an 
anonymous survey at the end of the semester. A 5-point Likert scale was used with the 
main criteria being the usefulness of the different teaching techniques applied. The 
three areas into which the survey can be divided are: the teaching strategies 
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implemented, the evaluable activities and the activities that were not implemented in 
the course. To concretize the data analysis process, the survey response “Extremely 
useful” was quantified with a 5, while the response “Not useful at all” was given a value 
of 1. In this way, the behavior and perspective of the group enrolled in Electromag-
netism I can be studied in relation to the teaching strategies utilized. The main results 
obtained in the three aforementioned categories are presented below.   

Table 1. Assessment of the teaching strategies implemented in the course. 

Question Extremely useful & 
very useful (%) 

Not at all useful & 
slightly useful (%) Moderately useful (%) Mode Mean 

Asynchronous Classes 83.4 4.2 12.5 4 4.21 
Synchronous Classes for 

exercises resolution 79.2 4.2 16.7 5 4.38 

Textbook material 87.5 12.5 0.0 5 4.29 
Synchronous Classes for 

theory review 66.6 12.5 20.8 5 3.96 

Guest lectures 87.5 0.0 12.5 5 4.63 

Note: Results of the survey applied to the students of the course Electromagnetism 1. Prepared by author: Araya & Dumani, 

2021. 

Table 2. Assessment of evaluable activities. 

Question Extremely useful & 
very useful (%) 

Not at all useful & 
slightly useful (%) Moderately useful (%) Mode Mean 

Open-ended questions 83.4 4.2 12.5 5 4.38 

Use of simulation tools 91.6 0.0 8.3 5 4.63 

Forums 87.5 4.2 8.3 5 4.42 
MATLAB simulations  

assignments 87.5 0.0 12.5 5 4.58 

Laboratory reports 66.7 29.1 4.2 5 3.71 

Note: Results of the survey applied to the students of the course Electromagnetism 1. Prepared by author: Araya & Dumani, 

2021. 

Table 3. Assessment of activities not implemented in the course. 

Question Extremely useful & 
very useful (%) 

Not at all useful & 
slightly useful (%) Moderately useful (%) Mode Mean 

Peer-reviewed evaluations 33.3 29.2 37.5 3 3.25 
Open forums 45.8 25 29.2 5 3.49 

Note: Results of the survey applied to the students of the course Electromagnetism 1. Prepared by author: Araya & Dumani, 

2021. 
 
 
Additionally, a space was provided for students to emphasize or comment on the 

activities and thus provide feedback on the teaching strategies employed. Several points 
can be emphasized, but the main two are the synchronous and asynchronous classes 
and the laboratory reports. The other activities had favorable feedback from the stu-
dents, which is a good indicator. In the first instance, it is necessary to generate a bal-
ance between asynchronous and synchronous classes. Many indicated that the asyn-
chronous classes should be kept for the development of the theoretical content of the 
course, while the synchronous classes should be used for the solution of exercises of 
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considerable difficulty, step by step. The second point of importance is that the labora-
tory practices had a greater focus on the presentation of the practice, leaving aside the 
aspects of the demonstration. Due to the effects of remote teaching, it is a fact that part 
of the laboratory experience is substantially lost. However, what is primarily of interest 
is the development of the practice and the experimental results obtained. Nevertheless, 
there was a consensus that virtual laboratories are very useful because the application 
of the theory can be clearly understood. 

4 Methodology Proposal 

Taking into account the previous results, a new model or methodology for the teaching 
of electromagnetism is proposed, which has as its main objective the optimal learning 
of the students. This proposal has to face both the challenges of teaching electromag-
netism, as well as the new challenges brought by the current worldwide health crisis. 
Clearly, perfect learning cannot be guaranteed, however, this proposition seeks to sus-
tain the teaching techniques to be practiced both by the feedback of the students them-
selves as well as a pedagogical foundation. 
 

Like the methodology used in the development of the course, the proposal will focus 
on the teaching techniques as well as the evaluable activities. The benefits of the main 
activities carried out have been highlighted in previous sections, so the proposed model 
is based mainly on the feedback from those who directly experienced the course, in 
other words, the students. 
 
Teaching techniques. First and foremost, the use of asynchronous classes for the de-
velopment of course material. There was a very favorable perception of its application. 
This is due to factors such as accessibility, the ability to resolve simple doubts at any 
time without the need to communicate with the teacher and the clear development of 
the topics. Also, the teacher is able to express himself in a more planned and under-
standable way, as well as utilize simulation tools to expose concepts of a higher level 
of abstraction (Coetzee et al., 2020). However, synchronous lessons must not be ne-
glected. There must be a balance between asynchronous and synchronous lessons. The 
main feedback obtained was that synchronous lessons are much more useful for the 
development, step by step, of exercises and the explanation of more complex concepts. 
The main appeal of the guided solution of exercises is that it allows to appreciate the 
teacher's way of thinking when facing the instances of electromagnetism exercises and 
the capacity to ask him in this regard (Leppävirta et al., 2011). The textbook of the 
course topics is provided as support. It must be taken into account that the material 
provided by the teacher is based on what is developed in the textbook; however, it ben-
efits the students when a theoretical foundation is provided in order to achieve a better 
understanding. Finally, the last activity to be implemented is the presence of guest lec-
turers; as they give an insight into how the different concepts of the course are being 
implemented in a professional environment. 
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Evaluable Activities. Knowledge assessment is a necessity to ensure proper learning. 
In earlier times, the course approach was focused on evaluating the development of 
exercises along with their mathematical complexity. The use of exercises in homework 
or exams are good to reinforce knowledge, but they do not really guarantee a correct 
understanding of electromagnetism topics. For this reason, different activities have 
been implemented that addresses the students' comprehension of the concepts of the 
course.  In the first instance, one of the most recent and useful resources for learning 
are the different simulation tools. The advance of technology makes it possible to pre-
sent complex concepts graphically, which are difficult to understand only through the-
oretical explanations. To enforce the use of these tools, activities are carried out using 
the MATLAB simulation program for the development of exercises and to observe the 
results graphically. This allows the student to understand both the mathematical proce-
dure and the graphical behavior (Roussel & Hélier, 2012). Other activities can be fo-
rums or open-ended questions. The forum seeks communication among students, as 
they research either applications, simulation tools or even easy-to-understand material; 
and proceed to expose it to other classmates. This activity is intended to stimulate in-
terest in the course topics. Open-ended questions, on the other hand, can be used to 
measure the students' level of understanding of specific topics of the subject. They serve 
as a good indicator of how students perceive the subject topics and how clearly they 
handle the concepts. Last but not least, laboratory practices. It is beneficial for students 
to directly visualize the behavior of different electromagnetism concepts in the labora-
tory. The associated activity is to make a report on how what was seen in the laboratory 
is related with what was studied in the theory.  The practice should be designated to 
expose how the equipment works in the laboratory and proceed, step by step, in its 
execution. Both to encourage student interest and to ensure a better understanding of 
the concepts (Sevgi, 2008). 

5 Conclusions 

This work presented several teaching strategies implemented in the Electromagnetism 
I course at the School of Electrical Engineering, Universidad de Costa Rica. An end-
of-semester survey showed that students prefer a combination of asynchronous and 
synchronous lessons. Asynchrony provides concise lectures and schedule flexibility, 
while synchrony allows live discussion of complex concepts and exercises. 
 

Active learning via simulations allowed students to visualize abstract concepts. 
Among other strategies, simulations were ranked the highest in terms of usefulness to 
students. This was followed by guest lectures that promoted the discussion of “real 
world” applications of electromagnetism concepts. 
 

The findings suggest that the challenges that students struggle the most are the ab-
stract nature of class concepts, and the perceived disconnection between theory and its 
applications in professional practice. Thus, tackling these challenges can considerably 
improve the student experience throughout the course. 
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The teaching of electromagnetics still faces many challenges, and the remote imple-

mentation of this subject is redefining the context in which it is taught. However, it is 
important to take into account that the support of technology opens numerous doors 
towards a more uniform and efficient teaching, both to help the visualization and un-
derstanding of the abstract concepts of electromagnetism, as well as to strengthen the 
theoretical foundations of the student. This could be noticed when the student is en-
couraged to investigate, to become familiar with applications of the theoretical con-
cepts, to use simulation tools; since it was possible to observe a positive attitude to-
wards the course topics, leaving aside the associated prejudices. 
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Resumen. Es una investigación experimental de naturaleza comparativa para clases sincrónicas. Se encuentran 
evidencias estadísticas significativas, de mejoras en rendimiento académico, en estudiantes que elaboran 
artículos de revisión, de la temática de Física moderna. Logrando competencias en construcción de conceptos, 
formulación de opiniones, y construcción de conocimientos actualizados en la asignatura.   

 
Palabras Clave:  Breakout rooms, Rendimiento académico, Construcción de conceptos, Habilidades de opinión, 
Construcción de conocimientos. 

 
 
 

1 Introducción 
 
Variadas plataformas permiten separar a los participantes en salas de trabajo “on line”, de manera que el docente puede 
realizar actividades de interacción, tutoría y retroalimentación, por otro lado, se propone con ello, la autonomía del 
estudiante para el desarrollo de  habilidades, competencias, creatividad e innovación hacia la investigación mediante 
el aprendizaje   (Mora Arístega & Mora Arístega, 2020)  
Más de 200 documentos, publicados en Scopus, entre los años noventas y antes del 2019, encontraron fuerte tendencia 
investigativas, hacia el uso de herramientas, que propicien el aprendizaje colaborativo(García M., 2020). La enseñanza 
virtual del docente de aula universitario, encuentra dificultades en sus capacitaciones y planificación de trabajos 
colaborativos, se profundiza y acepta exclusivamente las bondades que tiene la plataforma, así como la versatilidad 
del manejo de herramientas virtuales complementarias, durante la actual  pandemia. 
 
2.    Contenido 
 
2.1.  Desafíos docente 
Las  herramientas virtuales que se ofrecen en diferentes asignaturas prescinden de capacitaciones con detalles y 
profundidad acerca del uso de plataformas web(Almodóvar-López et al., 2020). Los docentes empleaban la plataforma 
universitaria para presentar diapositivas para sus clases semanales, o hacer interacción por chat vivo, convirtiendo la 
enseñanza en presentación de contenidos. Una encuesta del Instituto Tecnológico de Monterrey en  México a más de 
800 maestros muestran que 1 de cada 4 maestros se sienten preparados para usar las herramientas digitales en sus 
asignaturas(Arias, E. et al., 2020) 
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Fig. 1 Respuestas del docente haciendo uso de herramientas digitales para el trabajo de aula, por país latinoamericano.  
Fuente: https://observatorio.tec.mx/edu-news/encuesta-preparacion-digital-docentes-universitarios-america-latina 
 
Se observa en el árbol de dificultades asociadas por respuestas al trabajo en aulas. Por otro lado, en general en todos 
los países, se observa una “falta de capacitación” lo cual representa un nuevo desafío docente.  
 
 
2.2    Instrumento de evaluación  
El instrumento de evaluación de la investigación es el de Jarvelá, quién enfoca este trabajo virtual desde tres puntos de 
vista: construcción de conceptos, formulación de opiniones y principios de construcción de conocimientos.  
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Tabla Nº 1. Propuesta de  Jarvelá S y otros (2002) 
 

Construcción de conceptos Formulación de opiniones Principios de construcción de 
conocimiento 

Mi teoría 
Necesito entender 
Nueva información 
Esta teoría no puede 
explicar 
Una teoría mejor 
Poniendo nuestro 
Conocimiento en común 

Opinión 
Opinión diferente  
Razón  
Elaboración  
Evidencia 
 Ejemplo  
Conclusión 

Ideas reales, problemas 
auténticos 
Ideas improbables 
Diversidad de ideas 
Compilación de notas 
Agencia epistémica 
Conocimiento comunitario, 
responsabilidad colectiva 
Democratización del 
conocimiento 
Avances simétricos del 
conocimiento 
Construcción general del 
conocimiento 
Uso constructivo y fuentes 
autorizadas 
Discurso constructivo 
Evaluación transformativa 

 
 

Tabla Nº 2. Fiabilidad Items por Items 
 

Reactivos 

Media de escala si 
el elemento se ha 

suprimido 

Varianza de escala 
si el elemento se 

ha suprimido 

Correlación total 
de elementos 

corregida 

Alfa de Cronbach 
si el elemento se 

ha suprimido 
1. ¿Se observa que el estudiante va 
construyendo su marco teórico en cada 
sesión? 

100,18 103,164 ,508 ,902 

2. ¿Procesas nueva información en tus 
artículos? 

100,27 107,818 ,156 ,910 

3. ¿Averiguas información 
complementaria para tus productos de 
trabajo? 

99,82 100,164 ,676 ,898 

4. ¿Comparte sus conocimientos en la 
red y acepta opiniones? 

100,18 92,564 ,632 ,901 

5 ¿Planteas opiniones de otros productos 
en clase? 

100,27 95,018 ,862 ,893 

6.¿Aceptas distintas  opiniones para 
replantear tus productos? 

99,82 98,964 ,920 ,894 

7. ¿Con el replanteamiento de los 
productos parciales elaboras nuevas 
opiniones? 

99,91 101,691 ,740 ,898 

8. ¿Presentas ejemplos de tus productos 
parciales en clase 

100,45 102,673 ,532 ,901 

9. ¿Formulas conclusiones al avanzar en 
tus productos parciales? 

100,00 99,200 ,802 ,895 

10. ¿Plantea ideas y situaciones reales a 
en sus productos parciales y finales? 

100,09 97,091 ,854 ,894 

11. ¿Propones situaciones auténticas en 
tu participación para mejorar los trabajos 
en equipos? 

100,09 100,891 ,738 ,897 

12. ¿Confrontas las ideas improbables? 100,27 106,818 ,417 ,903 
13. ¿Respetas la diversidad de ideas de tu 
compañero? 

99,55 109,873 ,155 ,907 
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para compilar tus notas? 

100,55 100,673 ,366 ,909 

15. ¿Empleas la epistemología en tu 
debate? 

100,36 105,255 ,386 ,904 

16. ¿Eres democrático con tus 
conocimientos? 

99,45 110,273 ,130 ,907 

17. ¿Avanzas simétricamente entre tus 
productos parciales y tus conocimientos? 

100,09 105,691 ,521 ,902 

18. ¿Verificas la construcción general del 
conocimiento al mejorar tu producto? 

100,09 105,291 ,558 ,901 

19. ¿Uso constructivo y respeto de las 
fuentes autorizadas o derechos de autor? 

99,64 115,655 -,295 ,916 

20. ¿Tu exposición o discurso fue 
constructivo? 

99,82 101,164 ,748 ,897 

21. ¿La evaluación fue transformativa en 
tus procesos de aprendizaje? 

99,91 100,891 ,805 ,896 

22. ¿Empleaste herramientas digitales 
para evaluar tus productos? 

99,73 104,618 ,643 ,900 

23. ¿Relacionaste tus productos con 
contextos del entorno educativo en tu 
especialidad? 

100,00 115,600 -,324 ,915 

24. ¿Observaste liderazgo en los avances 
de tus productos? 

100,00 102,600 ,720 ,898 

25. ¿Se promovió el trabajo 
colaborativo? 

99,82 101,564 ,717 ,898 

 
 

2.3 Metodología 
Es una investigación cuantitativa experimental de tipo comparativa, no probabilística, de naturaleza prospectiva y 
transversal. Se considera un grupo experimental (GE) y otro control (GC). Se les comunicó la idea de elaborar artículos 
de revisión. 
Una forma de motivarlos hacia la elaboración del artículo, fue explicarle la importancia de construir artículos de 
revisión en Física moderna, para que personas de la comunidad académica, se informen de aspectos relevantes de la 
asignatura. Para ello, se les presentó las “rúbricas” con ponderaciones, a la que los estudiantes serían sometidos entre 
ellas: rúbricas de evaluación de productos finales, elaboración de diapositivas y de sustentación. Ambos grupos 
emplearon la plataforma de la universidad.  Al grupo experimental, se le añade el uso de salas con grupos de trabajo 
para las actividades solicitadas en la asignatura, mientras que el grupo control continua con el trabajo convencional de 
entrega final de artículos. 
 
2.4 Muestra 
Se ha seleccionado 30 estudiantes matriculados en la asignatura de Física Moderna, de la carrera profesional de “Física 
matemática”,15 de los estudiantes, como grupo experimental (G.E) y 15 estudiantes de otra modalidad de estudios, del 
Pregrado como grupo control (G.C). 
 
2.5. Procedimiento 
Se les presentó a los estudiantes las rúbricas para evaluar la elaboración de su artículo de revisión, sobre la temática 
del silabo de Física moderna. Cada artículo, fue elaborado en trabajos colaborativos grupales de estudiantes, haciendo 
uso de las salas. Durante las sesiones sincrónicas el docente ingresaba en cada sala, y asesoraba a los equipos en la 
elaboración de los productos. 
El trabajo de pares entre equipos permitió su fundamentación final. Se les entregó el Instrumento de evaluación de  
Jarvela, se les dejó el desarrollo del artículo para el trabajo asincrónico, que sería entregado como tarea grupal. Los 
resultados en rendimiento académico, construcción de conceptos, formulación de opiniones y principios de 
construcción de nuevos conocimientos fueron llevadas a estadísticas, en búsqueda de significancia, y comparación 
entre grupos. 
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3. Resultados 
Se ha empleado el software estadístico SPSS versión 23. Se obtuvo la data de las variables: Se ha contrastado la 
normalidad estadística para muestras menores de 30 estudiantes. Se obtuvo valores adecuados a la probabilidad 
estadística permitida, obteniendo 𝑝𝑝𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣 = 0.003 < 0.05 , probabilidad estadística no paramétrica, para la variable 
dependiente. El Grupo control y el experimental tiene un 𝑝𝑝𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣 = 0.014 < 0.05  que muestra que hay diferencias 
estadísticamente significativas que favorecen al grupo experimental, con  una media de 15,07 ± 0,249 para 
estudiantes del “Pregrado” (GC) y 15,80 ± 0,139 para “Prosep” (G.E).  
 
 
 

 
Fig. 2 Rendimiento académico del grupo experimental (Prosep) sobre el grupo control (Pregrado) 

 
Hay correlaciones para el parámetro Rho de Spearman entre el “Rendimiento académico” del grupo experimental y el 
“desarrollo de habilidades de opinión”. 
Asimismo, hay un 𝑝𝑝𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣 = 0.035 < 0.05  con un Rho Spearman de 0,546, valores significativos para los estudiantes 
en estudio. 
Encontramos diferencias estadísticamente significativas entre “habilidades de opinión” y “construcción de conceptos” 
para un Rho Spearmann de 0,664 y  𝑝𝑝𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣 = 0.007 < 0.05. “opinión” y “construcción de conceptos” 
Se observa un Rho Spearmann de 0,782 y  𝑝𝑝𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣 = 0.01 < 0.05. “Rendimiento académico” y “construcción de 
conceptos”. 
 Por otro lado, hay un Rho Spearmann de 0,518 y  𝑝𝑝𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣 = 0.048 < 0.05. “conocimiento” y “construcción de 
conceptos”, y un valor del  Rho Spearmann de 0,565 y  𝑝𝑝𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣 = 0.028 < 0.05 . 
 
4. Discusión  
Coincidimos, con el Observatorio del Tecnológico de Monterrey en su investigación plantea que el 90% de los docentes 
consideran útiles el uso de herramientas digitales, para mejorar los procesos de aprendizaje en el aula(Arias et al., 
2020). Las habilidades de opinión, construcción de conceptos y nuevo conocimiento, integran la socialización y e 
interacción virtual entre pares. El uso de plataformas universitarias en Latinoamérica centran su disposición hacia la 
difusión de contenidos y hay evidencias de escasa participación interactiva de los estudiantes.(Cotino, 2020). 
Nuestro trabajo emplea sólo 15 estudiantes, se requiere mayores estudios para concluir que el uso de salas interactivas 
en clases sincrónicas propician el aprendizaje colaborativo. 
La pandemia a presionado a los estudiantes a reducir sus vínculos de socialización, pero tenemos significancia 
estadística entre “Opinión” y “Conceptos” integrante del proceso de comunicación. Para ello, encontramos 
coincidencias con el Tecnológico de Monterrey y sus “Diálogos” dentro del aprendizaje activo 4.0 (Monterrey, 2020). 
La medias de puntuaciones entre el grupo control y experimental no son muy diferenciadas con el grupo control,  en 
vista que la muestra es pequeña, pero encontramos evidencias de mejoras en lo académico para el trabajo colaborativo 
deliberativo, y construcción de nuevos conocimientos, sobre los establecidos. 
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Se observa un Rho Spearmann de 0,782 y  𝑝𝑝𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣 = 0.01 < 0.05. “Rendimiento académico” y “construcción de 
conceptos”. 
 Por otro lado, hay un Rho Spearmann de 0,518 y  𝑝𝑝𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣 = 0.048 < 0.05. “conocimiento” y “construcción de 
conceptos”, y un valor del  Rho Spearmann de 0,565 y  𝑝𝑝𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣𝑣 = 0.028 < 0.05 . 
 
4. Discusión  
Coincidimos, con el Observatorio del Tecnológico de Monterrey en su investigación plantea que el 90% de los docentes 
consideran útiles el uso de herramientas digitales, para mejorar los procesos de aprendizaje en el aula(Arias et al., 
2020). Las habilidades de opinión, construcción de conceptos y nuevo conocimiento, integran la socialización y e 
interacción virtual entre pares. El uso de plataformas universitarias en Latinoamérica centran su disposición hacia la 
difusión de contenidos y hay evidencias de escasa participación interactiva de los estudiantes.(Cotino, 2020). 
Nuestro trabajo emplea sólo 15 estudiantes, se requiere mayores estudios para concluir que el uso de salas interactivas 
en clases sincrónicas propician el aprendizaje colaborativo. 
La pandemia a presionado a los estudiantes a reducir sus vínculos de socialización, pero tenemos significancia 
estadística entre “Opinión” y “Conceptos” integrante del proceso de comunicación. Para ello, encontramos 
coincidencias con el Tecnológico de Monterrey y sus “Diálogos” dentro del aprendizaje activo 4.0 (Monterrey, 2020). 
La medias de puntuaciones entre el grupo control y experimental no son muy diferenciadas con el grupo control,  en 
vista que la muestra es pequeña, pero encontramos evidencias de mejoras en lo académico para el trabajo colaborativo 
deliberativo, y construcción de nuevos conocimientos, sobre los establecidos. 

 
 5. Conclusiones  
Encontramos que se propicia el trabajo colaborativo deliberativo, además permite que los grupos construyan nuevos 
conceptos, el docente asesora en forma sincrónicas, superan sus dificultades, apoyo y solución a las preguntas 
formuladas. Encontramos fuertes vínculos entre la construcción de conceptos, habilidades de opinión y construcción 
de conocimientos.  
Una sugerencia importante es usar la web “Perusall” como una forma de elaboración de artículos de revisión y recibir 
aportes de los estudiantes y mentores.  Es un primer estudio acerca de la construcción de conceptos y el trabajo 
colaborativo. Por otro lado, al término de la presente investigación, no se ha mejorado el formato de formación de 
salas, no se encuentra mejoras a las herramientas de acceso que facilitan al docente el envío del link por grupos.  
Selección por estudiantes y evitar usar las formas aleatorias que, aunque son necesarias podrían mejorarse. Integrar la 
grabación en video de las salas independientes, botones de llamada visible al mentor o tutor entre otras adaptaciones 
de mejora en la plataforma. Hoy resulta complementario el trabajo colaborativo haciendo uso de salas, pero en un 
futuro, los entornos virtuales colaborativos, se harán mediante conexiones con sistemas virtuales desde casa hacia la 
universidad(Musa & Ramirez, 2013).  
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Abstract. The present investigation shows the results obtained in the survey ap-
plied to students of the National Technical University, Guanacaste headquarters, 
on the flipped classroom methodology in mathematics courses. The results reflect 
that the students of the different mathematics courses have a positive perception 
of this methodology and are motivated and even consider that it helps them de-
velop abilities and skills. 
A didactic experience has been carried out with 60 students from different mat-
hematics subjects such as: Calculus I and II, Discrete Mathematics, Differential 
Equations, Descriptive Statistics and Inferential Statistics. The opinion regarding 
the academic load, motivation and skills developed is inquired about. Likewise, 
about the challenges they have with the methodology, the opportunities and pos-
sible improvements that can be made so that the courses are much more interes-
ting and learning is improved. 
After conducting the survey, the results obtained were analyzed using graphs and 
tables. These reflect that the flipped classroom methodology has helped students 
to investigate and get involved in the development of their self-learning. 
However, the methodology implies much more academic load, and the students 
consider that there is a lack of interest on the part of the teachers to explain and 
help them. This may be due to the fact that students have a more active role in 
the classroom, a fact that reduces tedium in teachers and their lack of interest in 
explaining more about the contents of the subject. 

Keywords: teaching, learning, educational strategies, methodology, motivation 

Resumen. La presente investigación muestra los resultados obtenidos en la en-
cuesta aplicada a estudiantes de la Universidad Técnica Nacional, sede Guana-
caste, sobre la metodología de aula invertida en los cursos de matemática. Los 
resultados reflejan que los alumnos de los diferentes cursos de matemáticas, tie-
nen una percepción positiva esta metodología y se encuentran motivados e in-
cluso consideran que esta les ayuda a desarrollar habilidades y destrezas. 

Se ha realizado una experiencia didáctica con 60 alumnos de diferentes asig-
naturas de matemáticas como: los cursos de Cálculo I y II, Matemática Discreta, 
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Ecuaciones diferenciales, Estadística Descriptiva y Estadística Inferencial. Se in-
daga sobre la opinión con respecto a la carga académica, la motivación y habili-
dades desarrolladas. Asimismo, sobre los desafíos que tienen con la metodología, 
las oportunidades y posibles mejoras que se puedan realizar para que los cursos 
sean mucho más interesantes y se mejore el aprendizaje. 

Después de haber realizado la encuesta, se analizó mediante gráficos y tablas, 
los resultados obtenidos. Estos reflejan que la metodología de aula invertida, les 
ha ayudado a los estudiantes a investigar y a involucrarse en el desarrollo de su 
autoaprendizaje. Sin embargo, la metodología implica mucha más carga acadé-
mica, y los alumnos consideran que existe desinterés por parte de los docentes 
para explicarles y ayudarles. Esto se puede deber a que los estudiantes tienen un 
papel más activo en el aula, hecho que disminuye el tedio en los docentes y su 
desinterés por explicar más los contenidos de la materia. 

Palabras clave: aula invertida, percepciones estudiantes, motivación, metodo-
logía. 

Introducción 

El área de la matemática es considerada el campo de la ciencia que estudia las propie-
dades de los números, figuras geométricas o símbolos y sus relaciones. (REA,2020). 
Históricamente, las soluciones matemáticas han permitido al ser humano comprender 
los diferentes fenómenos y leyes físicas que ocurren en la naturaleza, promoviendo el 
desarrollo y el avance científico en las sociedades, por lo que su estudio es fundamental.  

Enseñar o aprender matemática a nivel universitario conlleva que el profesorado im-
plemente estrategias metodológicas que motiven su estudio, que potencien su aprendi-
zaje en relación con las nuevas habilidades requeridas para hacer frente a las demandas 
sociales de la actualidad,  tal y como lo menciona Cruz, Criollo, y  Raffo (2017), “los 
docentes tienen la responsabilidad de contribuir en la dinámica del proceso de ense-
ñanza aprendizaje, con nuevas estrategias metodológicas que se estructuren y se aco-
plen a las vanguardistas tendencias en los modelos paradigmáticos que los jóvenes ad-
quieren”(p.55) durante su proceso de formación universitaria.   

Una de las estrategias metodológicas más utilizadas en la educación superior costa-
rricense es la “Flipped classroom”, que se traduce como “aula invertida”. Este enfoque 
corresponde a un modelo educativo que promueve que la persona estudiante  trabaje 
por sí misma y fuera del aula los conceptos teóricos, a través de diversas herramientas 
que el docente pone a su alcance, como vídeos o podcasts grabados por su profesor o 
por otras personas, y el tiempo de clase se aprovecha para resolver dudas relacionadas 
con el material. (Berenguer-Albaladejo y Cristina, 2016, p.1468), con apoyo del profe-
sorado que guía y pone a disposición los recursos que el alumnado necesita para el 
desarrollo de su aprendizaje.  

La aplicación y desarrollo del aula invertida en diferentes asignaturas, ha llevado a 
investigaciones que reportan resultados del presente enfoque con grandes ventajas y 
beneficios para el desarrollo del aprendizaje en aula universitaria, así lo rescata Palencia 
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(2020) cuando menciona que este “proceso fomenta el desarrollo de competencias y el 
aprendizaje autónomo” (p. 88), gracias a la participación activa del docente y el alum-
nado, antes y durante el proceso de aprendizaje.    

De manera que, a través de la presente investigación, se analizará la percepción de 
los estudiantes de la Universidad Técnica Nacional de Costa Rica, sobre la utilización 
del enfoque de aula invertida en los cursos de matemática general para Ingeniería. 
 
 

Antecedentes 

En cuanto a los antecedentes de este artículo académico, se cuenta con la investiga-
ción publicada en el 2019: “Influencia del Aula Invertida en el rendimiento académico. 
Una revisión sistemática” de los autores Francisco J. Hinojo Lucena, Inmaculada Aznar 
Díaz, José María Romero Rodríguez, José A. Marín Marín. Esta indica que el método 
“flipped classroom” o en su traducción, aula invertida, se alza como una de las meto-
dologías docentes con gran proyección para su implementación en la etapa de educa-
ción superior. Este método basado en las tecnologías de la información y comunicación 
permite el aprendizaje activo del estudiantado. El vínculo entre la teoría y el presente 
artículo se determina en que ambos se desarrollaron en el ámbito universitario, y que 
se apoyan en su mayoría en las diferentes herramientas de las tecnologías de la infor-
mación.  

El siguiente artículo, “Aula invertida en la enseñanza de Álgebra en la educación 
superior” de Víctor Manuel Barros y Melba Bettsy Martínez Calero, del 2018, es un 
trabajo de investigación que consistió en la utilización de la metodología de aula inver-
tida aplicada en la enseñanza de la asignatura de Álgebra IV. Se analizó si la aplicación 
de esta metodología incrementa la comprensión de la asignatura, reflejada en los resul-
tados de las evaluaciones, frente a la metodología tradicional centrada en el profesor. 
El análisis de los resultados para diferenciación de medias, indican que el aprendizaje 
bajo la metodología de aula invertida resultó ser más significativa que la tradicional, 
con un nivel de significancia del 95%. De manera que, se ha mejorado el ambiente de 
trabajo y los niveles de comprensión de los estudiantes. En el caso específico de esta 
investigación, la relación se refiere a que ambas se desarrollan en cursos de matemática 
a nivel superior.  

Como último artículo de referencia, se encuentra “El aula invertida como estrategia 
metodológica en la enseñanza de la matemática” de Luis Germán Castro Morales, del 
2020. Este artículo establece que el aula invertida tiene un enfoque diferente a la ense-
ñanza tradicional, donde todo gira alrededor del alumno el cual, busca y analiza la in-
formación necesaria antes de la clase para participar activamente en el desarrollo de 
esta, transformándose en el gestor de su propio aprendizaje, ya que esta estrategia ad-
mite establecer una discusión formativa en el aula, apoyados en la horizontalidad de la 
comunicación entre todos los actores del proceso educativo. Pero, además, indica que 
no se puede afirmar que esta estrategia metodológica pueda aplicarse al cien por ciento 
en todos los contenidos de la asignatura de la matemática, o de otra ciencia, ya que el 
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estudiante necesita tanto de unos mínimos conocimientos, como de recursos tecnológi-
cos, que le permitan la búsqueda de la información sobre el tema para la mesa de debate, 
además de las facilidades para el acceso a páginas informáticas confiables, entre otras.  

Una vez realizadas las lecturas de los artículos, los cuales serán la base o respaldo 
de los antecedentes de este documento, se puede concluir que la metodología de aula 
invertida es un tema que ha ganado interés en las investigaciones docentes y en las 
prácticas metodologías, enfocados a la enseñanza superior y en las ramas de las ciencias 
exactas. 

 

Hipótesis 

Una estrategia metodológica es considerada “un sistema de acciones consciente-
mente planificadas y organizadas, que tiene como base teórica una concepción de en-
señanza-aprendizaje “Rodríguez, Cañarte, Pibaque, Acuña, Pionce, Caicedo (2017, 
p.59). Estas corresponden a un conjunto de acciones que el docente desarrolla o aplica 
con sus estudiantes, los cuales le permiten mejorar el proceso de enseñanza y construir 
un conocimiento significativo. Sin embargo, la efectividad de cualquier estrategia me-
todológica depende de factores como: la asignatura, la temática a abordar, su adecuada 
aplicación, la cantidad de estudiantes, los recursos disponibles, la empatía del docente, 
así como la motivación de la población estudiantil que participan de la misma. De ma-
nera que, para la presente investigación se plantea la siguiente hipótesis: la metodología 
de aula invertida en los cursos de matemática genera una percepción positiva en los 
estudiantes. 

Método 

El presente estudio se desarrolla a través de una metodología mixta, la cual corres-
ponde a un estudio híbrido en el que coinciden diversos procesos del enfoque cualita-
tivo y cuantitativo. Según Samperi et al (2010), las etapas en las que suelen integrarse 
el enfoque cualitativo y cuantitativo son fundamentalmente: el planteamiento del pro-
blema, el diseño de la investigación, el muestreo, la recolección de datos y la interpre-
tación de los resultados (p.553).  

Todos los cursos se desarrollarán por medio de la metodología aula invertida, du-
rante todo el cuatrimestre. De esta forma, los estudiantes por medio de la plataforma 
tecnológica de la Universidad Técnica Nacional, tendrán acceso a los materiales de pre 
clase de cada sesión, que contiene una serie de preguntas orientadoras (5 preguntas) o 
ejercicios (5 ejercicios) que deben  intentar resolver para valorar su autoconocimiento.  

Cada semana los docentes de cada curso, asignarán durante la sesión trabajo de clase 
y al finalizar la misma asignarán actividades de postclase. Ambas consisten en la reso-
lución de ejercicios o problemas, que los estudiantes deben realizar y evidenciar en la 
plataforma del curso.  
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La evaluación se usará no tanto como mecanismo de verificación de conocimientos, 

sino como estímulo para que se hagan las actividades planificadas, que conducirán al 
estudiantado al aprendizaje. La evaluación de todo el proceso de aprendizaje se va a 
dividir las siguientes actividades:    

 Actividades preclases: En todas las actividades el docente promueve el estudio pre-
vio y el aprendizaje crítico. Por parte del alumnado. Para darle mayor dinamismo a las 
sesiones remotas, se llevarán a cabo por medio de la revisión de material semana a 
semana y la realización de actividades que pongan en evidencia la revisión del material 
con algún recurso interactivo. 

Actividades de clase: Estas actividades se llevarán a cabo de manera remota en el 
campus virtual u otra herramienta interactiva, en la cual se espera que el estudiante 
resuelva ejercicios o problemas de los contenidos que han sido retomados y aclarados 
en la sesión sincrónica con el fin de desarrollar determinadas competencias  

Postclases: La realización de estas actividades estará formada por diferentes aspectos 
de seguimiento, a través de la correcta resolución de la asignación, además en algunos 
casos se fomentará la autovaloración en la asimilación de contenidos. 

 

Población y muestra 

 Para llevar a cabo esta investigación, primeramente, se realizó la identificación de 
la problemática en el contexto educativo universitario,  a partir de una población de 151 
estudiantes de los cursos de matemática, con un nivel de confianza del 95 % y un error 
estándar de 10 %. Se selecciona una muestra de 60 estudiantes utilizando la ecuación 
(1), a los cuales se les aplica una encuesta de preguntas abiertas y cerradas relacionadas 
a aspectos como la carga académica, la motivación, mejora del aprendizaje, habilida-
des, destrezas y expectativas en el uso de la metodología “aula invertida” en los cursos 
de Cálculo I y II, Matemática Discreta, Ecuaciones diferenciales, Estadística Descrip-
tiva y Estadística Inferencial. 

 
      

 

                                           𝑛𝑛 = 𝑧𝑧2(𝑝𝑝∙𝑞𝑞)
𝑒𝑒2+(𝑧𝑧2(𝑝𝑝∙𝑞𝑞)

𝑁𝑁 )
                                                         (1) 

 

𝑛𝑛 = (1,96)2(0,5 ∙ 0,5)

(0.1)2 + ((1,96)2(0,5 ∙ 0,5)
151 )

= 60     

 
 

Posteriormente, a partir de los resultados obtenidos, se realiza un análisis de los datos 
cuantitativos, seguido de un análisis de los datos cualitativos. Luego, se elabora una 
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síntesis de interpretación general del cumplimiento o no de la hipótesis en la investiga-
ción y las conclusiones del estudio. 
 

Diseño 

La presente investigación se realiza bajo un enfoque mixto, dentro de la cual se uti-
liza un diseño explicativo secuencial (DEXPLIX). “Este diseño se caracteriza por una 
pequeña etapa en la cual se recaban y analizan datos cuantitativos, seguida de otra 
donde se recogen y evalúan datos cualitativos” (Samperi et al, 2010, p.566)   

Debido a la naturaleza de la presente investigación, esta responde a un proceso am-
plio, flexible y abierto que estudia la percepción estudiantil sobre la utilización del aula 
invertida como metodología para el desarrollo de los cursos de matemática en la uni-
versidad. El abordaje del presente proceso de investigación se da bajo un diseño expli-
cativo secuencial (DEXPLIX) cuyo propósito (Samperi et al, 2010) es utilizar resulta-
dos cualitativos para auxiliar la interpretación y  explicación de los descubrimientos 
cuantitativos iniciales, así como profundizar en estos (p.566).  

En el presente diagrama, se muestra las principales acciones a través de las cuales se 
desarrolló la investigación: 

 

 
Fig. 1. Diseño explicativo secuencial (DEXPLIX) 

Fuente. Samperi et al (2010. p, 566). 

 

 

•Recolección de 
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Resultados  

A continuación, se detallan y discuten los resultados obtenidos en la encuesta realizada 
a las y los alumnos de los cursos de matemática. En relación con la encuesta, las pre-
guntas estuvieron enfocadas en los siguientes aspectos: carga académica, motivación, 
habilidades y destrezas desarrolladas en los cursos de matemática donde se aplicó la 
metodología de aula invertida. 

En la figura  4, se muestra que el 60 % de los estudiantes manifiestan que la meto-
dología de aula invertida aumenta la carga académica, siendo un 100 % más que en los 
cursos donde no se utiliza. Sin embargo, con respecto a las expectativas y la anuencia 
de los estudiantes, se determina que los aprendientes tienen un concepto positivo e, 
incluso, como se muestra en la figura 8, los estudiantes consideran que la metodología 
aumenta la construcción de conocimientos, la independencia y el pensamiento crítico, 
siendo esto habilidades blandas de suma importancia para incursionar en el campo la-
boral. 

Por otra parte, se puede analizar, según las figuras 9 y 10,  que los aprendientes se 
sienten motivados con la metodología y han logrado mejorar en investigación, ya que 
les permite procesar mejor la información y la resolución de problemas didácticos. 

A partir de lo anterior, los datos muestran que la metodología del aula invertida den-
tro de los cursos de matemática ha sido muy bien aceptada por el estudiando, mostrando 
que es una técnica que potencia habilidades para la autogestión del aprendizaje, el tra-
bajo autónomo, la disciplina y la investigación educativa.  

Después de analizar las respuestas abiertas, se destaca de forma general en opinión 
de las personas estudiantes algunos desafíos, como la necesidad de mayor investiga-
ción, disciplina, disponibilidad del tiempo para la realización de actividades, el auto-
aprendizaje, la concentración o dificulta para comprender ciertos temas, la adaptación 
al modelo y el uso de herramientas tecnológicas. Sin embargo, desde su perspectiva el 
aula invertida, como estrategia de enseñanza promueve la investigación, permite a la 
persona estudiante ser más autodidacta, ayuda a mejorar el uso y manejo de herramien-
tas educativas digitales y permite al estudiante involucrase en el desarrollo del apren-
dizaje.  

Por otra parte, el estudiantado entrevistado considera como puntos de mejora, desa-
rrollo de actividades donde haya una mayor interacción entre persona estudiante y do-
cente, nivelar la sobre carga de trabajos producto de que todos los cursos de la univer-
sidad utiliza la misma metodología, explicaciones más amplias de las temáticas, perío-
dos de entrega de tareas más amplios, dar un fundamento teórico en la pre-clases y no 
solo ejercicios de resolución práctica, de modo que se brinde un mayor apoyo del pro-
fesorado para una mayor acompañamiento en el procesos de aprendizaje.   

Por lo consiguiente, se establece la siguiente interrogante: ¿Cómo desde la gestión 
docente se puede mejorar o potenciar la metodología utilizada, de tal forma que permita 
brindar un mayor y mejor acompañamiento al estudiantado en los cursos de matemática 
de la Universidad Técnica Nacional, sede Guanacaste?   
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Por lo consiguiente, es fundamental una gestión y visión educativa más constructi-

vista que no se limite a una sola metodología, ya que esta es aburrida y desgastante. 
Debe pensarse en una buena y efectiva combinación, para un proceso educativo más 
enriquecedor. Además, las y los docentes debemos de realizar las preclases con un en-
foque basado en explicación de conceptos donde se pueda combinar teoría y práctica 
en el mismo momento, de forma que la persona estudiante aprenda haciendo y cons-
truya su aprendizaje.  

Además, es importante que el profesorado realice retroalimentación de las pre-clases 
a las personas estudiantes y que se les explique claramente de una forma creativa e 
innovadora, ayude a evitar la dispersión, planificar bien los tiempos de entrega de acti-
vidades y utilizar simuladores y herramientas computacionales, como apoyo al apren-
dizaje de conceptos. Urge un mayor acompañamiento de profesorado, antes y durante 
el proceso enseñanza-aprendizaje.  

De todo lo anterior se desprende la necesidad de desarrollar estudios que validen la 
percepción de los estudiantes, en cuanto al uso de metodologías más activas (laborato-
rios, talleres y trabajo basado en proyectos). Además que conlleven a comprobar si las 
metodologías sugeridas por los estudiantes ayudan al éxito laboral, a la capacidad de 
trabajo en equipo, tolerancia a la frustración, organización, cumplimiento, argumenta-
ción e integración del conocimiento. 
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Fig. 2. Datos generales de los encuestados 
Elaboración propia de acuerdo a los resultados obtenidos con la encuesta. 
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Fig. 3. Datos generales de los encuestados 
Elaboración propia de acuerdo a los resultados obtenidos con la encuesta. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Fig. 4. Respuesta sobre el aumento de carga académica con la metodología de  aula invertida. 
Fuente: Elaboración propia de acuerdo a los resultados obtenidos con la encuesta. 
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Fig. 5. Respuesta sobre la motivación, anuencia y expectativas de los estudiantes con respecto a 
la metodología de Aula Invertida.  
Fuente: Elaboración propia de acuerdo a los resultados obtenidos con la encuesta. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Fig. 6. Respuesta sobre la motivación, anuencia y expectativas de los estudiantes con respecto a 
la metodología de aula invertida.  
Fuente: Elaboración propia de acuerdo a los resultados obtenidos con la encuesta. 
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Fig. 7. Respuesta sobre la motivación, anuencia y expectativas de los estudiantes con respecto a 
la metodología de aula invertida.  
Fuente: Elaboración propia de acuerdo a los resultados obtenidos con la encuesta. 

 
 
 
 

 

 

 
 
 
 

Fig. 8. Respuesta sobre la mejora de aprendizaje, habilidades y destrezas de los estudiantes con 
respecto a la metodología de aula invertida. 
Fuente: Elaboración propia de acuerdo a los resultados obtenidos con la encuesta. 
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Fig. 9. Respuesta sobre la mejora de aprendizaje, habilidades y destrezas de los estudiantes con 
respecto a la metodología de aula invertida. 
Fuente: Elaboración propia de acuerdo a los resultados obtenidos con la encuesta. 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fig. 10. Respuesta sobre la mejora de habilidades y aptitudes que ha mejorado con la metodología 
de aula invertida 
Fuente: Elaboración propia de acuerdo a los resultados obtenidos con la encuesta. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

73 %

27 %

El aula invertida le estimula e incentiva su habilidades y 
destrezas. 

Si

No

52

34
49

41

8

26
11

19

0

20

40

60

Investigación Comprensión Procesamiento
de la

información

Resolución de
problemas

Habilidades y aptitudes que ha mejorado con la metodología 
de aula invertida

Si No

501



2

 
 
 

Tabla 1. Principales desafíos, oportunidades y mejoras de la metodología de aula invertida. 

 
 

Conclusiones 

La investigación realizada determinó que los estudiantes consideran que la metodo-
logía de aula invertida, aplicada en los cursos universitarios de matemática, aumenta 
significativamente la carga académica en comparación con los cursos que no imple-
mentan esta metodología. Asimismo evidencia una preferencia en realizar combinacio-
nes de metodologías activas para lograr la efectividad del aprendizaje. 

Los estudiantes consideran que esta metodología, debería ser aplicada de una mejor 
forma, un ejemplo de ello es que las preclases consisten en resolución de ejercicios, y 
la mayoría de los estudiantes no cuentan con conocimientos básicos, por lo que se les 
dificulta realizarlas. También, consideran que, durante las actividades de clase, falta 
explicación e interacción con los estudiantes. Los estudiantes perciben que los profeso-
res utilizan esta metodología para no hacer sus labores, y que ellos se convierten en 
autodidactas. Por otra parte, la mayoría de los alumnos consideran que la metodología 
no les aumenta la motivación, más sino han desarrollado habilidades como investiga-
ción, participación activa en el desarrollo de su aprendizaje, independencia, aumento 
en el pensamiento crítico y principalmente, perciben que deben aprender solos. 

Finalmente, con base en los resultados se puede concluir que las metodologías acti-
vas, dejando a un lado las clases magistrales les permite a los estudiantes desarrollar 
habilidades y destrezas que son importantes para su desarrollo profesional, pero que 
debemos emplearlas adecuadamente y sobre todo garantizar el aprendizaje de los estu-
diantes universitarios.  

 

Desafíos Oportunidades Mejoras 

Investigación  Investigación Más interacción de los docen-
tes con los estudiantes 

Autoaprendizaje Mejorar el manejo de herra-
mientas digitales Nivelar sobrecarga de trabajos 

Adaptación Ser autodidacta 
Que la persona docente brinde 
mayor explicación de los te-
mas.  

Disciplina Involucrarse en el desarrollo 
del aprendizaje 

Periodos más extenso para la  
entrega de trabajos 

Tiempo para el desarrollo de 
actividades  

Apoyo por parte de los y las 
docentes para un mayor acom-
pañamiento en el proceso de 
aprendizaje.   

Dificultad para aprender  Las preclases no debería ser 
ejercicios de resolución 

Concentración  Comprensión de los docentes 
Herramientas tecnológicas   
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Resumen. Las actividades de laboratorio de la asignatura de Química Orgánica I, 
en la Facultad de Química y Biología tienen como principal objetivo que los 
estudiantes se familiaricen con las técnicas habituales de esta área de la química 
y consoliden  conocimientos  vistos  en  clases  teóricas.  Sin  embargo, 
dichas actividades se caracterizan por reproducir una técnica experimental con 
resultados preconcebidos que impiden el desarrollo de habilidades de 
pensamiento científico (HPC) en los estudiantes. La presente experiencia de 
innovación buscó promover estas habilidades en un grupo de profesores en 
formación de química y biología de una universidad estatal chilena en la 
asignatura de Química Orgánica I, mediante la aplicación del diagrama 
heurístico, además desde un enfoque de la química verde. Grupos 
focales, evaluación de prácticas de laboratorio e implementación de la 
innovación fueron instrumentos y momentos clave en el proceso. En 
consecuencia, las actividades  de laboratorios  renovadas desde el 
enfoque  de  la química verde, dan cuenta de mejores resultados al 
promover el desarrollo de las habilidades de pensamiento científico en los 
futuros profesores de área científicas. 

Palabras clave: Habilidades de Pensamiento Científico, diagrama heurístico, química 
orgánica, química verde. 

 

1 Introducción 
 

Las actividades de laboratorio han sido consideradas como esenciales en la educación 
de carreras de pregrado (Chen, She, Chou, Tsai y Chiu, 2013). En la literatura se puede 
encontrar una amplia variedad de objetivos que se le atribuyen a los laboratorios de 
química orgánica, como aumentar la comprensión de conceptos científicos, desarrollar 
habilidades de indagación, resolución de problemas, comprensión de la naturaleza de 
la ciencia, aumentar la motivación de los estudiantes por las ciencias y obtener los 
resultados esperados entre práctica docente y trabajo práctico (Lunetta, 2004, 
Abrahams y Millar, 2008 en Wei y Li, 2017). Sin embargo, Gallet (1998), Reid y Shah 
(2007) y Van Duzor (2016) consideran que existe muy poca evidencia tanto de que  
estos objetivos sean intencionados en la actividad como de que se logre alguno de ellos. 

 
La asignatura de Química Orgánica I para estudiantes de Pedagogía en Química y 
Biología de la Facultad de Química y Biología incluye la realización de actividades de 
laboratorio que tienen, como objetivo principal, la familiarización con técnicas 
habituales de esta área, la profundización de conocimientos disciplinares y el desarrollo 
de habilidades de pensamiento científico (HPC). Sin embargo, las actividades 
de laboratorio que se imparten en el área, generalmente, se basan en una enseñanza 
tradicional que reproduce técnicas experimentales, promoviendo escasa participación 
del estudiantado y centrándose en habilidades cognitivas y de 
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manipulación de bajo nivel (Wei y Li, 2017, p. 1776). Así mismo, su articulación con 
las clases teóricas es reducida, lo que limita la comprensión de la naturaleza del 
conocimiento científico (Viera, Ramírez y Flesner, 2017; Horowitz, 2007) y tiene poca 
incidencia en la promoción y desarrollo del pensamiento científico en los futuros 
profesores. 

La Evaluación Nacional Diagnóstica de Formación Inicial Docente Chilena para el 
año 2017 (MINEDUC, 2018), en la “medición de las HPC en el área de química”, 
muestra que los resultados alcanzados por los estudiantes, si bien son cercanos a la 
media nacional, son bajos. Esto es preocupante si se espera que sean capaces de 
seleccionar estrategias para promoverlas en sus futuros alumnos, mediante el dominio 
de procedimientos propios de la ciencia, al mismo tiempo que las relaciona con la vida 
(MINEDUC,2018; MINEDUC, 2012). Dicha situación, por otro lado, parece 
contradictoria al compararse con las tasas de aprobación de las actividades de 
laboratorio (mayores al 90 %). Además, a nivel institucional, la Unidad de 
Innovación Educativa (UNIE) considera que el aprendizaje de las HPC requiere de una 
alta complejidad conceptual y un nivel de pensamiento abstracto importante, que la 
mayoría de los profesores en formación no poseen. 

Se requiere atender y superar estos desafíos y exigencias actuales de formación 
inicial de los profesores con respecto a habilidades de pensamiento científico. Por tanto, 
interesa reflexionar sobre ¿el diagrama heurístico favorece las habilidades de 
pensamiento científico en las actividades de laboratorio de Química Orgánica I en los 
profesores en formación inicial de Pedagogía en Química y Biología con un enfoque de 
química verde? 

 
1.1 Prácticas de laboratorio y las habilidades de pensamiento científico 

La investigación en didáctica de las ciencias en las dos últimas décadas ha mostrado 
importantes resultados y avances en el estudio de nuevos enfoques en la enseñanza de 
áreas científicas como la química. Especialmente, ha existido una preocupación por 
estudiar las prácticas o actividades de laboratorio, puesto que siguen siendo una 
oportunidad importante de aprendizaje con variadas intenciones. De ahí que se plantee 
una clasificación de estas prácticas (Tenreiro- Vieira y Marques-Vieira, 2006) y se 
analicen sus propósitos. 

Estos autores analizan los trabajos de Woolnough y Allsop (1985), Caamaño (2004) 
y Leite y Figueiroa (2004) con respecto al tema. Este último autor propone niveles de 
estructuración de las actividades de laboratorio ofrecidas a los estudiantes como: 
ejercicios, actividades orientadas para la adquisición de sensibilidad acerca de 
fenómenos (familiarización con fenómenos), actividades ilustrativas, actividades para 
comprobar qué sucede, actividades del tipo predecir (P) - observar (O) - explicar (E) - 
reflexionar (R) e investigaciones. Tenreiro-Vieira y Marques-Vieira (2006) consideran 
que estas dos últimas son las que más favorecen las capacidades de pensamiento 
científico y crítico puesto que, por sus características, son las que más se ajustan. Se 
pretende por tanto, en esta propuesta de innovación docente, la intersección de estas 
dos actividades debido a la misma naturaleza de las prácticas del laboratorio de Química 
Orgánica en la Facultad de Química y Biología de una universidad estatal chilena. 

 
1.2 Diagrama heurístico y aprendizaje de la química 

Chamizo (2012) propone apoyar los planteamientos de Toulmin, en cuanto a lenguaje, 
mediante técnicas de representación y procedimientos de aplicación (Chamizo, 2012); 
a saber, los diagramas heurísticos. Estos, como alternativa en el aprendizaje, se han 
usado especialmente en áreas científicas, aunque su uso se ha extendido a otras. Esta 
propuesta surge para superar una de las mayores dificultades de la V de Gowin (Novak 
y Gowin, 
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1984) en cuanto al pensamiento que se ubica en el lado izquierdo de esta representación 
(filosofía, teorías, conceptos). 

Los diagramas heurísticos son esquemas o gráficos que tienen el propósito de ayudar 
a los estudiantes (o maestros o investigadores) a comprender su propia investigación o 
actividad experimental, considerando que las preguntas y la resolución de problemas 
son fundamentales para la actividad científica (Chamizo, 2012). También, permiten 
concentrar mejor la información y dar cuenta de procesos como los que ocurren en las 
actividades de laboratorio. E  s  t  o  s  d  i  a  g  r  a  m  a  s  c  o  n  s  t  a  n de 
hechos, preguntas(pensar), conceptos, metodología (hacer), análisis, conclusiones y 
autoevaluación (Chamizo e Izquierdo, 2007) donde es clave la pregunta planteada, 
pues debe quedar resuelta. Se espera que los estudiantes a partir de los conocimientos 
previos, la teoría vista en clase y de la estructura cognitiva, puedan responder el 
interrogante planteado. El estudiantado está pensando y volviendo a pensar, 
organizando ideas e información disponible (Chamizo e Izquierdo, 2007, p.17). Se 
espera que estas ventajas sean aprovechadas cuando este estilo de trabajo se 
produzca en equipos de trabajo para la enseñanza de la química orgánica. 

 
1.3. Objetivos de la innovación 

La innovación pedagógica trazó como objetivo general (OG) promover las habilidades 
de pensamiento científico durante las actividades de laboratorio de Química Orgánica 
I, en los profesores en formación inicial de Pedagogía en Química y Biología de una 
universidad estatal chilena, mediante el diagrama heurístico como estrategia didáctica. 
Para alcanzar el OG se propusieron como objetivos específicos (OE): 1) 
caracterizar las percepciones de los estudiantes (de niveles 
superiores) sobre las actividades de laboratorio de Química Orgánica I, para la 
identificación de obstáculos y desafíos antes de la implementación (OE1); 2) 
seleccionar, antes de la intervención pedagógica, los experimentos de laboratorio 
más estrechamente relacionados con el contenido teórico de la asignatura 
(OE2); 3) caracterizar las habilidades de pensamiento científico antes y después 
de la intervención pedagógica (OE3); 4) implementar la intervención para la 
promoción de las HPC en las actividades del laboratorio de química orgánica I, 
evaluando el efecto del diagrama heurístico 
como estrategia didáctica (OE4). 

 
2. Metodología 

 
La metodología de enseñanza propuesta se adscribe a una metodología activa que 
pretende promover, en el profesorado en formación inicial en Química y Biología, las 
HPC a través de la utilización del diagrama heurístico (Chamizo, 2012). Asimismo, 
permite al estudiante tener un papel protagónico en su aprendizaje, del mismo modo es 
posible cuestionarse por el tipo de prácticas de enseñanza. En este sentido, esta 
propuesta de innovación sigue los lineamientos del enfoque de la investigación acción 
participativa (IAP) (Elliott, 1993),  puesto que supone una reflexión sobre las decisiones 
y acciones educativas en el aula en beneficio de los estudiantes o de una comunidad. 
Además, implica un proceso continuo en el que son propios conocimientos 
pedagógicos y disciplinares construidos a partir de la práctica del profesor. 

L a muestra participante de la innovación, f u e r o n 12 estudiantes (10 mujeres, 
2 hombres) de cuarto semestre o segundo año de la carrera de Química y Biología 
de una universidad estatal chilena. Las edades de los participantes oscilan entre 20 
y 22 años. La asignatura de Química Orgánica I contempla tres momentos: teoría, 
práctica y ejercicios. Para este caso, el segundo momento fue el intervenido con una 
dedicación de cuatro horas cronológicas cada quince días en el segundo semestre 
académico, 2019. 
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2.1 Actividades e instrumentos de recolección de información de la intervención 
docente 

 
Como instrumentos de recolección de información, se utilizaron grupo focal, diagrama 
heurístico, pauta de evaluación del diagrama heurístico y prácticas de laboratorio 
existentes. 

Grupo focal. Con 15 participantes distintos a la muestra y distribuidos en dos 
grupos (7 -7 y 8 personas), se pretendió identificar los obstáculos y desafíos  
en experiencias a n t e r i o r e s  d e prácticas de laboratorio. Lo anterior, con 
consentimiento de la asignatura de Química Orgánica 1. 

Aplicación instrumento. Se adaptó el diagrama heurístico y elaboró la 
pauta de evaluación con el objetivo de identificar las HPC de los participantes 
antes de la intervención, a partir de un cuestionario disponible en la literatura 
(Chamizo y Sosa, 2015). 

Revisión de actividades de laboratorio existentes en el curso de Química 
Orgánica I. Antes de la intervención pedagógica, se identificaron las temáticas de las 
prácticas de laboratorio más pertinentes que permiten establecer la relación y 
coherencia entre teoría y práctica. Dicha identificación se realizó mediante la revisión 
de los libros o compendios de prácticas y artículos de investigación. 

 
3. Resultados 

 
3.1 Caracterización de las percepciones de los estudiantes sobre las actividades de 
laboratorio, para la identificación de obstáculos y desafíos antes de la 
implementación. 

 
La identificación de las dificultades y obstáculos que enfrentan los profesores en 
formación inicial (PFI) durante sus prácticas de laboratorio, se realizó a través de dos 
grupos focales de 6 y 7 estudiantes, que habían cursado la asignatura de Química 
Orgánica I en semestres anteriores. Las sesiones fueron grabadas, previo 
consentimiento de los estudiantes. 

Las preguntas que guiaron la actividad fueron las siguientes 1) ¿cree usted que las 
actividades de laboratorio de Química Orgánica I mostraron una relación clara entre 
la teoría y la práctica? ¿Por qué?; 2) ¿cómo era la representación de la teoría dentro 
del laboratorio?¿Sentían que lo que se estaba haciendo en el laboratorio se atribuía a 
esa teoría, a aprender esa teoría?; 3) ¿cuáles creen ustedes que son las finalidades 
de las actividades  de  laboratorio? ¿qué creen que esperan de ustedes?; 4) 
¿considera que las temáticas abordadas en las actividades de laboratorio pueden ser 
aplicadas en las salas de clases del colegio? 

A partir de las respuestas de los futuros profesores, se identificaron las siguientes 
premisas: a) los experimentos actuales no son apropiados para que los PFI los 
implementen en las aulas de Educación Media; b) no todos los experimentos están 
vinculados con la teoría abordada que se imparte en la cátedra y los estudiantes no 
perciben la utilidad de estos; c) el esquema de trabajo de los laboratorios no promueve 
el desarrollo de las habilidades de pensamiento científico. 

Teniendo en cuenta este diagnóstico, se realizó, por una parte, la identificación de 
actividades de laboratorio de Química Orgánica I que cubrieran las necesidades 
establecidas mediante el análisis de las respuestas del grupo focal y, por otra, la 
reformulación del sistema evaluativo y calificativo dentro de estas.  
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3.2 Caracterización de las habilidades de pensamiento científico antes y después 
de la intervención pedagógica. 

 
Para identificar las HPC de los participantes antes de la intervención, se realizó una 
actividad que consistía en observar un video titulado “Primer video Reto Clarant” 
(https://youtu.be/E4_cO_7digk). Luego se debía responder un cuestionario. Las 
preguntas de este instrumento se vinculan a las 8 habilidades descritas en el diagrama 
heurístico: título y hechos, pregunta, hipótesis, variables, conceptos y marco teórico, 
diseño metodológico, análisis de datos y conclusión. En la Fig. 1, 1 se muestran los 
porcentajes de logro del grupo de estudiantes respecto a la pauta de evaluación en cuanto 
a las HPC. 

 

 
Fig. 1. Habilidades de pensamiento científico de los PFI antes de la innovación docente. (1=título 
y hechos, 2=pregunta, 3=hipótesis, 4=variables, 5=conceptos y marco teórico, 6=diseño 
metodológico, 7=análisis de datos y 8=conclusión). 

 
En la Fig.1, se destaca que todas las HPC están en porcentajes disminuidos, dentro 

de las cuales la habilidad de desarrollar conclusiones es la más crítica. 
 

3.3 Identificación de las temáticas de las actividades de laboratorio más 
pertinentes que permitan establecer la relación entre teoría y práctica antes de la 
intervención pedagógica y el diseño de estos. 

 
Las respuestas de los grupos focales de estudiantes permitieron identificar cuáles 
cambios eran más relevantes y urgentes de hacer en las prácticas de laboratorio y como 
su relación directamente proporcional al desarrollo de los contenidos disciplinares. 
Además, de que se pudieran repetir en los laboratorios escolares bien sea durante su 
práctica profesional o en sus experiencias futuras como docentes. 

Por lo tanto, la selección de los experimentos (2 y 3 de la Tabla 1) se llevó a cabo 
teniendo en cuenta la coherencia con temáticas muy relevantes de la teoría y la 
menor peligrosidad posible tanto para la salud humana como para el medio ambiente, 
desde el enfoque de la química verde. Estos fueron validados experimentalmente 
por un equipo conformado por el profesor, el técnico de laboratorio y un estudiante. 
La actividad inicial (Práctica 1, Práctica nueva II Sem-2019 de la Tabla 1) tuvo como 
objetivo diagnosticar las HPC de los profesores en formación. 
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Tabla 1. Actividades de laboratorio existentes y actividades propuestas. 
 
 

Actividad 
laboratorio 

Práctica existente - I Sem 2019 Práctica nueva II Sem -2019 

 
 

Práctica 1 Purificación y caracterización: 
recristalización de compuestos 
orgánicos y determinación del punto 
de fusión. 

Taller de habilidades de 
pensamiento científico. 

 

Práctica 2 Análisis cromatográfico de 
pigmentos extraídos de fuentes 
vegetales. 

Acidez y basicidad orgánica: aspirina 
y ácido algínico. 

 

Práctica 3 Caracterización mediante 
espectroscopia de infrarrojo (IR- 
TF). 

1ra parte: isomerización de 
alquenos. 
2da parte: actividad óptica de 
compuestos orgánicos. 

 

Práctica 4 Sustitución nucleofílica: 
preparación del 2-metil-2- 
cloropropano 

Sustitución nucleofílica: 
preparación del 2-metil-2- 
cloropropano 

 

Práctica 5 Eliminación: deshidratación de 
alcoholes 

Eliminación: deshidratación de 
alcoholes 

 

Práctica 6 Métodos espectroscópicos: 
caracterización mediante RMN. 

Métodos espectroscópicos: 
caracterización mediante IR-TF 
y RMN. 

 
 

 
 

Se decidió eliminar las prácticas existentes 1 y 2 ya que, por sus características, 
requerían del uso de solventes orgánicos como diclorometano, éter de petróleo y 
éter dietílico, los cuales son peligrosos para la salud, el medioambiente y la seguridad 
frente a la posibilidad de accidentes. Lo anterior teniendo en cuenta los principios 
de la química verde número 4 (utilizar solventes y auxiliares benignos) y número 12 
(química intrínsecamente benigna para la prevención de accidentes) (Anastas, P. y 
Eghbali, N. 2010). 

El contenido disciplinar de dichas prácticas está relacionado con interacciones 
intermoleculares entre solvente y soluto, lo que puede ser tratado a lo largo de las otras 
prácticas con solventes menos dañinos y en menor cantidad. 

La actividad experimental 2 aborda el contenido de acidez y basicidad, uno de los 
más importantes en QO-I y que los PFI tratarán también durante el ejercicio de su 
carrera. Se eligió un experimento que, por su inocuidad, puede ser aplicado en los 
establecimientos educativos de enseñanza media. 

 
3.4 Implementación de la intervención para la promoción de las HPC en las 
prácticas del laboratorio de química orgánica I 

 
Este momento pretendió que, durante las actividades de laboratorio, se empleara emplea 
el diagrama heurístico, pues se espera superar los modos tradicionales de aplicación de 
este tipo de prácticas. Estas han estado caracterizadas por una secuencia de actividades 
como lectura previa de la experiencia y de los aspectos teóricos relacionados con ellas. 
Además, de una evaluación de conocimientos previos, para posteriormente desarrollar 
la experiencia y realizar el reporte de la experiencia que resulta poco atractiva en 
términos de comprensión conceptual y de la misma actividad científica. Esta 
instancia, no contempla etapas de retroalimentación o feedback a los estudiantes.
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En este contexto, para la aplicación del diagrama heurístico se contemplaron dos 
momentos: (1) socializar y familiarizarse con los elementos que componen la estrategia 
didáctica a partir de videos que contengan experiencias o actividades de laboratorio y 
(2) la aplicación del diagrama heurístico para los futuros profesores en sus prácticas e 
informes de laboratorio.  

Los datos obtenidos de la primera actividad y las evaluaciones de cada informe a 
modo de diagrama heurístico, se usaron para realizar comparaciones y establecer 
semejanzas o diferencias entre estos. 

Una vez seleccionadas las actividades experimentales (2 al 6) y caracterizadas las 
HPC del profesorado en formación antes de la intervención (Actividad experimental 1), 
se procedió a introducir el uso del diagrama heurístico (DH) en dichas prácticas. 
 

La implementación del DH se dividió en tres etapas: 
 

1. Un trabajo previo de forma autónoma que antecede al horario del laboratorio que 
pretendió recopilar el marco teórico, los conceptos clave y los modelos científicos 
relacionados con la temática de la actividad experimental. 
2. Durante la práctica de laboratorio, en grupos de dos personas, los estudiantes 
desarrollaron el diagrama heurístico u organizador que involucra tres dominios 
(Chamizo, 2012). 2012) que para esta experiencia, se acompañó de preguntas 
orientadoras como se detalla en la tabla 2. En el primer dominio, se declaran los hechos 
de la actividad experimental, la pregunta a resolver a partir del hecho, se formula la 
hipótesis de trabajo y sus variables. El segundo dominio es el conceptual, que reúne el 
marco teórico que respalda estas decisiones. Asímismo, al definir los conceptos clave 
de la actividad, el modelo científico pretende explicar los hechos y la pregunta sobre el 
cual se sustenta. En el tercer dominio, "el metodológico" se indica el cómo responder 
la pregunta inicial. Este dominio involucra procedimientos para obtención de datos, 
análisis y conclusiones.  
 

 
 

Tabla 2. Diagrama heurístico adaptado e implementado durante las 
actividades experimentales. 

 

INTEGRANTES EQUIPO DE TRABAJO 
 

DIAGRAMA HEURÍSTICO ACERCA DE (Tema). ¿Qué fenómeno me interesa resolver? 
 

HECHOS. ¿Qué ha sucedido o se sabe acerca del fenómeno? 
 
PREGUNTA A RESOLVER. ¿Qué preguntas me interesa resolver acerca del fenómeno? 
 
HIPÓTESIS DE TRABAJO. ¿Qué hipótesis planteo? 
 
VARIABLES. ¿Qué variables me ayudarán a comprender el fenómeno en estudio?¿Cuál de 
ellas es dependiente e independiente? ¿Cómo se relacionan con la metodología propuesta? ¿Se 
pueden calcular o medir? 
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MARCO TEÓRICO. ¿En qué autores y 
estudios puedo apoyarme para construir 
mi marco teórico? ¿por qué? 
¿Se relacionan con la pregunta e 
hipótesis que me planteo? 
 
CONCEPTOS   CLAVE. (¿Qué 
conceptos me permiten abordar la 
pregunta inicial? ¿me ayudarán a 
comprender el fenómeno? 
 
MODELOS. ¿Es posible construir un 
modelo teórico a partir de los resultados 
hallados? ¿por qué? ¿cómo? ó ¿con los 
modelos existentes podré explicar mis 
resultados? 

METODOLOGÍA 
Procedimiento para la obtención de 
datos. ¿Cuál es el proceso experimental 
que me ayudará a responder mis 
preguntas e hipótesis? 
¿Qué necesitaré para ello? ¿Qué 
variables tengo? ¿Las controlo? ¿La 
literatura me ofrece datos numéricos 
que me servirán para resolver el 
problema? 
 
 
 

Variables involucradas 

 
Procesamiento de los datos para 
obtener un resultado a partir de la 
metodología. ¿Qué obtuve? ¿empleo 
algún cálculo matemático para obtener 
datos? ¿Organizo la información en 
tablas, diagramas, gráficos? ¿Escribo en 
tu diario de laboratorio o bitácora, lo 
hallado? 

 

Análisis derivado de los datos. ¿Cómo interpretar mis resultados? ¿qué puedo decir al 
compararlos con el marco teórico? ¿qué argumentos apoyan estas decisiones? 
 
CONCLUSIÓN. ¿Qué pasa con tus hipótesis de trabajo? ¿Las aceptas o las rechazas? ¿Qué 
explicación construyes para responder a tus preguntas o pregunta inicial acerca del fenómeno 
estudiad?  
REFERENCIAS  BIBLIOGRÁFICAS  (SEGÚN NORMAS  APA).  No 
solo las que empleaste para el marco teórico, también las de la metodología y otras necesarias 
para resolver tu pregunta. 
 
ANEXOS. Evidencias del experimento (registro fotográfico, entre otros). 
 
AUTOEVALUACIÓN. ¿Qué aprendiste? ¿Qué habilidades científicas crees que recordaste, 
desarrollaste o fortaleciste con esta actividad? 
 

Adaptado de Chamizo (2012) y Rojas y Joglar, 2019. 
 
3. Posterior a la práctica de laboratorio y de forma autónoma el estudiantado 
respondió la autoevaluación. 

 
 

3.5 Evaluación del efecto del diagrama heurístico como estrategia didáctica en 
la promoción de las habilidades de pensamiento científico durante las actividades 
de laboratorio de Química Orgánica I en el profesorado en formación inicial de 
Pedagogía en Química y Biología. 

 
Comparando los porcentajes de puntuación obtenidos por el estudiantado (que se 
corresponden con HPC) antes de la intervención, durante la misma y al final, se observa 
un aumento significativo. En el gráfico de la Fig. 2,  se nota un marcado cambio desde 
la prueba diagnóstica hasta la actividad final. Esto se debió a que, posterior al 
diagnóstico, el estudiantado recibió retroalimentación, por lo que están mejor 
preparados para la Práctica 2 y sus puntuaciones son más altas. En la Práctica 3, estos 
resultados son más significativos, lo que demuestra que la aplicación del diagrama 
heurístico es una buena herramienta para desarrollar las HPC en los PFI.
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Fig. 2. Comparación de los porcentajes de puntuación obtenidos por el estudiantado en el 
diagnóstico (práctica 1) y en las prácticas 2 y 3. ((HPC: 1=título y hechos, 2=pregunta, 3=hipótesis, 
4=variables, 5=conceptos y marco teórico, 6=diseño metodológico, 7=análisis de datos y 
8=conclusión). 

 
4. Conclusiones 

 
Este trabajo abordó dos problemáticas vinculadas al impacto de las prácticas de 
laboratorio de la asignatura de Química Orgánica I: el verdadero aporte de las 
experiencias para consolidar la teoría y contribución al desarrollo de las habilidades de 
pensamiento científico del estudiantado. Adicionalmente, como esta investigación se 
implementó en la carrera de Pedagogía en Química y Biología, también permitió indagar, 
a través del grupo focal en las necesidades del profesorado en formación inicial en 
cuanto a aquellos aspectos que permitieran una mejor articulación entre teoría y práctica 
y su uso, posible, en las futuras aulas de educación media. 

A través de un instrumento se identificaron debilidades en las habilidades de 
pensamiento científico en el estudiantado, que fueron posibles de abordar y fortalecer 
mediante el uso del diagrama heurístico. Los resultados obtenidos demuestran que el 
diagrama heurístico es una herramienta que puede y debe ser utilizada en las prácticas 
de laboratorio ya que permite el desarrollo de las HPC del estudiantado. 

Como desafíos por atender se encuentran el profundizar en la construcción de 
hipótesis y preguntas de investigación. Además, modificar o sustituir un mayor número 
de experiencias. 
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Resumen. Con el fin de contribuir a la literatura sobre enseñanza y aprendizaje 
(SOTL por sus siglas en inglés), este artículo presenta los resultados de un estu-
dio descriptivo sobre la percepción de las personas estudiantes en relación con 
la estrategia didáctica llamada aula invertida. A partir de la revisión de la litera-
tura sobre esta estrategia innovadora en Latinoamérica, se encuentra vacíos en 
el conocimiento con relación a las percepciones de las personas estudiantes so-
bre los diversos componentes de un aula invertida y su aprendizaje. Durante el 
segundo semestre del año 2021, se aplicó técnicas de la estrategia de aula inver-
tida en un grupo del curso de Economía Internacional de la carrera de Adminis-
tración Aduanera y Comercio Exterior en la Universidad de Costa Rica. Poste-
riormente, se envió un cuestionario para recolectar la percepción de las perso-
nas estudiantes. Se concluye que la facilidad de comunicación con la persona 
docente resulta en una percepción generalizada positiva para su aprendizaje. 
Igualmente, el uso de un cronograma detallado de aprendizaje semanal, el uso 
de íconos temáticos en el espacio virtual y la selección de la mejor respuesta. 
Entre las principales conclusiones del estudio destacan que los componentes 
asíncronos del aula invertida fueron considerados altamente favorables para el 
aprendizaje y que la persona estudiante sigue prefiriendo que en el aula la per-
sona docente le explique la materia.  
 
Palabras clave: Aula invertida, administración aduanera, economía internacio-
nal, Latinsotl 

1 Introducción 

Este artículo presenta los resultados de un estudio descriptivo sobre la percepción de 
aprendizaje de las personas estudiantes de un grupo del curso de Economía Interna-
cional de la carrera de pregrado Administración Aduanera y Comercio Exterior 
(AACE) de la Escuela de Administración Pública de la Universidad de Costa Rica. 
Específicamente, el estudio responde a la siguiente pregunta de investigación: ¿cómo 
perciben las personas estudiantes su aprendizaje con relación a componentes del mo-
delo didáctico llamado ‘aula invertida’? Una de las intenciones de embarcar y escribir 
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sobre este estudio es contribuir a la literatura sobre enseñanza y aprendizaje (SOTL 
por sus siglas en inglés); literatura que procura, en términos amplios, mejorar la expe-
riencia pedagógica de la persona estudiante (Gurung y Wilson, 2013). 

El contexto del estudio es la pandemia global generada por el virus que causa 
COVID-19 y la decisión inédita de algunas universidades alrededor del mundo de 
trasladar sus clases a una modalidad 100 % virtual para proteger del virus a la comu-
nidad universitaria. Se procuró evitar la cancelación de los cursos, a través del uso de 
plataformas de facilitación del aprendizaje como mediación virtual (MOODLE) y 
otros medios de comunicación e interacción con las personas estudiantes. Esto impli-
có un gran reto para las personas docentes, en términos de suscribir tiempo personal 
para recibir capacitaciones sobre cómo facilitar el aprendizaje bajo esta nueva moda-
lidad y adaptar los cursos a este nuevo formato, cuando ya había iniciado el curso 
lectivo. Es decir, tocaba aprender en la marcha. En este contexto, se tiene un primer 
acercamiento con el concepto de aula invertida. 

En breve, el aula invertida o flipped classroom, en inglés, es una forma de estructu-
rar y facilitar el aprendizaje de una manera distinta a la tradicional que surge hace más 
o menos 20 años y que se ha abordado en diversas disciplinas (Escudero-Nahón y 
Mercado López, 2020; Yamarik, 2019). Esta estrategia, poco conocida en la AACE, 
en esencia implica que el material del curso se estudia principalmente fuera del hora-
rio formal de clases; es decir, de manera asincrónica, cada estudiante avanza a su 
ritmo dentro de un periodo establecido. En cambio, se utiliza el espacio en el aula 
para que las personas estudiantes aclaren, discutan y apliquen lo aprendido de manera 
sincrónica (Butt, 2014).  

Para la facilitación del aprendizaje asíncrono, la persona docente ofrece material en 
línea como videos, clases pregrabadas, lecturas, juegos, guías de estudio, entre otros. 
Durante las sesiones sincrónicas (idealmente cara a cara), se aprovecha para la reali-
zación de prácticas, discusiones, debates y actividades grupales, que promuevan habi-
lidades como la resolución de problemas o pensamiento crítico (Wang etal., 2019). En 
este sentido, el aula invertida permite centrar el horario de la clase formal en la perso-
na estudiante, en vez de la persona docente (Kim etal., 2014). 

Algunos críticos de este modelo indican que puede ser demasiado demandante para 
la persona docente y que a veces no es adecuado para el aprendizaje de las personas 
estudiantes (Mason etal., 2013) o que no tiene una estructura teórica que explique el 
aprendizaje centrado en el estudiante (Koh, 2019). Más aún, dada la variedad de acti-
vidades que se pueden realizar en el aula y fuera de la misma, los resultados de esta 
estrategia han sido mixtos (Cheng etal., 2019; Låg y Sæle, 2019). Así las cosas, es 
importante realizar una investigación con respecto a los componentes específicos 
utilizados en el modelo de aula invertida (Wang et al., 2019).  

Por lo tanto, el presente estudio responde a ese llamado. Más áun, este modelo no 
ha sido estudiado en la carrera de AACE.  La búsqueda en bases de datos de Science 
Direct, SAGE, EBSCO y Google Scholar con las palabras clave en inglés y en caste-
llano, como “flipped classroom” / “aula invertida” AND “Customs” / “Aduanas”, no 
arrojó artículos pertinentes. Esto no es de extrañar, ya que es una carrera poco común 
en el mundo. En contraste con disciplinas más tradicionales como la sociología, ad-
ministración o economía, la malla curricular de esta carrera es interdisciplinaria, ya 
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que combina el aprendizaje de contenidos y competencias de administración pública, 
administración de empresas y comercio internacional. 

Dado lo anterior, se procuró buscar específicamente cursos que, aunque sean de 
otras carreras, estén relacionados. Por ejemplo, se encontró literatura sobre aula inver-
tida en cursos de estadística (Farmus et al., 2020), finanzas (Agirman y Trinh, 2019), 
como también de economía internacional (Yamarik, 2019). Este último incluye teo-
rías de comercio y finanzas internacionales, temas que se abarcan en el curso de eco-
nomía internacional de la AACE, aunque con menor rigor con respecto al nivel de 
análisis matemático que un curso de la carrera de economía. 

Yamarik (2019) realizó un cuasiexperimento con grupos de control (clases tradi-
cionales), midiendo el interés de las personas estudiantes, la asistencia y las notas. 
Los resultados mostraron que en las sesiones de clase invertida hubo mayor interés, 
preparación y participación en clase, aunque las personas estudiantes asistieron con 
menor frecuencia. El autor razona que puede que el formato haya aumentado la pro-
ductividad del aprendizaje de las personas estudiantes, sin embargo, la evidencia so-
bre su efecto en las notas fue mixta.  

Como se mencionó anteriormente, los componentes de este modelo responden tan-
to actividades sincrónicas como asincrónicas. Estudios como el de Yamarik (2019) se 
han enfocado en principalmente en los componentes sincrónicos. El presente estudio, 
en cambio, se enfocará en los componentes de aula invertida asíncronos: comunica-
ción, cronograma semanal y material de apoyo.  

En las siguientes secciones, se detalla el método utilizado para este estudio, los re-
sultados, su discusión y, finalmente, las conclusiones. 

2 Método 

Se diseñó un estudio cuantitativo de alcance descriptivo para medir la percepción un 
grupo de 35 estudiantes de primer año universitario del curso de Economía Interna-
cional, durante el segundo semestre del año 2021, sobre los componentes asíncronos 
de una estrategia de aula invertida, en relación con su aprendizaje. Partiendo de que, 
dichos elementos son nuevos en la didáctica de este curso y, en general, de otros cur-
sos de la carrera. Las actividades asincrónicas se coordinaron a través de la platafor-
ma de mediación virtual de la universidad. Las sesiones sincrónicas se realizaron, a 
través de una aplicación (Zoom).  

La hipótesis inicial es que la percepción de los estudiantes sobre cada uno de los 
componentes didácticos asíncronos aplicados será favorable, con respecto a su apren-
dizaje. Para valorarla, el estudio se enfocó en el primer bloque de contenidos del cur-
so (tres semanas): teorías de comercio internacional.  

Se aplicó un cuestionario que midió las percepciones de las personas estudiantes 
sobre los componentes, a través de escalas de Likert de 1 a 5, donde 1 representaba 
‘Nunca’ y 5 ‘Siempre’; o 1 ‘Totalmente en desacuerdo’ y 5 ‘Totalmente de acuerdo’; 
o 1 ‘Nada’ y 5 ‘Mucho’. Los componentes valorados fueron los siguientes: 
• (Var_A1) Comunicación con el estudiantado.  
• (Var_D1) Cronograma de estudio o aprendizaje semanal.  
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• (Var_B1) Malla temática con íconos en la plataforma de mediación virtual.  
• (Var_D2) Selección de mejor respuesta.  
• (Var_D4) Resúmenes de apoyo de los supuestos de las teorías de comercio.  
 
Se consultó sobre su percepción de aprendizaje sobre las principales teorías de co-

mercio internacional, con base en sus actividades asincrónicas (Var_E1a, VarE1b, y 
Var_E1c). Asimismo, se indagó sobre elementos para contrastar el aula invertida con 
las clases magistrales tradicionales, en relación con su aprendizaje (Variables C1, C2, 
C4, C5, F2 y F3). Además, se procuró valorar aspectos de control relacionados con 
posibles efectos de la pandemia, el sexo de las personas estudiantes y su interés en la 
materia (G1, G3, G6).  Por último, se brindó un espacio de observaciones o comenta-
rios para que la persona estudiante pudiese opinar libremente, respuestas que también 
se tomaron en cuenta para el análisis de los resultados. 

 

3 Resultados 

Todas las personas estudiantes respondieron el cuestionario de manera anónima en 
clase. Para facilitar el análisis descriptivo, los resultados se transformaron de una 
escala de cinco a una de tres atributos. 

Cuadro 1. Percepciones sobre la frecuencia en que los componentes asíncronos ayudaron al 
aprendizaje. 

Componentes Asíncronos Siempre / 
Frecuentemente Ocasionalmente Nunca 

A1) Comunicación rápida y pertinente 
con la persona docente 

74.3 20.0 5.7 

D1) Uso del cronograma de estudio 
semanal. 

85.7 14.3 - 

B1) Malla temática con íconos en la 
plataforma de mediación virtual 

91.4 8.6 - 

D4) Hojas de apoyo con los supuestos 
de las teorías de comercio internacional 

68.6 17.1 14.3 

D2) La selección de la mejor respuesta. 85.7 14.3 - 

 
Con respecto a la comunicación, hay estudios que apoyan que la calidad y cantidad 

de interacción entre docente y estudiantes genera un impacto positivo en el aprendiza-
je del alumnado (Sebastianelli et al., 2015; Baker 2010). Tener la posibilidad de co-
municarse con la persona docente de manera rápida y pertinente se logró al brindar 
opciones de contacto sin restricción de horarios (correo electrónico, mensajes, a través 
de la plataforma de mediación virtual, y la mensajería instantánea WhatsApp). Esto 
requiere un esfuerzo importante de la persona docente para poder responder con in-
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mediatez. La variable A1 demuestra que para casi tres cuartos del grupo estudiantil el 
contar con esa opción siempre le ayudó en su aprendizaje.  

Con respecto al uso del cronograma (D1), el cual incluyó instrucciones detalladas 
con preguntas guía, actividades y recursos como videos, lecturas y audios para pro-
fundizar en la materia de manera asincrónica cada semana, más del 85 % del grupo 
estuvo de acuerdo con que siempre le ayudó a su aprendizaje. Esta tendencia positiva 
se alinea con los resultados de Strayer (2012) y otros (Kim et al., 2014). El cronogra-
ma ayuda a que el proceso de aprendizaje quede muy claro y que haya cohesión entre 
las actividades que se realizarán de manera sincrónica vs. las asincrónicas. Su uso 
permite a las personas estudiantes tener un punto de referencia concreto y detallado 
sobre cómo avanzar con su aprendizaje durante la semana, lo cual ayuda a evitar pér-
dida de motivación y tiempo por no tener claridad sobre las actividades a realizar y 
qué recursos utilizar. 

También como parte de los componentes asíncronos del aula invertida, se valoró la 
percepción sobre la forma en que estaba organizado el espacio del curso en la plata-
forma de mediación virtual (B1). La forma tradicional (solo semanal y texto) de orga-
nizarlo se sustituyó por íconos, en forma de malla temática (además de semanas), lo 
cual facilita la identificación de sus contenidos durante las actividades asincrónicas 
(ver Fig.  1). Además, ofrece un elemento lúdico en una plataforma generalmente 
árida. Hoy en día ya está comprobado el poder del juego y lo lúdico en el aprendizaje, 
también en la educación superior (ver James y Nerantzi 2019). De hecho, este cambio 
tuvo una percepción positiva generalizada de más del 90 % afirmando que les ayudó 
siempre en su aprendizaje.  

 

 
Fig.  1. Componentes asíncronos. Ejemplo de malla temática con íconos. 
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La selección de la mejor respuesta de la actividad de la semana y su publicación en 
la plataforma de mediación (D2), como un componente asíncrono del aula invertida, 
se diseñó para que las personas estudiantes la contrastaran con la propia y así com-
plementaran su propia respuesta. El alrededor del 85 % percibió que siempre o con 
frecuencia esto le ayudó en su aprendizaje. 

En específico con respecto a la materia, el componente D4 (las hojas de apoyo con 
los supuestos sobre los cuales se basan las teorías de comercio internacional) tuvo una 
percepción más variada, algunas personas percibieron que no les ayudó en nada (14.3 
%), otros que les ayudó un poco (17 %), aunque la mayoría indicó que le ayudó con 
frecuencia (68 %).  

Cuadro 2. Percepciones sobre el cambio del conocimiento luego de la realización de acti-
vidades sincrónicas. 

Percepción de cambio en el conocimiento Mucho Un poco Nada 
E1a) … el mercantilismo? 71.4 28.6 - 
E1b)  … la ventaja comparativa? 82.9 17.1 - 
E1c)  … Heckscher-Ohlin? 65.7 34.3 - 

 
Por otro lado, con respecto a la percepción de cambio en el conocimiento sobre las 

teorías de comercio internacional, como resultado de la realización de las actividades 
asincrónicas anteriores. Las personas estudiantes, como era de esperarse, valoraron 
que su conocimiento mejoró al menos un poco en todas (Cuadro 2). Más del 80 % 
considera que su conocimiento de la ventaja comparativa mejoró mucho. Alrededor 
de 70 % considera lo mismo sobre el mercantilismo y un 65 % sobre el modelo 
Heckscher-Ohlin.  

Esto podría sugerir que el material para el trabajo asíncrono sobre este último tema 
puede mejorar, en contraste con los otros dos, o que otros aspectos estuvieran afec-
tando, como, por ejemplo, la pandemia. La mayoría (74.3 %) respondió que su capa-
cidad de estudio se vio reducida con frecuencia por algún efecto de la pandemia (ej. 
tener que dedicarle menos horas al estudio o disminución en la calidad de las horas 
dedicadas, entre otros).  

En este sentido, se encontró una asociación estadística entre esta variable y la per-
cepción de aprendizaje sobre el modelo de Heckscher-Ohlin (Var_E1c) (Chi-
Cuadrado x2=6.833, p=0.033), el más complicado de los cubiertos en clase. Por lo 
tanto, puede que estas condiciones menos que adecuadas para el estudio hayan afecta-
do el mejor aprovechamiento del material producido para el trabajo asíncrono. Otra 
razón podría haber sido el interés en economía que traía la persona estudiante (G6, 
medida según la nota obtenida en el curso de introducción a la economía), sin embar-
go, en la correlación no se encontró asociación entre estas variables (coeficiente de 
Pearson = 0.091, p = 0.603). 

Con respecto a las percepciones entre el uso tradicional de las sesiones sincrónicas 
(clases magistrales, donde se asiste principalmente para escuchar a la persona docen-
te) y el uso de la estrategia didáctica del aula invertida (Cuadro 3), hay una dispersión 
importante de los datos, mayor a lo que se había observado en los cuadros anteriores. 
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En dos variables del uso invertido de la clase sincrónica, la tasa de variación es 
más alta que la moda. En la C1, la moda es 48.6 % y la tasa de variación es de 51.5 
%. La moda en la F2 es 48.7 % y su tasa de variación es de 54.3 %. Además, la moda 
de la variable C5 cae en la valoración neutral. Esto significa que no hay certeza entre 
las personas estudiantes de que la clase sincrónica invertida supere la forma tradicio-
nal con relación a cómo perciben su aprendizaje. En cambio, en el grupo de las varia-
bles de uso tradicional, se observa que el 91.4 % (C2) prefiere escuchar a la persona 
docente en la sesión sincrónica para entender la materia.  

Cuadro 3. Percepciones al contrastar el uso de la estrategia didáctica del aula invertida y la 
manera tradicional de impartir clases. 
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C2) Prefiero utilizar las sesiones sincrónicas para 
escuchar a la persona docente y que me ayude a 
entender el material. 

91.4 2.9 5.7 

C4) Aprendo mejor cuando en la clase sincrónica 
la persona docente nos explica directamente, en 
vez de ver videos de una explicación de manera 
asincrónica. 

62.9 34.3 2.9 

F3) La mejor combinación de sesiones sincróni-
cas y asincrónicas es cuando en la sincrónica se 
introduce el tema y en la asincrónica profundizo 
la materia vista en clase. 

60.0 17.1 22.9 
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C1) Prefiero utilizar las sesiones sincrónicas para 
poner en práctica lo aprendido a través de las 
actividades asincrónicas. 

48.6 28.6 22.9 

C5) En general, es más provechoso para mi 
aprendizaje utilizar las clases sincrónicas de ma-
nera más estratégica, donde mi participación sea 
activa (participar discutiendo con los compañeros 
o realizando análisis grupales) en vez de pasiva 
(recibir información del profesor con poca inter-
acción, más que de algunas cuantas preguntas que 
formulan las personas estudiantes). 

34.3 54.3 11.4 

F2) La mejor combinación de sesiones sincróni-
cas y asincrónicas es cuando en la asincrónica leo 
y me familiarizo con la materia y en la sincrónica 
realizamos ejercicios para aplicar lo aprendido.  

45.7 31.4 22.9 
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4 Discusión 

De los resultados, destacan algunas observaciones con respecto a los componentes del 
aula invertida que son asíncronos. Primero, el tener un canal de comunicación abierto 
y de respuesta rápida con las personas estudiantes es favorable para su aprendizaje. 
Bajo un formato tradicional, se establece un horario fijo de consulta que se ajusta al 
horario de la persona docente. Según la experiencia de la autora, son pocas y contadas 
las veces que la persona estudiante hace uso de esta opción. Por otro lado, la pande-
mia y los retos en el hogar de tener que estudiar en condiciones menos adecuadas, 
hicieron que la autora decidiera flexibilizar el horario de forma tal que la persona 
estudiante pudiera realizar la consulta en el momento que esté estudiando la materia, 
sin importar el horario. Pocas veces no se pudo responder de inmediato y pocas veces 
los horarios de consulta fueron incómodos. En estos casos, no se contestó sino hasta 
horas después que se tenía de vuelta la comodidad para hacerlo.  

El cronograma semanal también es un componente que valdría la pena continuar 
utilizando y que se podría emular en otros cursos, aunque significa más trabajo para la 
persona docente. En una clase tradicional, normalmente, no se tiene un cronograma de 
estudio detallado por semana, sino que solo instructivos ocasionales por actividad de 
estudio. Para estudiantes de primer año, puede ser difícil adaptarse a los nuevos rit-
mos y exigencias de la universidad en comparación con las costumbres que traían del 
colegio (Cameron y Rideout, 2020), por lo que el acompañamiento que ofrece un 
cronograma semanal es una forma de mitigar la incertidumbre de la persona estudian-
te en esta etapa, y, aunque emerge en un contexto de aula invertida y online, es un 
componente que valdría la pena mantener como técnica didáctica para cualquier mo-
delo pedagógico. Al igual que el formato de malla temática por íconos en la organiza-
ción de la plataforma de mediación virtual y la selección de la mejor respuesta.  

En cambio, el material de apoyo adicional con el resumen de los supuestos de las 
teorías de comercio no fue tan útil como los componentes anteriores, aunque, aun así, 
más de la mitad de las personas estudiantes lo valoraron valioso para su aprendizaje. 
Es importante resaltar que las percepciones de las personas estudiantes con respecto al 
cambio en su conocimiento sobre las teorías internacionales, principalmente, para el 
modelo Heckscher-Ohlin, estuvo mediado por el contexto inadecuado para el estudio 
que generó la pandemia. Sin embargo, aun así, las apreciaciones en general sobre el 
uso de los componentes asíncronos y su incidencia en el aprendizaje de las personas 
estudiantes fueron favorables.  

En suma, si se toma en su conjunto todos los resultados anteriores, incluyendo 
aquellos que contrastan las clases magistrales y el uso del aula invertida, se puede 
observar que algunas personas estudiantes todavía prefieren clases magistrales para 
las sesiones sincrónicas, acompañadas de los componentes asíncronos de aula inverti-
da. Asimismo, aunque están anuentes de incluir actividades de diálogo e interacción 
entre ellos en el aula, decididamente prefieren que la persona docente les explique la 
materia. Sería valioso estudiar las razones por las cuales esto es así. Por ejemplo, 
podría ser falta de herramientas sobre cómo aprender, la costumbre de aprender con 
clases magistrales desde el colegio o el modo en que se imparten otros cursos de la 
carrera. Otras razones pueden estar vinculadas con el acceso a la tecnología adecuada 
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para poder ver o leer el material requerido para las sesiones asincrónicas, aunque 
estudios en la UCR han demostrado que el 80 % del cuerpo estudiantil utiliza compu-
tadora portátil y el 88 % utiliza redes de conexión a internet Wifi en el hogar (Kikut, 
2020).  

5 Conclusión 

El contexto de la pandemia por COVID-19 ha conllevado a la aplicación de técnicas 
innovadoras que provienen de la estratégica didáctica “aula invertida”. Este conjunto 
de técnicas procura facilitar el aprendizaje al ofrecer una mayor guía y apoyo a la 
persona estudiante en los momentos de estudio asíncrono, así como la programación 
de una participación más activa en las sesiones sincrónicas. En la literatura se ha pri-
vilegiado el estudio de las actividades participativas durante las sesiones sincrónicas. 
Lo novedoso aquí, es que el énfasis fue en algunos componentes asíncronos: el uso de 
un canal de comunicación abierto y de respuesta rápida, de un cronograma semanal, 
de una malla temática por íconos y la selección de la mejor respuesta. Más aún, la 
investigación se realizó en el contexto de una carrera poco estudiada. 

En general los resultados demuestran las personas estudiantes percibieron los com-
ponentes asíncronos del aula invertida de manera muy favorable para su aprendizaje. 
Sin embargo, específicamente con respecto al curso de Economía Internacional, el 
tener un resumen con los supuestos de las teorías vistas en el aula, no tuvo mayor 
incidencia en su percepción de aprendizaje.  

Finalmente, en general la pandemia conllevó a que casi tres cuartas partes del 
alumnado considerara tener condiciones poco adecuadas para el estudio. Por lo tanto, 
es un factor que se debe considerar al interpretar los resultados, dado que puede haber 
incidido en su apreciación de aprendizaje. Como cierre, los resultados son suficientes 
para obtener insumos valiosos sobre técnicas didácticas que facilitan la experiencia de 
aprendizaje de las personas estudiantes y se recomienda a las personas docentes con-
siderar adoptarlos. 
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Resumen. La promoción de nuevos emprendimientos es uno de los pilares 
básicos, para generar inclusión social, oportunidades laborales, innovación, 
desarrollo económico y social. Universidades, como generadoras de 
conocimiento, también fomentan cultura de emprendimiento, mediante 
mecanismos de promoción y acompañamiento de distintas iniciativas ideadas por 
personas investigadoras y estudiantes. A partir de la premisa anterior, se enmarca 
el estudio sobre la pertinencia del emprendimiento en la Universidad Nacional 
de Costa Rica (UNA), desde la experiencia de la estrategia institucional de 
acompañamiento y formación estudiantil como plataforma académica para la 
promoción de competencias o habilidades transversales de emprendimiento en 
esta población. La metodología seleccionada es de tipo mixta, lo que permitió 
responder a la pregunta de investigación: ¿cómo se fundamenta la pertinencia de 
la estrategia institucional que facilita el emprendimiento dinámico en los 
estudiantes de la UNA? El periodo de análisis de la información corresponde a 
los años 2017-2020. 

Palabras clave: Universidad, Emprendimiento, Emprendimiento Dinámico, 
Innovación 

1 Introducción 

De acuerdo con la OCDE (2018), para potenciar el desarrollo de emprendimientos dinámicos en 
la región latinoamericana, se debe mejorar la capacidad de innovar con productos o servicios 
escalables y de mayor valor por parte de los emprendedores. En este sentido, las universidades, 
como gestoras de conocimiento e innovación, son la plataforma ideal para el fomento del 
emprendimiento dinámico. 

Álvarez y Grazzi (2018) han planteado que en América Latina las tasas bajas de innovación 
y emprendimiento dinámico son una de las principales causas del desempeño económico 
insatisfactorio a largo plazo, cuando se compara con otras economías emergentes que han podido 
lograr alcanzar los niveles de ingreso de los países desarrollados. 

Los emprendimientos dinámicos, o por oportunidad según Kantis, Federico e Ibarra (2014), 
son los originados a partir de las oportunidades de mercado, presentan alto nivel de innovación 
y producen bienes y servicios intensivos en conocimiento. Además, se caracterizan por poseer 
altas tasas de crecimiento, por su aspiración de alcanzar mercados internacionales y por su 
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capacidad de dinamizar el entorno, no solo mediante la generación de empleo sino también desde 
su contribución con la calidad de vida e incremento de la competitividad de los sectores 
económicos en los que están inmersos.   

Por el contrario, los emprendimientos por necesidad son vistos generalmente como una 
estrategia de supervivencia (Rosa, Kodithuwakku y Balunywa, 2006) o que se originan por la 
necesidad que tiene el emprendedor de encontrar un modo de ingreso que le permita atender 
adecuadamente a su familia.  El emprendedor por necesidad parte de lo que está en capacidad de 
ofrecer, sin estudiar lo que necesita el mercado y no analiza la competencia ni incorpora la 
innovación en el desarrollo de los productos o servicios que ofrecerá al mercado. 

Para Bravo García et al. (2019), las universidades no deben limitarse exclusivamente a la 
formación de profesionales en ciertas áreas del conocimiento, sino que también deben fomentar 
procesos y acciones para aprovechar ese conocimiento en la generación de emprendimientos 
innovadores y de alto impacto. Esto da lugar a lo que se conoce como "universidades con 
iniciativa emprendedora". 

De Moura et al. (2019) han planteado que la universidad emprendedora está directamente 
relacionada con el concepto de universidad innovadora, por el aporte de esta en términos de 
desarrollo económico y social, lo cual es el corazón del concepto de universidad emprendedora. 
Estos conceptos también sugieren caracterizar a las universidades como entornos multifacéticos, 
por tanto, la denominación de “ecosistema” se hace pertinente en el análisis planteado por los 
autores. 

Sugerir que el espíritu emprendedor constituye una competencia básica que se debe promover 
en los ecosistemas educativos, no solo como una asignatura concreta sino como una metodología 
de enseñanza y desde una perspectiva de carácter transversal en todas las carreras ofrecidas por 
la universidad, es asumir el nuevo reto planteado por la sociedad, señalado por Iglesias, Jambrino 
y Pañafiel (2015). Para Lowe (2012), educar el espíritu emprendedor exige formar en una serie 
de valores, como la responsabilidad, la creatividad, el compromiso, el esfuerzo, la perseverancia, 
la dedicación, la pasión y el espíritu de trabajo. Es decir, que es necesario potenciar una gran 
cantidad de habilidades o competencias blandas. 

De acuerdo con el Global Entrepreneurship Monitor GEM (2019), el emprendimiento nunca 
había sido un tema tan recurrente en el ámbito académico y empresarial como en estos primeros 
años del siglo XXI y se han considerado varias razones, resumidas a continuación: 
  
• Las organizaciones necesitan personas con perfil emprendedor para enfrentar retos de un 

contexto empresarial cada vez más complejo y dinámico, en el que la innovación es clave 
para adaptarse a los cambios. 

• Las crisis económicas y el crecimiento de los países emergentes requieren de nuevos 
proyectos empresariales que permitan crear y sostener un nuevo tejido empresarial que 
garantice el bienestar económico, social y ambiental. 

• La cuarta revolución industrial ha generado nuevos sectores y modelos de negocios, liderados 
por una nueva generación de emprendedores. 
 

Desde el año 2007, las autoridades de la Universidad Nacional de Costa Rica (UNA), 
conscientes de la pertinencia de desarrollar competencias y habilidades emprendedoras en la 
población estudiantil, se propusieron crear diferentes programas y proyectos que tenían como 
objetivo impulsar una cultura de emprendimiento e innovación en la Universidad. Ejemplos de 
estas acciones fueron el Programa UNA-Emprendedores, la incubadora de empresas UNA-
INCUBA y el proyecto de Germinadora de Empresas. Su apertura buscaba generar cambios en 
el paradigma educativo tradicional y validar una salida profesional en la población estudiantil 
con proyección de empleador en su propio emprendimiento. 

A partir de ese nexo, se han implementado distintas acciones para el fomento y generación de 
capacidades emprendedoras en la población estudiantil de la UNA, como estrategia de impulso 
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y de fomento de la innovación, para la creación de nuevas empresas dinámicas con 
responsabilidad social y ambiental. Ejemplos de estas acciones y estrategias son las siguientes: 
• Oferta de cursos sobre emprendimiento dirigido a la población estudiantil UNA. 
• Consolidación de una red de aliados del ecosistema de emprendimiento nacional e 

internacional como apoyo a las iniciativas gestadas por la población estudiantil UNA. 
• Consolidación de la fase de preincubación de las propuestas estudiantiles para la asesoría y 

acompañamiento en campos especializados, que orienten pasar de una idea a un modelo de 
negocio. 

• Consolidación de la fase de selección de las iniciativas estudiantiles o propuestas de 
emprendimiento con mayor potencial para ser incubadas a una nueva empresa con potencial 
de crecimiento y consolidación. 

 
En cuanto al proceso formativo, los cursos de emprendimiento están dirigidos a los estudiantes 

de las diferentes facultades, escuelas y sedes de la Universidad Nacional, en la modalidad de 
curso optativo. El desarrollo metodológico del curso permite crear un escenario respecto a los 
beneficios y riesgos que conlleva la vida emprendedora, con la intención de promover los 
argumentos necesarios para tomar una decisión respecto al desarrollo profesional emprendedor. 
Los cursos ofrecen una plataforma de apoyo para el estímulo de la creatividad y su aplicación en 
acciones emprendedoras con un alto componente de innovación, además el carácter 
multidisciplinario del curso es una de sus mayores ventajas, ya que al integrar a estudiantes de 
diversas carreras se enriquece la diversidad de conocimientos. 

Los cursos promueven el desarrollo de competencias blandas entre la población estudiantil 
de la UNA. Por ejemplo, el desarrollo del proyecto emprendedor exige conformar equipos de 
trabajo, por lo que es necesario tener una perspectiva organizada y clara de las metas y 
objetivos y la integración de diferentes perspectivas de conocimiento en el desarrollo de la 
iniciativa emprendedora. Además, los cursos de emprendimiento brindan instrumentos 
metodológicos que posibilitan la integración ambiental y social de manera transversal en el 
desarrollo de los proyectos, con lo que promueve la creación de empresas responsables y de 
triple impacto.  

En cuanto a su contenido, los cursos abarcan tres grandes temáticas: 
• Parte 1: Desarrollo del espíritu emprendedor y visión general del emprendimiento (tipos de 

emprendimiento, ecosistema de emprendimiento, identificación de oportunidades para 
emprender y selección de la iniciativa emprendedora). 

• Parte 3: Herramientas de gestión de la innovación (Design Thinking, Propuesta de Valor, 
Lean Metodología de Océanos Azules, entre otras). 

• Parte 3: Elaboración y validación del modelo de negocio. 
Las acciones descritas anteriormente acciones constituyen la estrategia institucional, que la 

UNA ha desarrollado en el campo del emprendimiento y se ha catalogado como novedoso e 
innovador porque (a) fomenta la multi e interdisciplinaridad en los procesos de emprendimiento; 
(b) fomenta el emprendimiento con visión humanista y de triple impacto (sostenibilidad 
económica, social y ambiental); (c) utiliza metodologías ágiles en el desarrollo y consolidación 
de la idea para su validación rápida y económica, y  (d) ofrece posibilidades reales de crecimiento 
y consolidación gracias a la red de aliados nacionales e internacionales. 

2 Método  

El enfoque de la investigación es mixto. Se utilizaron diversas técnicas y herramientas con el 
objetivo de analizar diferentes variables, a partir de fuentes de información. Lo anterior, para dar 
respuesta a la siguiente pregunta de investigación: ¿cómo se fundamenta la pertinencia de la 
estrategia institucional que facilita el emprendimiento dinámico en los estudiantes de la UNA? 
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Desde el punto de vista de la investigación cualitativa, se consideró la revisión documental de 
fuentes secundarias. Entre ellas, los informes anuales presentados por las Unidades Académicas 
y Sedes Regionales de la UNA, referentes a los cursos de emprendimiento ofertados desde el año 
2017 al 2020. Además, se analizaron informes del Departamento de Registro de la UNA 
(períodos 2017-2020) y los planes estratégicos institucionales de la Rectoría desde el año 2006 
al 2020. 

El enfoque cuantitativo del estudio se aborda con la elaboración y aplicación de una encuesta 
dirigida a la población egresada de los cursos de emprendimiento. El objetivo del instrumento 
fue evaluar la pertinencia de estos cursos con respecto a la promoción de emprendimiento 
dinámico. El instrumento fue diseñado con el objetivo de conocer la percepción de la población 
estudiantil con respecto a la importancia, vigencia y aplicabilidad de las competencias y 
habilidades generadas en los cursos de emprendimiento de la UNA. La encuesta se estructuró en 
cuarto segmentos: siendo (a) datos personales; (b) perfil del estudiante; (c) entorno emprendedor; 
y (d) actitud para emprender. 

La recolección de la información tuvo lugar en el mes de noviembre del año 2020 con el 
software de administración de encuestas de Google. Los insumos para estructurar el análisis de 
los resultados se gestionaron con los programas informáticos R, PASW – SPSS y Microsoft 
Excel. 

La población total corresponde al número de estudiantes que formalizaron su matrícula en los 
cursos de emprendimiento desde el año 2017 hasta el año 2020 es de 1676 personas. El método 
de muestreo seleccionado es de tipo probabilístico sistemático, propuesto por Hernández y 
Mendoza (2018), para lo cual se construyó previamente una base de datos con los registros 
asociados a cada persona matriculada en los cursos, con base en los reportes correspondientes al 
periodo de análisis. 

 
El tamaño de la muestra se determina a partir de la siguiente fórmula:  

 

𝑛𝑛 = 𝑍𝑍𝛼𝛼2 ∗ 𝑝𝑝 ∗ 𝑞𝑞
𝑑𝑑2

 
Donde: 

 
𝑧𝑧𝛼𝛼2= Nivel de confianza 
𝑑𝑑2= Error máximo permisible 
 𝑝𝑝= proporción estimada 𝑞𝑞= (1 − 𝑝𝑝) 
 

Además, la muestra fue ajustada mediante:  
 

𝑛𝑛 = 𝑛𝑛′
1 + 𝑛𝑛′/𝑁𝑁

𝑁𝑁: población total 
𝑛𝑛: tamaño de la muestra calculada 
 

El cálculo de la muestra se fija en 112 estudiantes y supone un diseño simple al azar, la cual, 
para la estimación de proporciones, genera un error máximo permisible de 5 %, y un nivel de 
confianza de 95 %. El factor de espaciamiento 𝐾𝐾se determina en ∼ 1,4 a partir de la siguiente 
fórmula:  𝐾𝐾 = 𝑁𝑁/𝑛𝑛 
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3 Resultados 

A continuación, se presenta de forma sistematizada la información obtenida, con base en las 
fuentes primaria y secundaria, con enfoque cualitativo y cuantitativo. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fig. 1. Número total de estudiantes matriculados en la oferta de cursos sobre emprendimiento en 
la UNA, 2017-2020. 

Aunque los cursos de emprendimiento se ofertan en la modalidad optativa para todas las 
carreras y campus de la UNA, presentan alta demanda durante la matrícula, la cual oscila entre 
el 95 % y 100 % de respuesta. Esta información se constata en el indicador anterior (figura 1), 
donde la matrícula anual ronda entre 350 y 480 estudiantes inscritos, que además valida la 
pertinencia de la oferta. 

 
Fig. 2. Distribución según facultad y sedes de los estudiantes matriculados en la oferta de cursos 
sobre emprendimiento en la UNA, 2017-2020. 
 

La figura 2 muestra la distribución de la matrícula de los cursos de emprendimiento según las 
facultades y sedes regionales, siendo las personas estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales 
son las que más demandan esta formación complementaria durante el periodo de la información 
analizada. 

Una característica novedosa en la estrategia institucional de emprendimiento, referente a los 
cursos es que se fomenta el abordaje multi e interdisciplinario, debido a que se matriculan 
personas estudiantes de las diferentes disciplinas o carreras que se ofrecen en las Facultades y 
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Sedes Regionales, lo cual favorece la interacción grupal entre los matriculados y en la ideación 
de propuestas de proyectos de emprendimiento. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fig. 3. Número de propuestas de proyectos desarrollados en los cursos sobre emprendimiento en 
la UNA, 2017-2020. 
 

Como se puede observar en la figura 3, el número de propuestas de proyectos ideados o 
germinados en los cursos de emprendimiento es creciente, por su estrecha relación con la 
tendencia incremental en la matrícula anual. Solo para el año 2017 los proyectos de 
emprendimiento desarrollados fueron 81 y para el año 2020 133, con lo que se experimentó un 
crecimiento porcentual de 64 %. 

 
Fig. 4.  Motivo por el cual se inscribe en la oferta de cursos sobre emprendimiento en la UNA, 
2017-2020. 

Otro elemento para valorar la pertinencia de los cursos de emprendimiento es conocer la razón 
principal para matricularse en estos. A partir de la muestra del estudio, se tiene que la motivación 
principal es “el interés por desarrollar un proyecto emprendedor”, con un 47 % del total de 
respuestas. El interés por los temas que brinda el curso es otro indicativo de la pertinencia de 
este, en este caso el 28 % de los encuestados respondieron favorablemente. 
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Fig. 5.  Percepción del egresado de la oferta de cursos sobre emprendimiento en la UNA, 2017-
2020. 

La mayoría de los estudiantes encuestados responden de manera favorable sobre el impacto 
personal de las habilidades en emprendimiento, una vez finalizado los cursos (figura 5). Por 
ejemplo, para el 92 % de los encuestados el curso les permitió el desarrollo de competencias o 
habilidades blandas, al 94 % el curso les facilitó herramientas de innovación ágiles, mientras que 
para el 89 % el curso le permitió visualizar el emprendimiento como alternativa futura de 
desarrollo profesional. A las preguntas sobre si el curso les permitió consolidar un modelo de 
negocio con potencial y si el curso los motivó para emprender a futuro más del 80 % respondió 
afirmativamente. 

4 Discusión 

En el año 2018, la OCDE puso de manifiesto el creciente interés de las personas jóvenes en la 
independencia laboral, en el emprendimiento y de su participación en el desarrollo de micro y 
pequeñas empresas. Ante los hechos, muchos países latinoamericanos han desarrollado políticas 
y acciones específicas de fomento del emprendimiento como alternativa al desempleo, a través 
de programas y nueva legislación que facilite el surgimiento de empresas. 

El desempleo en personas jóvenes presenta múltiples aristas para su abordaje y comprensión, 
por ejemplo, la falta de experiencia precipita un círculo vicioso en el que “si no hay trabajo no 
hay experiencia y sin experiencia no hay trabajo”. Incluso para los jóvenes con más educación, 
el desempleo causado por la falta de experiencia es un problema serio.  

Recientemente, en el año 2020, la Organización Internacional del Trabajo (OIT) mostró que, 
para el último quinquenio, se han formado cientos de miles de universitarios que no encuentran 
el trabajo al que aspiran, así como existen puestos de trabajo sin cubrir, ya que el mercado no 
ofrece profesionales con las competencias requeridas. También analizado por la OIT (2020), la 
problemática del desempleo juvenil se acrecentó significativamente por la pandemia de la 
COVID-19 en la región latinoamericana. 

Ante el análisis de la problemática, la OIT (2020) planteó recomendaciones para atender la 
empleabilidad de las personas jóvenes, una de ellas dirigida al sector educativo para que los 
procesos de formación no solo se enfoquen en las habilidades técnicas, sino también 
socioemocionales o blandas. En el caso de la UNA, los cursos de emprendimiento tienen enfoque 
humanista, centrado en la persona y en el desarrollo de habilidades blandas como la creatividad, 
el liderazgo, el trabajo en equipo, la comunicación efectiva y la resolución de problemas 
complejos. 
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La pertinencia del emprendimiento a nivel teórico y empírico fue validado en este estudio. 
Los resultados demostraron que el 85 % de la población estudiantil consolidó un modelo de 
negocio en el marco de la oferta de los cursos de emprendimiento con enfoque humanista, en 
concordancia con la misión y visión de la UNA. Además, se evidencia la necesidad de la 
población estudiantil de contar con este tipo de formación complementaria, sin distinción la 
disciplina, carrera o campus de la UNA (figuras 2 y 3). 

Sin embargo, se requiere evaluar la estrategia en términos amplios para fortalecer su alcance 
e impacto. En virtud de lo anterior, desde el segundo ciclo lectivo del año 2020, la Vicerrectoría 
de Investigación, la Oficina de Transferencia y Vinculación Externa (OTVE) y la Vicerrectoría 
de Extensión, están trabajando en el diseño del Sistema Institucional de Innovación, que tiene 
como objetivo gestionar la innovación y el emprendimiento a nivel universitario de forma 
integrada y eficiente, potenciando el desarrollo y despliegue de capacidades institucionales de 
I+D+i para la generación y transferencia de nuevas soluciones intensivas en conocimiento 
enfocadas a las necesidades del entorno. 

5 Conclusiones 

Cualquier país puede asumir el reto de incrementar los emprendimientos dinámicos o de alto 
valor, ya que estos favorecen la generación de innovación, empleo y riqueza. Para lograr esta 
aspiración, se pueden transformar los emprendimientos por necesidad en empresas de mayor 
crecimiento o motivar a emprendedores con mayor potencial para iniciar negocios de valor 
agregado, innovación y potencial de crecimiento. En ambos casos, una estrategia enfocada a 
fomentar el emprendimiento dinámico desde las universidades puede producir un impacto 
significativo en la calidad y cantidad de emprendimientos en un determinado país. 

El estímulo al emprendimiento desde el ámbito universitario es de gran importancia para el 
aumento del tejido empresarial, una mayor oferta de productos y servicios innovadores y una 
mayor democratización económica y social. La población estudiantil universitaria tiene la 
oportunidad, ventaja y fortaleza para gestionar ideas de negocio con potencial de convertirlo en 
un emprendimiento dinámico. De lo anterior, visualizar el emprendimiento como una forma de 
desarrollo personal y profesional a partir del conocimiento científico para la creación de empresas 
innovadoras, dinámicas y con responsabilidad socioambiental se torna viable y favorable desde 
el quehacer universitario. 

Las condiciones necesarias para la promoción del emprendimiento desde las universidades 
inician con una investigación de calidad que oriente la identificación de nuevas oportunidades de 
mercado y demandas de los sectores productivos. Aunado a que las instancias responsables de 
emprendimiento, así como las incubadoras adscritas a las universidades estén en un diálogo 
permanente con los sectores productivos y la sociedad en general, para conocer sus 
problemáticas, necesidades y demandas y plantear soluciones a estas. 

Otras características deseables y recomendadas para los programas de emprendimiento e 
incubadoras universitarias son las siguientes: 

a) Un enfoque multi e interdisciplinario y elementos de internacionalización. 
b) Espacios permanentes para la generación e intercambio de conocimiento. 
c) Una relación abierta y fluida con el medio y sus actores. 
d) Capital robusto (interno y externo) para invertir en planes de formación, intercambio, 

infraestructura y equipamiento que garanticen los procesos de emprendimiento e 
incubación de primer nivel. 
 

El interés por emprender y crear una empresa es uno de los elementos principales que motiva 
a los estudiantes de la UNA a matricular en la oferta de los cursos, el 89 % de los entrevistados 
respondieron haber considerado la posibilidad de desarrollar su propio emprendimiento a futuro. 
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El estudio demuestra la importancia y pertinencia de apoyar y mejorar de manera continua la 
oferta académica relacionada al desarrollo de la cultura emprendedora de la UNA. 

La atención de los problemas, necesidades u oportunidades locales y globales seguirá siendo 
una constante de las sociedades; sin embargo, el tipo de respuesta, la pertinencia y enfoque con 
que se atienda determinará el impacto esperado. El conocimiento como palanca para el desarrollo 
seguirá siendo la clave de éxito de los emprendimientos que asuman el reto de escalar y adaptarse 
a un entorno en constante evolución.  

La UNA asume su rol en el ejercicio de formación de profesionales, así como el de fomentar 
una cultura de innovación mediante el desarrollo de habilidades y competencias emprendedoras, 
con un enfoque dinámico, social y sostenible, que contribuya con el mejoramiento de la calidad 
de vida y la inclusión social en el país. 

Referencias 

1. Álvarez, R., & Grazzi, M. (2018). Innovation and entrepreneurship in Latín America: What 
do we know? What would we like to know? Estudios de Economía, 45(2), 157–171. 
https://search.ebscohost.com/login.aspx?direct=true&AuthType=ip,url,uid&db=bsu&AN=
134160492&lang=es&site=ehost-live 

2. De Moura, S. L., Machado, A., Oliveira, E. y Andrade, E. (2019). Universidade 
empreendedora -- um método de avaliação e planejamento aplicado no Brasil. Revista 
Gestão & Tecnologia, 19(1), 159–184. https://doi.org/10.20397/2177-
6652/2019.v19i1.1514  

3. Bravo, S., Benavides, J., Wagner, M. & Londoño, J. (2019). Perspectivas de las spin-off 
académicas, como modelo de emprendimiento en las    universidades colombianas. 
Desarrollo Gerencial, 11(1), 131-156. https://doi.org/10.17081/dege.11.1.3443 

4. Global Entrepreneurship Monitor. (2019). 2018/2019 Global Report. Babson College. 
https://www.babson.edu/media/babson/site-assets/content-assets/academics/centers-and-
institutes/the-arthur-m-blank-center-for-entrepreneurship/global-research/gem-2018-2019-
global-report.pdf  

5. Hernández, R., Mendoza,C. (2018). Metodología de la investigación: las rutas 
cuantitativas, cualitativas y mixtas. Mc Graw-Hill. 

6. Iglesias, P., Jambrino, C. y Peñafiel, A. (2012). Caracterización de las Spin-Off 
universitarias como mecanismo de transferencia de tecnología a través de un análisis clúster. 
Revista Europea de Dirección y Economía de la Empresa, 21(3), 240-254. 
https://doi.org/10.1016/j.redee.2012.05.004 

7. Kantis, H., Federico, J., e Ibarra, S. (2014). Índice de condiciones sistémicas para el 
emprendimiento dinámico: una herramienta para la acción en América Latina. 1a ed. 
Rafaela: Asociación Civil Red Pymes Mercosur. https://prodem.ungs.edu.ar/wp-
content/uploads/2018/03/%C3%8Dndice-de-condiciones-sist%C3%A9micas-para-el-
emprendimiento-din%C3%A1mico.-Una-herramienta-para-la-acci%C3%B3n-en-
Am%C3%A9rica-Latina.pdf 

8. Lowe,  R.  (2002).Invention,  Innovation,  and  Entrepreneurship:  The  Commercialization
of  University Research  by  Inventor-founded  Firms. 

9. OCDE. (2018). Estudios Económicos para América Latina. Santiago, 2018. 
https://www.cepal.org/sites/default/files/publication/files/43964/S1800837_es.pdf  

10. Organización Internacional del Trabajo-OIT (2020). Panorama laboral en tiempos de la 
COVID-19: impactos en el mercado de trabajo y los ingresos en América Latina y el Caribe. 
Nota técnica. https://www.ilo.org/wcmsp5/groups/public/---americas/---ro-
lima/documents/publication/wcms_749659.pdf  

532

https://search.ebscohost.com/login.aspx?direct=true&AuthType=ip
https://doi.org/10.20397/2177
https://doi.org/10.17081/dege.11.1.3443
https://www.babson.edu/media/babson/site
https://doi.org/10.1016/j.redee.2012.05.004
https://prodem.ungs.edu.ar/wp
https://www.cepal.org/sites/default/files/publication/files/43964/S1800837_es.pdf
https://www.ilo.org/wcmsp5/groups/public/


3

 

11. Rosa, P. J., Kodithuwakku, S., & Balunywa, W. (2006). Entrepreneurial motivation in 
developing countries: What does “necessity” and “opportunity” entrepre-neurship really 
mean? Frontiers of Entrepreneurship Research, 20(26), 4-20. 
https://www.researchgate.net/publication/228315419_Entrepreneurial_Motivation_in_Dev
eloping_Countries_What_Does_'Necessity'_and_'Opportunity'_Entrepreneurship_Really_
Mean 

 

533

https://www.researchgate.net/publication/228315419_Entrepreneurial_Motivation_in_Dev


2

 
 
 
 
 

Hacia una innovación sistémica de la enseñanza 
aprendizaje del derecho público: ABI, ABC, ABP y A+S. 

 
Zambrano-Meza, Francisco1; Almonacid-Cabezas, Javiera2; López-Miranda, Polet3; 

Retamal-Gutiérrez, Vannesa4; Serrano-Herrera, Carolina5 
 

1Universidad de Santiago de Chile, Av. Libertador Bernardo O’Higgins 3363, Estación Central 
2 Universidad de Santiago de Chile, Av. Libertador Bernardo O’Higgins 3363, Estación Central 
3 Universidad de Santiago de Chile, Av. Libertador Bernardo O’Higgins 3363, Estación Central 

4   Universidad de Chile. Pío Nono 1, Providencia. 5Universidad de Chile. Pío Nono 1, 
Providencia. 

 
 

Resumen. Dadas las exigencias de derecho público moderno, el desafío de 
lograr un tránsito efectivo entre lo teórico y lo práctico se expresa en vincular 
distintos niveles de la enseñanza de esta rama del derecho, con coherencia, 
sentido global y foco en el posicionamiento real del ser profesional. Para 
responder a estas necesidades actuales, desde el año 2018 se inició un proceso de 
aplicación de metodologías participativas, ABC y ABP.  

Es así, como proponemos  utilizar las metodologías de ABI y A+S con el 
objetivo de entregar a los estudiantes las herramientas para responder a las 
exigencias de su entorno y permitirles una aplicación real y efectiva de sus 
conocimientos teóricos en problemáticas sociales. Esto permitirá mejorar el 
proceso de aprendizaje en ellos  y considerarlos como agentes activos en él, a la 
vez potencia el desarrollo de habilidades de comunicacion y trato con el 
requirente de asesoría jurídica en  la agregación y vinculación multinivel de los 
aprendizajes.  

Se ha reconocido la necesidad de desarrollar en asignaturas iniciales 
competencias de investigación  y en asignaturas finales de servicio, que se ha 
visto confirmado por el alto interés  de los estudiantes en aprender casos reales, 
utilizar las TIC y desarrollar habilidades blandas en contextos y problemas 
sociales. 

 
Palabras Claves: Enseñanza del Derecho, Aprendizaje basado en problemas, 
Aprendizaje basado en casos, Aprendizaje basado en investigación, Aprendizaje 
en Servicio 

 

1 Antecedentes 
 

La innovación docente es una respuesta inevitable y necesaria, ante los requerimientos 
actuales de la sociedad para los profesionales que se sumergen en ella. Clásicamente, 
la enseñanza universitaria ha estado marcada por el modelo de las clases magistrales, 
que son el pilar de la enseñanza con gran resistencia al cambio, tanto de los directivos, 
de los docentes pares, del innovador como de quienes son obligados a aplicar una 
innovación y, por cierto, desde el estudiantado en su zona de confort con un método 
sencillo de seguir (Bouhuijs, 2011). 
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Es necesario modificar la organización tradicional curricular que, sustentada en la 
concepción epistemológica y didáctico-pedagógica tradicional, es caracterizada por la 
distribución del conocimiento de lo general hacia lo particular, de lo básico hacia lo 
profesionalizante, de lo teórico a lo práctico, produciendo una falta de conexión y de 
relación entre los conocimientos impartidos (Ruiz, 2016). 

 
La ausencia de un elemento conector entre los saberes teóricos y la aplicación práctica 
de los mismos se detecta como una falencia que exige del diseño, aplicación y 
evaluación de nuevas didácticas en la enseñanza del derecho. De este modo, como 
equipo docente se trabajó en la implementación de tres ejes: métodos de casos y 
aprendizaje basado en problemas (ABP), aprendizaje basado en investigación (ABI) y 
aprendizaje en servicio (A+S). 

 
Las metodologías de ABP y métodos de casos fueron empleadas en el año 2018 para el 
diseño de la asignatura de Derecho Administrativo I y II de la carrera de Derecho de la 
Universidad de Santiago, bajo la perspectiva de un alineamiento constructivo de los 
resultados de aprendizaje, implementación didáctica y estrategias de evaluación. Sin 
embargo: 
 
Se implemento a modo de prototipo, en el curso equivalente de la carrera de 
Administración Pública, con una secuencia didactica de transferencia progresiva del 
control que desarrolló la capacidad de los estudiantes de dar respuesta o solución 
argumentada a casos y problemas de relevancia jurídico-administrativa, con 
habilidades esenciales para el profesional (Zambrano et. al., 2018). 

 
La experiencia pedagógica implementada por el equipo docente fue desarrollada a 
propósito del proyecto de innovación docente (PID) adjudicado en 2017, para la 
ejecución 2018-2019, que contó con financiamiento de la Vicerrectoría Académica de 
la Universidad de Santiago de Chile. El proyecto, de título “Estudio, diseño, 
aplicación y evaluación de una metodología de enseñanza de aprendizaje de Derecho 
Administrativo basado en estudio de casos de la carrera de derecho de la Universidad 
de Santiago de Chile”, si bien fue pensado para la carrera de Derecho, se aplicó a 
estudiantes de segundo año de la carrera de Administración Pública para las asignaturas 
Derecho Administrativo I y II que, también, se imparten en su plan curricular. 

 
Los resultados del proyecto fueron considerados satisfactorios por parte del equipo 
académico y por los estudiantes, siendo recopiladas sus impresiones a través de canales 
institucionales, siendo divulgados en el VIII Congreso Nacional de Pedagogía y 
Didáctica del Derecho (2018) y en una conferencia en el Instituto de Derecho 
Administrativo de la Universidad de la República de Uruguay (2019). Es así que, tras 
un período de reflexión y evaluación, en 2020 se presentaron dos nuevos PID (ejecución 
2021-2022), incorporando en el enfoque metodológico las herramientas de aprendizaje 
en servicio y aprendizaje basado en investigación. 

 
Ambas propuestas llevan por nombre “Estudio, diseño, aplicación y evaluación de una 
metodología de enseñanza aprendizaje de electivos de primer nivel de la mención en 
Derecho Público basado en aprendizaje en servicio (A+S) en la carrera de Derecho de 
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la Universidad de Santiago para el mejoramiento de los aprendizajes de sus 
estudiantes”, a fin de formar habilidades profesionalizantes en los estudiantes que 
cursan estos electivos, que se imparten en los ultimos cuatro semestres de la carrera, y 
“Formación de habilidades de investigación para la resolución de problemas y casos en 
estudiantes del ciclo de Derecho Constitucional en la carrera de Derecho de la 
Universidad de Santiago de Chile”. Estos proyectos se implementan actualmente en las 
cátedras dirigidas por el equipo docente. 

 
2 Preguntas eje o tópico de reflexión 

 
En consideración a las deficiencias del modelo tradicional de enseñanza (Rue et. al., 
2011) que pudimos identificar durante la etapa de diseño de los proyectos de innovación 
llevados a cabo durante los años 2018 y 2019, es que identificamos tres preguntas en 
torno a las cuales focalizamos nuestros esfuerzos: 1) ¿cómo generar una mejor 
integración de los contenidos en el recorrido curricular de los estudiantes en el ámbito 
del derecho público?, 2) ¿cómo acercar estos conocimientos al ser profesional de los 
futuros abogados? y 3) ¿cómo fomentar en los estudiantes un aprendizaje autónomo y 
colaborativo? 

 
Aunque en la primera experiencia con los estudiantes de Administración Pública entre 
2018 y 2019, en donde se obtuvieron muy buenos resultados en las tres preguntas 
planteadas, pues se logró que los estudiantes adoptaran un rol activo en su proceso de 
aprendizaje, el método de ABP y el método de casos presentan ciertas limitaciones en 
cuanto a la metodología con la cual los estudiantes investigan las posibles soluciones a 
los casos y  cómo estos aplican los conocimientos desarrollados en base a casos 
ficticios en su traslación a casos reales. Es así como el equipo docente buscó 
profundizar en nuevos mecanismos de innovación, que se adaptaran a las nuevas 
necesidades identificadas. 

 
Debido al estado de excepción constitucional decretado con motivo de la pandemia de 
la COVID-19, las universidades -y entre ellas, la Universidad de Santiago- se vieron 
en la imposibilidad de dictar clases presenciales, lo que forzó a tomar el desafío de no 
solo buscar maneras de mejorar el proceso de enseñanza aprendizaje con el uso de 
nuevas técnicas docentes, sino que también las técnicas didácticas fueran capaces de 
hacer que los estudiantes se sintieran motivados para participar en el proceso, de 
manera virtual, con aislamiento social, agobio tecnológico y fatiga pandémica 
pronunciada. 

 
Bajo estos supuestos, identificamos dos preguntas eje durante el diseño de un segundo 
esfuerzo de innovación docente que desarrollamos en dos iniciativas distintas: 1) ¿cómo 
lograr que los estudiantes del ciclo básico de derecho público (Derecho Político, 
Derecho Constitucional I y Derecho Constitucional II) puedan afirmar la construcción 
de sus propios significados, siguiendo estándares científicos rigurosos, en el contexto 
de la educación remota de emergencia? y 2) ¿cómo abordar problemas reales del 
derecho público en donde los estudiantes de los dos últimos años del plan de estudios, 
ofrezcan soluciones prácticas, fundadas y elaboradas estratégicamente? 
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Con base en estas preguntas, se decidió implementar dos estrategias de docencia, 
distinguibles pero complementarias, en asignaturas de diverso nivel, planteándolos de 
acuerdo con el avance curricular esperado para cada asignatura. 

 
Por un lado, en la cátedra de Litigación Pública (electivo de especialización que se 
imparte desde el octavo semestre), donde los integrantes de la asignatura cursan el 
cuarto o quinto año de la carrera, se implementó la estrategia de A+S, cuyo objetivo es 
que los estudiantes potencien sus habilidades como operadores jurídicos, capaces de 
solucionar problemas del mundo real y que construyan una conciencia comunitaria. 

 
Por otro lado, debido a que los alumnos de Derecho Constitucional se encuentran 
únicamente en primer y segundo año de la carrera, se estimó importante potenciar sus 
capacidades investigativas y de trabajo autónomo. Se reconoce a la investigación como 
una herramienta útil y transversal, sin embargo, gracias a la experiencia pasada, se pudo 
constatar que rara vez es desarrollada con rigurosidad tanto en los años de escolaridad 
previa o incluso durante la misma carrera universitaria (Figueroa, 2020). 

 
Finalmente, en consideración al contexto durante la implementación de estos proyectos 
de innovación, se tuvo presente, también, la necesidad de generar instancias de 
participación activa, en donde se asumiera en la dinámica un cariz atractivo y que no 
significara una carga académica excesiva, sino, por el contrario, que los estudiantes, 
junto al equipo docente, pudiesen determinar su propia ruta de trabajo y los recursos 
necesarios para lograrla. 

 
 

3 Narración del caso 
 

En el primer semestre del año 2018, se impartió la cátedra de Derecho Administrativo 
I  y,  en el segundo semestre, su continuación, Derecho Administrativo II, por parte del 
equipo docente en la carrera de Administración Pública. Para la implementación del 
método de ABP, se utilizó la siguiente estructura: 

 
La asignatura se divide en unidades temáticas, con su respectivo RdA (Resultado de 
Aprendizaje)  y estas en semanas. Cada semana del curso supone una secuencia 
didáctica con tres sesiones que    incluyen su RdA respectivo, de noventa minutos cada 
una. En todas, los alumnos se ordenan espacialmente en grupos permanentes de 
trabajo de cuatro a cinco integrantes.  
 
Así, se potencian saberes actitudinales como el liderazgo, el respeto, el pluralismo y la 
responsabilidad para con el individuo y el grupo (Zambrano et. al., 2018). 

 
En las dos primeras sesiones de la secuencia, se mantiene el protagonismo del 
docente,  con presencia de discusión de los materiales o lecturas de preparación previa por 
parte       de los estudiantes. Se incorporó a la didáctica de la cátedra la asistencia y lectura 
diaria      de un periódico de circulación nacional, de manera tal que se fomentara un 
diálogo y aplicación contingente de los contenidos. La tercera sesión, se caracteriza 
por la plena      aplicación del método de casos, compartiendo las reflexiones en plenario 
entre los estudiantes y  equipo docente.  Al finalizar la sesión, los estudiantes 
realizan una 
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autoevaluación y coevaluación de sus compañeros de grupo por su participación en la 
actividad. Dicha evaluación se consideró dentro del porcentaje de la nota final. 

 
Esta dinámica se mantuvo durante el año 2019 con la cohorte que seguía, aunque 
nuevamente se alcanzó una buena recepción por parte de los estudiantes, se tuvo que 
considerar una nueva variable: un espacio físico -incluyendo el mobiliario- adecuado 
para desarrollar este tipo de actividades, en que la relación del tamaño del aula y 
cantidad de estudiantes pueden afectar en un desarrollo controlado y agradable para las 
sesiones. 

 
En 2020 el equipo docente impartió, en la carrera de Derecho de la Universidad de 
Santiago, las asignaturas de Litigación Pública, además del ciclo de Derecho 
Constitucional (Derecho Político y Derecho Constitucional I y II) para alumnos de 
primer y segundo año del plan de estudios. Tras esa experiencia, se reforzaron las 
convicciones de formalizar una estrategia de apropiación de los aprendizajes agregada, 
vinculada y multinivel. 

 
Así, se planificó aplicar la modalidad de aprendizaje basado en investigación (ABI) 
para los estudiantes del ciclo de Derecho Constitucional y aprendizaje en servicio 
(A+S) para los estudiantes de la cátedra de Litigación Pública. 

 
Para la implementación de estas metodologías se inició con un diagnóstico de 
preferencias e intereses para los estudiantes de ambas cátedras, una encuesta de 
preguntas abiertas dividido en tres secciones. En una primera parte, se les preguntó qué 
áreas del derecho público le resultaban interesantes; si encontraban atractivo que su 
formación sea a base de casos reales y si deseaban o no participar de una nueva 
metodología proyectada en esa línea. Asimismo, en el entendido de que la modalidad 
A+S requeriría por parte del equipo docente detectar grupos o particulares interesados 
en obtener orientación jurídica y que esta sea, a su vez, de utilidad para los    
estudiantes, se decidió preguntar por sus enlaces con grupos intermedios de la sociedad 
civil. Finalmente, se les preguntó sobre el contexto nacional de los últimos años, 
centrado en los acontecimientos de octubre de 2019, el desarrollo de la Convención 
Constitucional y los efectos hacia el derecho que trajo y traerá la crisis sanitaria por la 
COVID-19. Es así como se evidenció siguiente: 

 

— El interés por aprender en casos reales es absoluto, sin preferencias contrarias. 
— En Litigación Pública, existía preferencia por asesoría a personas naturales y en 

Derecho Político por grupos intermedios. En ambos es muy baja la vinculación de 
los estudiantes con la sociedad civil. 

— Alto interés en desarrollo de habilidades blandas y uso de TIC. 
— Alto interés en problemas públicos y protección de derechos sociales. 

A través de la ejecución de la metodología A+S, se ha constatado que los estudiantes 
al encontrarse frente a situaciones reales han tomado un rol activo,  en cuanto a la 
aplicación del conocimiento teórico aprendido durante los años de estudio. A su vez,  
la metodología ha posibilitado la existencia de un ambiente cooperativo entre los 
estudiantes, quienes durante las sesiones de clases han sido protagonistas de su 
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aprendizaje, permitiéndoles obtener confianza en sí mismos al momento de identificar 
e idear acciones que contribuyan a la solución del problema. 

 
La metodología ha proporcionado el aprendizaje práctico en los estudiantes al momento 
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ante la empresa. 

 
En general, los estudiantes bajo la metodología A+S pudieron integrar los 
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desarrollo investigativo a lo largo de las clases, mostrando una evolución paulatina al 
respecto. 

 
Así, durante la primera sesión y teniendo planteada la problemática a solucionar, los 
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se obtuvo un análisis preliminar de los principios y derechos constitucionales afectados. 
En la segunda sesión, los estudiantes revisaron junto al docente normativas y 
principios con injerencia en el conflicto jurídico planteado. A su vez, evaluaron las 
primeras vías                 legales, a partir de lo sugerido por el equipo docente. 

 
Para la tercera sesión, los estudiantes, ya con los conocimientos interiorizados 
planteaban sus propias sugerencias, para la cuarta, el equipo docente les plantea 
redactar sus primeros escritos, aplicando los términos jurídicos discutidos con 
anterioridad. 

 
Dado que para la solución de la problemática presentada por los requirentes de servicios 
se barajaron diversas posibilidades, cada grupo de estudiantes realizó una 
investigación personal respecto de la factibilidad de esta. Esto tuvo por consecuencia 
la incorporación de conocimiento adicional a la cátedra, proveniente de su trabajo 
colaborativo y la práctica de elementos propios del ejercicio profesional, como la 
elaboración y revisión de escritos jurídicos. 

 
En cuanto a la segunda metodología, denominada Aprendizaje Basado en 
Investigación (ABI), se ha demostrado que el desarrollo de habilidades investigativas 
resultan útiles para la vinculación del estudiante de primer año con las primeras 
aproximaciones hacia la carrera, por lo cual el desarrollo de habilidades, tales como; 
capacidad interpretativa, analítica y de  síntesis, son fundamentales para la 
comprensión de normas, textos 
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jurídicos y factores sociopolíticos, obligándoles a dejar a un lado la memorización y 
potenciar una comprensión mucho más profunda del contenido estudiado en clases. 

 
La metodología también permitió identificar falencias en cuanto a la comprensión de 
textos jurídicos, redacción de ideas y uso de herramientas tecnológicas, por lo cual, 
durante las primeras sesiones de clase, el objetivo central fue aprender a investigar. 
Luego, se pudo avanzar hacia la implementación del fortalecimiento de las falencias 
antes mencionadas. 

 
Una vez fortalecidas las falencias en habilidades investigativas, se logró obtener mayor 
motivación, interés y participación por las actividades presentadas por el docente. 

 
A través de la metodología ABI, también se buscó potenciar el trabajo colaborativo 
por medio de grupos de investigación, quienes organizaron su labor en relación con un 
tópico revisado por el equipo docente. Durante dicho proceso, existieron a lo menos 
dos instancias de retroalimentación respecto del trabajo llevado a cabo antes de la 
evaluación final, lo que permitió orientar a los alumnos en los puntos más débiles. 

 
Estos niveles previos de evaluación, ayudaron a reconocer la necesidad de otorgar 
mayor atención a las técnicas de investigación en futuras experiencias. Si bien el 
ejercicio formativo inicial por parte del equipo docente tuvo un rol significativo en el 
desarrollo de la investigación de los estudiantes, no se considera suficiente para 
contrarrestar los vacíos de su formación académica. 

 
 

4 Lecciones, aprendizajes y recomendaciones que nacen de 
la experiencia. 

 
La formación de los futuros abogados está en permanente reflexión y, a la vez, 
soportando diversas tensiones de parte de los agentes involucrados en la innovación. El 
equipo docente asumió el desafío de incidir decididamente en el aprendizaje del 
derecho público y comenzó por la asignatura que era natural por la afinidad académica 
que les une, derecho administrativo. 

 
Tras intensas reflexiones fruto de la experiencia en la intervención en dicha asignatura, 
entendimos que no tiene sentido innovar desde el cambio de las metodologías si no 
existe una mirada global y sistémica de la formación disciplinar. Lo anterior, implica 
entender que, si bien la enseñanza-aprendizaje del derecho administrativo resulta 
óptima desde el ABP y el método de casos (especialmente dada la característica 
esencial de su fuente jurisprudencial), es imprescindible observar que las asignaturas 
que alimentan al    derecho administrativo (el ciclo previo de Derecho Constitucional) 
requiere no solo afirmar los contenidos, sino desarrollar las habilidades necesarias 
para abordar correctamente el método de casos y el ABP, esto es, la investigación y el 
manejo de fuentes, la reflexión crítica y el pensamiento estratégico. 
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En el mismo sentido, el derecho administrativo nutre a otras asignaturas, como los 
electivos de especialización en derecho público, que, desde una mirada integradora de 
los saberes previos, apuntan hacia categorías específicas del ejercicio profesional. 
Naturalmente, contribuyen el método de casos y el APB y, aún de mejor modo, el 
método de A+S. Ello es porque esta última técnica permite un mejor tránsito del 
conocimiento teórico hacia el saber práctico y desde el saber práctico hacia las 
habilidades del ser profesional. 

 
De tal modo, el principal aprendizaje, la más importante lección, es pensar las 
innovaciones en clave sistémica y en progresión de acuerdo al desarrollo declarado en 
el plan de estudio, más que innovar por asignaturas, repensar la enseñanza del derecho 
de forma sistémica y global, intencionando el diseño de las líneas disciplinares a fin de 
que desde las asignaturas basales se tenga claridad sobre cómo se desarrollarán las 
asignaturas de especialización para empalmar con la primera etapa profesional de los 
futuros abogados. 

 
En cuanto a las recomendaciones sobre la implementación de la metodología, ha de 
relevarse que la innovación planteada se desarrolla en dos niveles que no son 
inmediatamente continuadores el uno del otro. Por el contrario, el primer PID se plantea 
para asignaturas de primer a tercer semestre del plan de estudios (el ciclo de derecho 
constitucional) y el segundo PID se diseñó para las asignaturas de séptimo a décimo 
semestre (electivos de especialización en derecho público). 

 
Los estudiantes de los primeros niveles exhibieron amplio interés en apropiarse de 
herramientas de investigación y metodologías de manejo de fuentes, especialmente 
porque no nutre únicamente su aprendizaje o desenvolvimiento en la asignatura donde 
se practica la innovación, sino en otras que cursan en paralelo y que también requieren 
estas técnicas. Asimismo, evidencian una mayor conciencia de autonomía en su 
desarrollo curricular, trazando los primeros esfuerzos para la transferencia progresiva 
del control con miras a la autorregulación de su aprendizaje. 

 
Ello se expresó en la ruta de aprendizaje implementada para el desarrollo de esta 
metodología, que implicó otorgar a los estudiantes la oportunidad de definir su objeto 
de investigación y el repertorio inicial de fuentes de información a considerar en su 
trabajo, para lo cual debían definir no solo el tema, sino también el problema y la 
hipótesis de investigación. En sucesivas entregas, fueron desarrollando su investigación  
con retroalimentaciones del equipo docente orientadas más bien al análisis 
metodológico, lo que llevó a que la totalidad de quienes iniciaron su investigación la 
completaran satisfactoriamente, siendo todos aprobados conforme a la consigna y 
rúbrica que se les entregó en el inicio de la actividad. 

 
El método de la investigación que se plantea como metodología debe afirmarse en la 
vinculación de los contenidos y procedimientos de la asignatura con elementos 
contingentes, lo cual no fue difícil tratándose de una asignatura como derecho político 
dado el proceso constituyente, la crisis sanitaria y los hechos de octubre de 2019 en 
Chile. 
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Es altamente recomendable intencionar las investigaciones que se plantean exhibiendo 
cómo buena parte de sus preguntas se resolverán o profundizarán en asignaturas futuras, 
pensando más bien en el nivel exploratorio en el que se diseñan las asignaturas. De su 
lado, motivar la investigación para la divulgación de la información hacia las personas 
que no cuentan con formación jurídica es especialmente estimado por los estudiantes, 
como una posibilidad de dar valor de su propio trabajo al contenido que se pretende 
explicar. Ellos mismos se presentan, como parte de lo expuesto, dado que la 
objetividad es difícilmente sostenible en el derecho. 

 
Más allá del resultado traducido en una calificación, los estudiantes pudieron percibir 
que existían metodologías de investigación aplicables al objeto de su aprendizaje, que 
podían administrar sin mayores ayudas docentes o de intensidad baja, apoderándose del 
control de su aprendizaje. Ello se evidenció en las retroalimentaciones globales que se 
recibieron por parte de los estudiantes y en la evaluación docente, tanto en lo cualitativo 
como en lo cuantitativo. 

 
Asimismo, el aprendizaje informado por la contingencia del estado de excepción 
constitucional decretado con ocasión de la pandemia de la COVID-19, permitió que 
toda la interacción entre los estudiante, entre sí y con el equipo docente estuviera 
mediada por el desarrollo de habilidades blandas y uso de TIC, toda vez que las 
restricciones sanitarias impuestas impidieron un trabajo presencial, esto llevó a que las 
actividades debieran implementarse a través de herramientas tecnológicas mediante las 
cuales debían desarrollarse aptitudes como el liderazgo, la tolerancia, el respeto y 
pluralismo necesarios en todo relacionamiento humano. 

 
En cuanto a la aplicación de la metodología de A+S, debe ponerse atención a que, dado 
el nivel de avance curricular, los estudiantes tienen mucho mayor manejo de fuentes y 
disciplinas que hacen más nutritiva la construcción de significados compartidos en las 
actividades en plenario y en grupos. Ello permite considerar distintas perspectivas de 
solución o incluso de planteamiento del problema, motivo por el que los estudiantes 
aprenden no solo de su propio trabajo o de la exposición docente, sino también del 
planteamiento de los demás estudiantes y de su discusión. 

 
Un elemento importante que destacar es que el caso abordado en la asignatura fue 
planteado por una estudiante de primer año, como presidenta de un sindicato que tenía 
un problema que requería soluciones desde la perspectiva o dimensión del derecho 
público. En este sentido, los estudiantes eligieron este tema y se alinearon en función 
de las acciones que se diseñaron por ellos mismos planteándose estratégicamente. Así 
pues, el hecho de haber sido parte de la convocatoria para recibir casos, definir criterios 
de selección y manifestar sus preferencias, aportó decididamente al compromiso de los 
estudiantes sobre el caso, cumpliendo a cabalidad con los plazos, requisitos, 
formalidades y tareas encomendadas sesión a sesión. Esto fue posible, además, gracias 
a la voluntariedad de la iniciativa, en tanto se ofreció como una alternativa al trabajo 
regular, lo cual fue aprovechado por la mayoría de los estudiantes que respondieron 
muy positivamente al método, relevando el impacto que significaba para ellos abordar 
no solo problemas y casos, sino casos reales frente a requirentes de servicios jurídicos 
en contexto real y con intereses reales. 
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En tal sentido, los resultados de la innovación en esta etapa expresaron una altísima 
satisfacción con el método, en el entendido, además, de que en la encuesta previa al 
inicio de la metodología la totalidad de los estudiantes manifestó su acuerdo con que 
las actividades de aprendizaje activo son preferibles y deseables en el contexto de su 
aprendizaje, aunque, ciertamente, ello implique un mayor esfuerzo y tiempo de 
dedicación. La innovación fue altamente exitosa porque los propios destinatarios de 
nuestros esfuerzos, tanto nuestros estudiantes como los requirentes de servicios 
jurídicos, expresaron su satisfacción con la iniciativa, tanto en las retroalimentaciones 
en plenario como en la evaluación docente, en su dimensión cualitativa y cuantitativa. 

 
Los estudiantes, también, pudieron ser protagonistas de asesorías jurídicas y 
otorgamiento de representación jurídica mediados por la tecnología, observando cómo 
es que los servicios jurídicos no se detienen, sino que se adaptan a los escenarios de lo 
posible, cómo es que esa condición no puede impedir el desarrollo del pensamiento 
estratégico, la asertividad, el liderazgo, el respeto y el pluralismo que son 
imprescindibles en el trabajo colaborativo destinado a ofrecer consejo, defensa y/o 
justicia. 

 
La innovación no puede ser planteada verticalmente, por el contrario, requiere de la 
concurrencia de sus incumbentes, los destinatarios de los esfuerzos del equipo docente 
para asegurar su éxito. Máxime cuando compromete no solo su formación sino el 
derecho humano de acceso a la justicia del que iniciativas como la divulgación de la 
investigación y el aprendizaje en servicio son tributarios. 
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Abstract. Debido a la crisis provocada por el virus SARS-CoV-2, muchas insti-
tuciones de educación superiores se vieron obligadas a cerrar temporalmente y 
suspender intercambios internacionales entre pares. Rápidamente, las institu-
ciones de educación en el mundo tuvieron que migrar del formato presencial al 
formato de educación en línea. Este hecho insólito incentivó el desarrollo e im-
plementación de una innovadora metodología de aprendizaje colaborativo, que 
permite el intercambio internacional de estudiantes; pero, ahora, en forma vir-
tual, nos referimos a COIL: Collaborative Online International Learning. El 
presente trabajo describe la experiencia COIL implementada por un académico 
chileno y su par mexicano, con un grupo de 30 estudiantes, que cursan tanto ca-
rreras de ingeniería como de negocios. Dicha experiencia, resalta el impacto de 
esta metodología, no solo en la experiencia que viven los estudiantes sino que 
también, en lo transversal y accesible, en el hecho de que se transforma la expe-
riencia de intercambio, ya que bajo condiciones normales, debido a diversas ra-
zones (sobre todo económicas), ninguno de los participantes hubiera tenido la 
oportunidad de realizar un intercambio internacional. Este trabajo contribuye a 
la construcción de una mirada mucho más amplia de los beneficios de la educa-
ción en línea y a la transversalización de oportunidades para los estudiantes, en 
pro de lograr una mejor educación superior para toda la región. 

Keywords: COIL, Internacionalización, Competencias Interculturales, Apren-
dizaje Colaborativo On Line. 

1 Antecedentes 

A partir de finales del año 2019, la pandemia generada por el virus SARS-CoV-2 ha 
provocado un gran impacto a nivel económico y social, sobre todo en América Latina 
y el Caribe, especialmente en las actividades de comercio, exportaciones y turismo 
[2]. En Chile, el impacto también se ha hecho sentir en distintos sectores y particu-
larmente en el ámbito de la educación superior, en donde las consecuencias principa-
les se han traducido en el cierre temporal de las instituciones educativas y la disminu-
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rreras de ingeniería como de negocios. Dicha experiencia, resalta el impacto de 
esta metodología, no solo en la experiencia que viven los estudiantes sino que 
también, en lo transversal y accesible, en el hecho de que se transforma la expe-
riencia de intercambio, ya que bajo condiciones normales, debido a diversas ra-
zones (sobre todo económicas), ninguno de los participantes hubiera tenido la 
oportunidad de realizar un intercambio internacional. Este trabajo contribuye a 
la construcción de una mirada mucho más amplia de los beneficios de la educa-
ción en línea y a la transversalización de oportunidades para los estudiantes, en 
pro de lograr una mejor educación superior para toda la región. 

Keywords: COIL, Internacionalización, Competencias Interculturales, Apren-
dizaje Colaborativo On Line. 

1 Antecedentes 

A partir de finales del año 2019, la pandemia generada por el virus SARS-CoV-2 ha 
provocado un gran impacto a nivel económico y social, sobre todo en América Latina 
y el Caribe, especialmente en las actividades de comercio, exportaciones y turismo 
[2]. En Chile, el impacto también se ha hecho sentir en distintos sectores y particu-
larmente en el ámbito de la educación superior, en donde las consecuencias principa-
les se han traducido en el cierre temporal de las instituciones educativas y la disminu-

ción, prácticamente a cero, de las actividades presenciales [12]. Esto ha obligado a las 
instituciones de educación superior a implementar rápidamente nuevas metodologías 
de enseñanza y aprendizaje, las cuales migraron desde la clásica presencialidad hacia 
nuevos y desconocidos escenarios virtuales, cuyo éxito se ha visto mediado, tanto por 
la disponibilidad de tecnología como por propias las habilidades de cada profesor y 
alumno [9]. 

De acuerdo con Appiah-Kubi y Annan (2020) [1], la globalización ha agudizado la 
necesidad de contar con profesores idóneos, que sean capaces de realizar cursos de 
negocios en un entorno intercultural. Dichas destrezas son difíciles de enseñar en un 
aula tradicional, por lo que el aprendizaje experiencial aparece como una de las alter-
nativas más adecuadas. Según estos autores, esta sería la razón principal por la que 
muchas universidades hoy en día invierten recursos en la internacionalización de sus 
aulas. Además, tanto estudiantes como profesores logran una mejor comprensión de 
los problemas globales y la forma en que funcionan los sistemas educativos en otros 
países, con culturas e idiomas diferentes [5]. 

Además, la pandemia ha impuesto múltiples restricciones a la humanidad, sobre 
todo en lo que se refiere al libre desplazamiento y a la obligatoriedad del confina-
miento por largos períodos de tiempo. Esto, sin lugar a duda, ha tenido un efecto di-
recto en las universidades y en sus oficinas de relaciones internacionales, quienes, 
frente a estas restricciones, se han visto imposibilitadas de continuar con sus progra-
mas de intercambio estudiantil de forma presencial y en donde, más aún, las activida-
des de internacionalización y la movilidad estudiantil enfrentan un futuro incierto [4]. 
En este contexto, la contingencia actual proporciona el escenario ideal para el desarro-
llo de iniciativas de innovación pedagógica, que fomenten la utilización de metodolo-
gías activas de colaboración [8]. 

Una de las metodologías que ha cobrado mayor relevancia en estos últimos dos 
años corresponde al Aprendizaje Colaborativo Internacional en línea (COIL, por sus 
siglas en inglés), de la Universidad Estatal de Nueva York [10]. De acuerdo con Jú-
nior y Finardi (2018) [6], este enfoque promueve el desarrollo de la competencia in-
tercultural, la enseñanza y el aprendizaje colaborativo, mediante el uso de tecnología 
digital, como lo es Internet. 

El objetivo del presente trabajo es describir una experiencia piloto de implementa-
ción de la metodología COIL, entre estudiantes de Ingeniería de la Universidad de 
Talca en Chile y estudiantes del área de negocios, del Instituto Tecnológico y de Es-
tudios Superiores de Monterey en México. Lo anterior, para aportar con conclusiones 
y recomendaciones que sirvan de referencia a directivos, profesores y estudiantes a la 
construcción de una mirada mucho más amplia de los beneficios de la educación en 
línea, la transversalización de oportunidades para los estudiantes y el desarrollo de 
habilidades de competencia intercultural. 

1.1 Temas y preguntas de reflexión 

En este contexto, la contingencia, producto de la pandemia, nos ha obligado a replan-
tear nuestro rol de docentes, en donde la tecnología se posiciona como un verdadero 
aliado, tanto para el desarrollo de los estudiantes en términos de su aprendizaje como 
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un medio para facilitar su socialización. Cabe reflexionar entonces, respecto de la 
relevancia que tendría la implementación de una experiencia piloto de colaboración 
en línea en Chile, con un país de la región de habla hispana como México, pero con 
claras diferencias culturales. Y cómo estas diferencias podrían aportar valor al proce-
so de aprendizaje y a la experiencia educativa, tanto de alumnos como de profesores. 

2 Metodología 

La experiencia de colaboración internacional se comenzó a gestar en diciembre del 
año 2020, cuando el profesor del área de gestión de la Facultad de Ingeniería recibe 
una invitación de la dirección de relaciones internacionales de la universidad de Tal-
ca, para participar en el proyecto IVI (Intercambio virtual integrado), nombre bajo el 
cual esta misma institución, busca difundir el uso de la metodología COIL. En este 
contexto, la primera tarea consistió en buscar un partner en algún lugar del mundo, 
con quien se pudiera organizar una actividad de colaboración internacional y que, 
además, lográramos coincidir en una temática de interés común para nuestros alum-
nos, idioma, horarios de clases, entre otras variables. Los resultados de la búsqueda no 
fueron inmediatos y se tradujeron en un proceso de iteración y descarte de varias se-
manas, que finalmente permitió seleccionar al Tecnológico de Monterrey como socio 
colaborador en esta actividad. 

El proceso de planificación se desarrolló durante los meses de enero a marzo del 
año 2021, con reuniones sincrónicas entre ambos profesores, utilizando la plataforma 
Zoom. Este proceso contempló, en primer lugar, un análisis y discusión de las carac-
terísticas tanto de los perfiles de egreso, las carreras que estudian los alumnos, así 
como la revisión de los respectivos Syllabus de las asignaturas involucradas en la 
experiencia de internacionalización. 

En el caso de Chile, la asignatura involucrada correspondió a Fundamentos de 
Administración, curso de carácter transversal en la Facultad de Ingeniería, Campus 
Curicó de la Universidad de Talca. Esto significa que en esta asignatura participan 
alumnos de las distintas especialidades de Ingeniería Civil, incluso de distintos nive-
les de avance, en sus respectivas carreras. 

Para el caso del Tecnológico de Monterrey, los alumnos pertenecían al campus 
Santa Fe y cursaban la asignatura de Diseño de Organizaciones Flexibles, que forma 
parte del plan de estudio de la carrera de Licenciado en Gestión Estratégica (LGE). 

2.1 Muestra 

Participaron un total de 30 alumnos (20 alumnos mexicanos y 10 alumnos chilenos). 
El equipo de alumnos chilenos estuvo integrado por 8 hombres y 2 mujeres, con un 

promedio de 22 años, estudiantes de Ingeniería Civil de las especialidades Mecatróni-
ca, Mecánica, Computación y Minas. Todos los alumnos tenían diferentes niveles de 
avance en sus respectivos programas de estudio, por lo que participaron alumnos des-
de primer año hasta cuarto año de Ingeniería Civil. 
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El equipo de alumnos Mexicanos, estuvo integrado por 11 hombres y 9 mujeres, 
estudiantes entre 20 y 22 años, que cursan el 4to semestre de la Licenciatura en Ad-
ministración Estratégica y que corresponden a la primera generación de alumnos den-
tro del nuevo plan Tec 21. 

En la Tabla 1, se pueden encontrar algunas características adicionales de los alum-
nos participantes y de sus instituciones. 

Tabla 1. Perfil de participantes. 

PERFIL DE ALUMNOS PARTICIPANTES EN LA EXPERIENCIA COIL 
UNIVERSIDAD DE TALCA TECNOLÓGICO DE MONTERREY 

Universidad estatal. Universidad privada. 

Universidad con presencia regional. Presencia en prácticamente todo el país y 
campus internacionales. 

Algunos de los participantes correspon-
den a primera generación que estudia en 

la universidad. 

Sus padres o familia han estudiado en el 
Tecnológico de Monterrey. 

Ninguno ha viajado al extranjero. Al menos han viajado a USA y Europa. 
Nivel de inglés medio bajo. Bilingües. 
Jóvenes entre 18 y 22 años. Jóvenes entre 20 y 22 años. 

Alumnos cursan distintos niveles de 
Ingeniería Civil Minas, Mecánica, Meca-

trónica, Computación. 

Cursan cuarto semestre de Licenciatura 
en Gestión Estratégica. 

2.2 Objetivo de la actividad 

Proporcionar a los alumnos la oportunidad de participar en un conjunto de activida-
des, en donde puedan interactuar y discutir con estudiantes extranjeros sobre diversos 
temas relacionados con el Diseño de Organizaciones Flexibles y Fundamentos de la 
Administración. Lo anterior, con la intención de que vivan la experiencia de un en-
torno académico multicultural, en donde puedan desarrollar habilidades como el pen-
samiento crítico, perspectiva global, comunicación efectiva y trabajo colaborativo. 

Adicionalmente, esta experiencia impacta directamente en los objetivos de desarro-
llo sostenibles establecidos por las naciones unidas [11]. Particularmente, esta activi-
dad contribuye a los siguientes objetivos. Objetivo 4: Educación de Calidad, Objetivo 
5: Igualdad de Género y Objetivo 9: Industria, innovación e infraestructura [3]. 

La Tabla 2 expone los principales objetivos de la actividad colaborativa [3]. 
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Tabla 2. Principales objetivos de la actividad colaborativa. 

OBJETIVOS DE LA ACTIVIDAD COIL 
Desarrollar la capacidad para comunicarse de manera efectiva, a través de una inter-
acción en línea con personas de diferentes culturas y disciplinas, mostrando orgullo 
por su identidad nacional y respeto por la riqueza y características de otras culturas. 
Reflexionar y aumentar la tolerancia y el respeto por argumentos razonados distintos 

al propio. 
Reconocer cómo las diferencias multiculturales y multidisciplinarias impactan en la 

misma situación. 
Desarrollar el pensamiento crítico y analítico reconociendo y enfatizando la existen-
cia y vigencia de otros tipos de pensamiento, así como reflexionar, convivir, dialo-

gar, compartir, actuar y resolver problemas en contextos marcados por la diversidad 
social y cultural. 

Desarrollar la capacidad para identificar, analizar y evaluar dilemas éticos relaciona-
dos con las diferencias interculturales en entornos profesionales, valorando la digni-

dad humana en un contexto diverso. 

2.3 Formación de Equipos Multiculturales 

Los 30 alumnos participantes, fueron organizados en un total de 4 equipos multicultu-
rales, 2 equipos de 7 alumnos y 2 equipos de 8 alumnos. El criterio utilizado para 
formar los equipos estuvo basado en privilegiar la diversidad de sus integrantes en 
términos de nacionalidad, diversidad de género, edades, nivel de avance en su carrera 
y ciudad. 

2.4 Actividades Multiculturales Programada (Reto/Desafío de Investigación 
Multicultural) 

Cada equipo debía realizar un proyecto de investigación bajo la temática global de 
“Herramientas de Control de Procesos y Satisfacción de Clientes, en el contexto de 
una empresa internacional”. Para esto, cada grupo de estudiantes recibió un set de 7 
preguntas y un subtema, sobre el cual profundizar su investigación durante un plazo 
de 3 semanas y, finalmente, presentar sus resultados. Los subtemas de investigación 
asignados fueron las que se señalan a continuación: 

─ Grupo I: Customer Journey Map and Service Blueprint. 
─ Grupo II: Metodología de las 9S. 
─ Grupo III: Metodología Kaizen. 
─ Grupo IV: Metodología Design Thinking. 

Las preguntas que desarrollar por cada equipo fueron las siguientes: 

1. Explique en detalle en qué consiste esta metodología. 
2. ¿En qué tipo de situaciones se recomienda su uso? 
3. ¿Qué consideraciones debe tomar en cuenta una empresa que desea implementar 

esta metodología? ¿Existe algún tipo de requisitos? 
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4. ¿De qué manera esta metodología es útil para usted como futuro profesional? 
5. ¿Cuáles son los principales problemas que se podrán presentar? 
6. Desarrolle un ejemplo en que demuestre su aplicación. 
7. ¿Qué reflexiones podrían aportar como equipo de trabajo? 

3 Descripción de la experiencia 

La implementación de la experiencia COIL contempla las siguientes etapas específi-
cas: actividad de romper el hielo, actividades de discusión, actividades de desarrollo 
de proyecto y la actividad de finalización [10]. En el caso de nuestra experiencia pilo-
to, las actividades realizadas se describen a continuación. 

3.1 Semana I: Romper el hielo 

Durante esta semana, se realiza la ceremonia de inicio del proyecto, en donde se pre-
sentan los profesores y los alumnos de ambas universidades. Se organizan los equipos 
de trabajo y se asignan los temas de investigación por cada equipo. También, durante 
esta semana, se realiza la primera dinámica sincrónica, para que los alumnos pudieran 
interactuar y compartir entre ellos las características de sus países, universidades, 
carreras e intereses personales. Además, compartir entre ellos teléfonos y redes socia-
les de contacto. 

3.2 Semana II: Trabajo Colaborativo I 

Durante esta semana, los alumnos trabajan en sus proyectos de investigación con sus 
respectivos grupos de trabajo, organizando entre ellos, una o más reuniones de trabajo 
online sincrónico utilizando la plataforma Zoom, de acuerdo con su disponibilidad de 
tiempo. En este período, se espera que los alumnos asuman diferentes roles de trabajo 
en el equipo, se asignen tareas y responsabilidades y solucionen las eventuales dificul-
tades que pudieran surgir en el proceso de colaboración interactiva. Por otro lado, se 
espera que realicen los primeros registros de avance de su investigación, suban a la 
plataforma (Google Drive) los videos de sus reuniones, o bien, las principales refle-
xiones de estas. Además, de hacer uso de las primeras horas de consultoría (coaching) 
con los profesores, quienes previamente han informado distintos días y horarios de 
atención online. 

3.3 Semana III: Trabajo Colaborativo II 

Durante esta semana, los integrantes de cada grupo continúan sus reuniones de trabajo 
y comienzan a responder cada una de las preguntas planteadas en su reto de investiga-
ción. De la misma manera, comienzan a diseñar sus presentaciones Power Point con 
las que expondrán los resultados de su proyecto. En este período, los horarios de con-
sultas con los profesores siguen disponibles para los alumnos. 
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3.4 Semana IV: Presentación de proyectos de investigación 

Durante esta semana, se define un día para realizar la actividad de finalización. En 
dicho evento, cada equipo dispone de 20 minutos para exponer los resultados de su 
investigación y, luego, responden diversas preguntas formuladas por el equipo de 
profesores. 

Posteriormente, se realiza una actividad de reflexión, en que cada equipo comparte 
sus impresiones acerca de la experiencia de colaboración, identificando tanto aspectos 
positivos como negativos de esta y recomendaciones para mejorar la actividad en el 
futuro. 

Por último, se procede a finalizar la actividad con las palabras de agradecimiento 
de cada uno de los profesores participantes. 

Es importante destacar, que, una vez finalizada la colaboración, cada profesor con-
tinúa en las semanas siguientes con el avance normal de sus respectivas actividades 
académicas, en función de lo que cada universidad ha definido en su plan de clases y 
Syllabus. Por lo tanto, la experiencia COIL queda consignada en cada curso como una 
evaluación más dentro de lo que cada profesor planificó originalmente en su asignatu-
ra. En el caso de Fundamentos de Administración (Universidad de Talca - Chile), la 
actividad COIL se registró como un taller grupal evaluado en un 20 %. Por su parte, 
la asignatura Diseño de Organizaciones Flexibles (Tecnológico de Monterrey - Méxi-
co) con una ponderación de un 15 % de la nota final del curso. 

4 Lecciones, Aprendizaje y Recomendaciones que nacen de la 
experiencia 

A pesar de haber implementado una experiencia piloto, la metodología COIL ha per-
mitido a los alumnos participantes vivir la experiencia de compartir con estudiantes 
de otro país, que, si bien hablan el mismo idioma, poseen otra cultura y otros puntos 
de vista, en ocasiones muy distintos y en otros muy similares entre ellos. 

Los alumnos han reforzado su confianza, respecto de sus conocimientos, lo que les 
ha permitido reflexionar que, a pesar de estar a kilómetros de distancia, los contenidos 
educacionales abordados en otras latitudes no son tan diferentes a los que ellos han 
aprendido en sus respectivas casas de estudio. 

Estas experiencias, sin lugar a duda contribuyen a la formación de ciudadanos glo-
bales [7], con capacidades de respetar las diferencias y derechos de los demás actores 
el mercado, sociedad y humanidad. La Tabla 3 refleja algunas de estas reflexiones. 
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Tabla 3. Reflexiones y opiniones de los alumnos participantes. 
REFLEXIONES DE LOS ALUMNOS SOBRE LA EXPERIENCIA COIL 

Universidad de Talca “Lo que enseñan en mi Universidad, no es 
muy distinto a lo que enseñan en México”. 

Tecnológico de Monterrey 
“Al parecer no somos tan diferentes, los conte-
nidos abordados son los mismos en ambas Uni-

versidades”. 

Tecnológico de Monterrey “Me sorprendió el nivel de los estudiantes de 
Ingeniería, algunos chavos son muy cool”. 

Tecnológico de Monterrey “Increíble que en Chile puedan beber agua di-
recto del grifo… ¿Qué es tomar onces?”. 

Universidad de Talca 

“Nunca había tenido la oportunidad de hablar 
con un extranjero, ni menos debatir y armar un 
proyecto en conjunto. Me siento muy emocio-

nada”. 

Tecnológico de Monterrey 
“En México en las zonas turísticas hasta el cho-
fer del camión habla inglés, pero eso no ocurre 

en Chile”. 

Universidad de Talca 

“Siento que mejoró mi respeto por otras cultu-
ras, los mexicanos tienen acervo cultural muy 
interesante y desconocido para los estudiantes 

chilenos”. 
Tecnológico de Monterrey “Definitivamente amo a Chile”. 

4.1 Resultados de Aprendizaje logrados en los estudiantes 

Una vez finalizada la actividad de colaboración y como parte de las reflexiones de 
ambos profesores, se pudieron identificar algunos aprendizajes logrados por los estu-
diantes [3], los cuales fueron expresados por ellos mismos, en la última actividad 
programada (reflexión final), o bien, fueron consensuados, a partir de las propias ob-
servaciones que cada profesor realizó, durante el transcurso de las distintas activida-
des. Los aprendizajes declarados u observados son los siguientes: 

 Comprender, comunicarse y trabajar con compañeros de diversas culturas al com-
partir perspectivas en determinadas situaciones. 

 Conoce aspectos organizativos y académicos de otras culturas, lo que les permitió 
ampliar sus perspectivas más allá de su entorno actual. 

 Uso efectivo del tiempo en términos de que cada grupo manifestó que no solo se 
reunían para desarrollar el trabajo colaborativo, sino que, también, para compartir 
experiencias de su vida cotidiana y, en general, socializar entre ellos. 

 Pensamiento sistémico: cada equipo, logró integrar las distintas realidades y puntos 
de vista de sus integrantes y presentar los resultados de sus investigaciones en su 
proyecto final. 
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 Actitud: los alumnos destacaron la responsabilidad, la proactividad, creatividad e 
innovación de sus integrantes de equipo. 

 Comunicación: los alumnos lograron expresar de forma oral y escrita ideas, argu-
mentos y emociones, considerando elementos contextuales. Se mostraron abiertos 
al debate, a la discusión y a la escucha efectiva. 

 Multiculturalismo: fueron capaces de entender, comunicar y trabajar con estudian-
tes de otras culturas, compartiendo perspectivas sobre diversos temas y situaciones. 

 Innovación: lograron colaborar bajo el esquema de un modelo aprendizaje interna-
cional en línea, a través de la realización de actividades compartidas y un proyecto 
en equipos internacionales. 

4.2 Reflexiones profesor Universidad de Talca (Chile) 

“Utilizar la metodología COIL en mi curso, gracias al programa de Intercambio Vir-
tual Internacional (IVI) de la Dirección de Relaciones Internacionales, me permitió 
abrir una ventana al mundo para mis alumnos, sobre todo para aquellos que por diver-
sas razones, nunca pensaron en tener la posibilidad de un intercambio internacional o 
acceder a trabajar en conjunto con alumnos de otro país, con otra cultura, con otras 
formas de pensar, con otra forma de hablar. Si bien es cierto, esta ha sido una primera 
experiencia piloto, de la cual tenemos mucho que aprender y por supuesto mejorar, 
nos quedamos con la grata sensación de haber contribuido al aprendizaje de nuestros 
alumnos en un contexto globalizado”. Profesor Claudio Aravena Aranda. 

4.3 Reflexiones profesor Tecnológico de Monterrey (México) 

“En lo personal, la coordinación inicial fue sin duda lo más complejo, sobre todo el 
hecho de lidiar con las diferencias de horarios, la definición de la temática a trabajar 
con los alumnos y las propias diferencias que tuvimos entre ambos profesores. Por 
otro lado, la experiencia con los alumnos fue muy satisfactoria. Ellos apreciaron el 
contacto con sus pares chilenos, tuvieron algunas dificultades con su rápida forma de 
hablar y los modismos propios de cada país, lo cual en muchas ocasiones permitió 
hacer más amenas y lúdicas las interacciones entre ellos. Esto fue muy enriquecedor 
al momento de trabajar en equipos y resolver el desafío de investigación planteado. 
Eso los llevó a reflexionar sobre la importancia de desarrollar una mayor conciencia 
del mundo y sus diferencias y semejanza en un contexto de globalización”. Profesor 
Juan Sosa Godina. 

5 Conclusiones y recomendaciones 

Desde nuestra experiencia creemos que el gran aporte de esta metodología es que 
permite la participación masiva de estudiantes, que, bajo condiciones normales (sin 
efectos de pandemia), hubieran estado imposibilitados de participar en una experien-
cia de intercambio presencial, ya sea por los costos involucrados, no cumplimiento de 
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promedio de notas necesario para acceder a un cupo, cupos disponibles o diversos 
costos de oportunidad. 

La experiencia COIL permite tanto a profesores como alumnos conocer otras reali-
dades que, sin lugar a duda, enriquecen el proceso de aprendizaje. 

Las interacciones COIL facilitan el desarrollo de la personalidad de los alumnos 
cada vez que deben encender su cámara y expresar sus opiniones frente a sus pares, 
fomentando el respeto, la tolerancia y la aceptación a la diversidad. 

Permite destruir estereotipos, sean estos de género, culturales, sociales, profesiona-
les (por ejemplo, “Mujeres en Ingeniería”). 

La interacción virtual entre los estudiantes genera una experiencia de aprendizaje 
significativo. 

La posibilidad de hacer amigos en otro país, compartir ideas y conocer las diferen-
cias culturales, sobre todo en lo referente al significado de una misma palabra en am-
bos países, fueron los aspectos más valorados por los estudiantes que participaron en 
la actividad. 

Desde el punto de vista de la gestión del profesor, un proyecto COIL constituye un 
desafío de planificación, coordinación y ejecución docente antes, durante y posterior a 
la interacción entre los alumnos. 

En términos globales, los estudiantes percibieron la experiencia de colaboración in-
ternacional como una experiencia positiva, lo cual es consistente con la literatura [1]. 
Sin embargo, es necesario resaltar que también existieron inconvenientes vinculados 
principalmente a las dificultades de coordinación entre alumnos y, también, entre 
profesores producto de las diferencias horarias entre ambos países, así como la inesta-
bilidad de las conexiones a Internet. 

Finalmente y como parte del aprendizaje desarrollado, creemos importante com-
partir las siguientes recomendaciones al momento de la implementación de la metodo-
logía COIL: 

 Fijar el objetivo de aprendizaje alineado con las actividades, la herramienta tecno-
lógica, la evaluación y el tiempo disponible de los alumnos. Esto permitirá tener un 
mejor control de cada una de las actividades por parte del equipo de profesores. 

 Establecer con claridad las ponderaciones de evaluación de cada actividad en cada 
curso. No necesariamente deben tener misma equivalencia en ambas universidades, 
la idea es que la actividad COIL no interfiera en la planificación original del curso 
(cuando no se ha incorporado inicialmente la actividad de internacionalización). 

 Establecer grupos mixtos (país, género, ciudades), mientras más diverso mejor. 
Esto permite enriquecer la conversación y discusión entre los alumnos. 

 Establecer reglas y métodos de comunicación oficiales para la actividad y solicitar 
evidencias de estas, “Evitar plataformas colaborativas asincrónicas que permiten 
editar un documento”, se debe considerar que siempre puede existir la presencia de 
free rider dentro de cada grupo de alumnos. 

 Utilizar distintas estrategias de evaluación, que permitan validar la interacción 
sincrónica, durante las actividades semanales (por ejemplo, grabar las reuniones de 
trabajo). Esto facilitará el control de las actividades y validar que todos los alum-
nos efectivamente se encuentren realizando las interacciones online. 
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 Reforzar frente a los alumnos el mensaje respecto de que, si bien, tenemos culturas 
distintas, ninguna es mejor o peor que la otra. Esto ayuda a los alumnos a reforzar 
su confianza, respeto hacia el otro, rescatar lo mejor de ellos y compartirlo con su 
contraparte internacional. 

 Tener mucha paciencia con su “Profe Coiler”. También nos afectan las diferencias 
culturales. Si bien los alumnos perciben las diferencias entre ellos, los profesores 
participantes no estarán ajenos a esta experiencia. Lenguaje, temperamento, tonos 
de voz, cumplimientos de acuerdos, tiempos de respuesta, entre otras, serán algu-
nas diferencias con que inevitablemente hay que lidiar en pro del éxito del proyec-
to. 

 Ser perseverante, “Vas a sentir que el esfuerzo NO vale la pena”. Una experiencia 
COIL involucra mucha planificación previa, sobre todo cuando esta se realiza por 
primera vez. 
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Resumen. 
En este documento, se presentan algunos resultados del estudio realizado sobre 
la importancia de las habilidades blandas para la inserción laboral de los estu-
diantes de la carrera de Administración, durante los periodos 2018-2020. Se 
contó con una población total de 1068 estudiantes. El objetivo principal es brin-
dar a los participantes herramientas, basadas en tendencias internacionales, para 
el fortalecimiento de las habilidades blandas empresariales desde el entorno edu-
cativo, personal y profesional. Se utiliza la técnica de talleres participativos, que 
facilitan reflexiones y conclusiones. Existe un vacío en el plan de estudios de 
actividades que faciliten la inserción laboral, por lo que es un llamado de atención 
a las autoridades académicas sobre la importancia de implementar este tipo de 
actividades con la comunidad estudiantil. 
 
Palabras claves: Comunicación, Empleo, Liderazgo, Pensamiento crítico, Tra-
bajo 
 
Abstract. 
This document presents some results of the study on the importance of soft skills 
for the labor insertion of Administration students during the periods 2018-2020. 
There was a total population of 1,068 students. The main objective is to provide 
participants with tools based on international trends to strengthen soft business 
skills from the educational, personal and professional environment. The 
technique of participatory workshops that facilitate reflections and conclusions is 
used, as there is a void in the curriculum that facilitates labor insertion. The 
importance of implementing this type of activity with the student community is 
a call to attention from the academic authorities. 

Keywords: Communication, critical thinking, employability, job, leadership 
work. 
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1 Introducción 

La globalización y la expansión del conocimiento en campos desarrollados por la tecnología 
de punta y la interrelación virtual, así como las nuevas dinámicas socioculturales, requieren la 
reconfiguración de las relaciones interpersonales, se debe buscar la adaptabilidad a los paradig-
mas emergentes, basados en la simplicidad desde la mirada de lo complejo.  Estos cambios, trans-
forman el proceso educativo, superando así el sistema tradicionalista y dando paso a otras formas 
como lo son el diálogo de saberes y experiencias personales, que permiten la integración de la 
experticia técnica con la formación de habilidades blandas o complementarias, de esta forma se 
generan herramientas para enfrentar los desafíos provenientes de la reconfiguración social y el 
mundo laboral. 

En este sentido, es importante indicar que, en el contexto de los últimos años, se les brinda 
interés a las habilidades blandas (softskills), o bien llamadas competencias sociales, puesto que 
son cualidades de la persona que le permiten interactuar de manera efectiva en el ámbito laboral, 
personal, social y familiar, donde esta se desenvuelva.  Ante esto Buxarais (1995) citado por 
Maturana y Guzmán (2019, p.7) indica que:  

Las habilidades blandas son aquellas que permiten poner en práctica valores 
que contribuyen a que la persona se desarrolle adecuadamente en los distintos 
ámbitos de acción, como trabajar duro bajo presión, tener flexibilidad y po-
sibilidad de adaptarse a los distintos escenarios, contar con habilidades para 
aceptar y aprender de las críticas, disponer de autoconfianza y capacidad de 
ser confiable, lograr una comunicación efectiva, mostrar habilidades para re-
solver problemas, poseer un pensamiento crítico y analítico, saber adminis-
trar adecuadamente el tiempo, saber trabajar en equipo, tener proactividad e 
iniciativa, tener curiosidad e imaginación y disponer de voluntad para apren-
der, además de saber conciliar la vida personal, familiar, social y laboral, en-
tre otras. 

Se debe resaltar que, tal y como se menciona anteriormente, las habilidades duras y 
blandas no deben estar desligadas. Estas representan la integralidad de la persona, se considera 
que ambas se complementan, lo cual permite que las tareas o situaciones en las que se ve envuelta 
la persona se manejen de mejor forma.  

  Cuando una persona trabajadora ha logrado alcanzar este complemento, tiene como 
resultado mayores índices de productividad laboral y se destaca el manejo exitoso de las relacio-
nes interpersonales. 

Las organizaciones buscan personal altamente calificado para desarrollar las tareas y 
responsabilidades vitales para alcanzar los objetivos trazados. Sobre esto, Vera (2016), citada por 
Maturana y Guzmán (2019, p.8), indica que “hoy más que nunca, la industria demanda profesio-
nales altamente efectivos, que sean capaces de armonizar coherentemente sus conocimientos téc-
nicos con sus habilidades socioemocionales para la resolución de problemas”. 

En la actualidad y de cara al siglo XXI, las habilidades blandas son un elemento importante, 
incluso como lo mencionan Maturana y Guzmán “determinante para la empleabilidad y el desem-
peño académico y social” (2019, p.8). 

De acuerdo con Cinque (2015), mencionado por Maturana y Guzmán (2019), estas habilida-
des, además de fomentar el éxito profesional y laboral, son importantes para el alcance de la 
felicidad desde la experiencia de cada persona.  
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La importancia de integrar habilidades duras y blandas recae en la efectividad alcanzada por 
las personas trabajadoras en los diferentes procesos. Esto provoca que las organizaciones las 
consideren relevantes a la hora de seleccionar su personal, así como invierten recursos para que 
las personas trabajadoras se capaciten cuando hay falencia de alguna de ellas.   

Sobre este punto, el Instituto de Estudios Sociales en Población (IDESPO) de la Universidad 
Nacional de Costa Rica, realiza la Encuesta Sectorial de Necesidades de Formación y Capacita-
ción en la zona empresarial cercana al Campus Benjamín Núñez en Heredia, Costa Rica. Esta 
encuesta se aplica a una población de 598 trabajadores y 120 empresas, dedicadas, en su mayoría, 
al sector de servicios y manufactura. 

Según los resultados, las empresas transnacionales que participaron del estudio (100 empre-
sas) consideran que el país no cuenta con un recurso humano que satisfaga sus requerimientos 
productivos y de desarrollo. Esto especialmente, por la carencia de un nivel óptimo de inglés, 
falta de conocimientos técnicos, falta de preparación y capacitación y un 79 % de esta población, 
es decir, 472 personas, requieren formación en el tema de las habilidades blandas (IDESPO, 
2014). 

Tomando en consideración esta encuesta, los estudios recientes y las falencias en estas habi-
lidades, que se han detectado a lo largo del tiempo, es que en el  2016 nace el Programa de 
Habilidades Blandas Empresariales de la Escuela de Administración de Universidad Nacional,  
cuyo objetivo principal es brindar capacitaciones a esta población estudiantil y a sus actores para 
que, a través de un plan de capacitación, se dé el fortalecimiento y desarrollo de esta estas habi-
lidades en las personas estudiantes, de manera que les sirvan como insumo a la hora de insertarse 
en el mercado laboral. 

De esta forma para el año 2018, se inicia con los talleres orientados a los estudiantes de la 
carrera de administración tanto del Campus Omar Dengo como de la Sede Interuniversitaria de 
Alajuela. En estos talleres, se ha contado con 1237 personas estudiantes capacitadas en temas 
como empleabilidad, comunicación asertiva, trabajo en equipo y ciberseguridad.  Asimismo, se 
realiza en el 2018 el primer rally de estudiantes de Administración, que se lleva a cabo como 
parte del proceso de inducción del segundo ciclo 2018. En este rally, participan 60 estudiantes. 

 
1.1 Metodología 

En este apartado se describe la metodología empleada en la realización de las actividades. En 
primer lugar, se justifica la estrategia de investigación, así como los métodos y técnicas de reco-
gida de información utilizada para alcanzar el objetivo propuesto en este trabajo. Dado que se 
analizan procesos de capacitación, resulta fundamental llevar a cabo este análisis en el contexto 
mismo donde se produce. 

Por ello, se ha optado por el enfoque cualitativo, ya que es concordante con el objetivo que se 
propone alcanzar en este documento (Bernal, 2006; Bryman, 1988; Eriksson y Kovalainen, 2008; 
Cepeda, 2006; Chetty, 1996; Hartley, 1994; Pérez Aguilar,1999; Saunders et al., 2003; Stake, 
1995;Yin 1981, 1989, 1993 y 1999). Además, se apoya en un método descriptivo con el cual, 
para Aguirre y Jaramillo (2015), se pueden abordar algunas orientaciones prácticas que otorgan 
beneficios al uso de este: 

la primera en relación a su permanencia en los diseños cualitativos a pesar de 
las modas posmodernistas y posestructuralistas que han sobrevenido a la in-
vestigación cualitativa; la segunda, en relación a cómo la descripción protege, 
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de cierto modo, la alteridad del otro, en tanto es un intento por registrar sus 
comportamientos e interacciones más allá de nuestros esquemas mentales; la 
tercera, en relación a considerar la descripción como garante de validez en el 
proceso de registro y análisis de los datos.  
 

De este modo, se pretende mostrar los hallazgos encontrados en la población estudiantil de la 
carrera de administración, en cuanto al tema de habilidades blandas, desde la perspectiva empre-
sarial siendo el enfoque en la actualidad en el mercado laboral costarricense. 

En la aplicación del estudio de casos, hay que tener en cuenta dos aspectos importantes: nú-
mero de casos y criterios de selección de estos (Céspedes y Sánchez, 1996; Eriksson y Kovalai-
nen, 2008; Pérez Aguilar, 1999; Yin, 1989). En cuanto a la primera cuestión, se ha elegido un 
grupo de cursos como casos, ya que ello permite lograr una valoración genérica del comporta-
miento de los resultados. Además, se trabaja con la población total matriculada en los cursos para 
darle equidad a todas las personas que llevan estos cursos. Los cursos seleccionados son los que 
en ese periodo tienen mayor demanda.  

 
La composición de la población 2018-2020 es la siguiente:   

 
Talleres        Cantidad de estudiantes    Año 
Comunicación asertiva     388        2018 
Trabajo en equipo       379       2019 
Ciberseguridad        120       2019 
Rallie               60       2019 
Empleabilidad        120       2020 
Total             1068 
Fuente: Listas de asistencia. 

 
Se validan por los profesores que imparte los cursos que, en algún momento, requieren de 

habilidades blandas en proyectos, tareas y afines. Los profesores hacen la invitación abierta a los 
estudiantes a participar en los talleres sin ningún tipo de incentivo o amonestación, de manera 
que la participación es voluntaria. La validación de los talleres se ha hecho en los niveles de los 
colegios técnicos profesionales donde más de 6000 estudiantes de diferentes especialidades han 
participado y sus evaluaciones han sido positivas por parte de los estudiantes, profesores, encar-
gados de empresas y reclutadores. Los aspectos éticos se establecen desde el principio, bajo los 
valores de la carrera que son respeto, solidaridad, responsabilidad, compromiso e integridad, se-
gún lo estipulado en el plan de estudios de la Carrera de Administración (dossier). 

Los materiales para usar son 4 jengas gigantes, recortes de telas, series de bloques de madera 
y bloque de plástico, hilos, cuerdas, hojas de trabajo, tijeras, prensas para ropa, marcadores, entre 
otros. También, los participantes de los talleres pueden hacer uso de material que tengan a mano. 
Lo anterior, se hace bajo las siguientes premisas:  

 
• El entrenamiento en el tema de habilidades blandas es efectivo para el mejoramiento 

actitudinal del estudiante de la carrera de administración, con respecto a los requeri-
mientos exigidos por el mercado laboral. 
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• A mayor práctica de juegos orientados al desarrollo de habilidades blandas empresa-
riales, mayor éxito en las relaciones interpersonales con sus pares y actores del proceso 
de enseñanza-aprendizaje y el contexto empresarial. 
 

2 Resultados 

Antes de iniciar con la descripción de datos, es relevante hacer referencia a que, según Car-
vajal et al. (2017), las empresas buscan postulantes que cuenten con ese valor agregado que les 
permita enfrentar los desafíos del entorno, por lo que las herramientas que se apliquen para el 
desarrollo de habilidades blandas pueden mejorar el desarrollo de las personas tanto en el ámbito 
profesional como personal. A continuación, se hace una descripción de los talleres impartidos y 
se presentan según el periodo 2018-2020.   

 
 Tabla 1. Talleres impartidos a los estudiantes de la carrera de administración, periodo 2018-

2020. 
Año Cantidad Nombre de  

Taller 
Finalidad 

 
2018 12 Comunicación 

Asertiva 
 

Crear condiciones apropiadas para el logro efec-
tivo de la comunicación tanto en el contexto per-
sonal como empresarial.  

2019 11 Trabajo en 
Equipo. 

 

Describir las características que destacan a un 
líder y su aplicación en el campo personal y em-
presarial. 

2020 03 Empleabilidad: 
Aspectos genera-
les para la inser-

ción laboral  
 

Desarrollar técnicas para la buena presentación 
persona en la empresa y buenas conductas en el 
lugar de trabajo.  

Fuente: Bitácoras de los talleres realizados y listas de asistencia. 
Elaboración propia. 

En estos talleres de comunicación asertiva participaron estudiantes matriculados en los siguien-
tes cursos: 

Tabla 2: Estudiantes participantes en los talleres de comunicación asertiva, 2018 
 
Código Curso Cantidad de 

estudiantes por 
curso 

Sede/Campus 

ETE400 Principios de Administración  104 Campus Omar Dengo 
ETE414 Recursos Humanos I 80 Campus Omar Dengo 
ETE402 Sistemas Informáticos para 

Administradores 
40 Campus Omar Dengo 

ETE429 Mercadeo 40 Campus Omar Dengo 
 40 Sede Interuniversitaria de 

Alajuela 
ETE441O Administración de Servicios 75 Sede Interuniversitaria de 

Alajuela 
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ETE448O Salud Ocupacional 10 Campus Omar Dengo 
Total, Estudiantes          389 

 Fuente: Bitácoras de los talleres realizados y listas de asistencia. 
Elaboración: propia. 

 
El total de estudiantes que participaron de los talleres en el 2018 fue de 389 y se imparten un 

total de 12 talleres de comunicación asertiva. Asimismo, para este periodo se realiza el primer 
rally de la carrera de Administración, como una actividad de inducción al segundo ciclo lectivo. 
En esta actividad, participan 60 estudiantes que van pasando por diferentes estaciones, cuyo fin 
es desarrollar una actividad que fortalezca una habilidad blanda. 

Para el periodo 2019, se ejecutan los talleres de trabajo en equipo. A continuación, se des-
cribe la población atendida en dicho periodo. 

 
Tabla 3: Estudiantes participantes en los talleres de trabajo en equipo, 2019 
 
Código Curso Cantidad de  

estudiantes por 
curso 

Sede/Campus 

ETE400 Principios de Administración  310 Campus Omar Dengo 

ETE441O1 Administración de Servicios 39 Campus Omar Dengo 

ETE442O Poder y Liderazgo 30 Campus Omar Dengo 

Total, Estudiantes               379 
Fuente: Bitácoras de los talleres realizados y listas de asistencia. 

Elaboración: propia. 
 
Para este periodo solo participan los estudiantes de la carrera de Administración del campus 

Omar Dengo. Específicamente hubo una mayor participación de los estudiantes matriculados en 
el curso Principios de Administración, el cual es un curso de primer ingreso. Además, los cursos 
de Administración de Servicios y Poder y Liderazgo, que son cursos optativos, en los cuales se 
cuenta con estudiantes desde primer hasta cuarto año de carrera. 

 
 
 
 
 
 
 

 
1 O significa Optativo 
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Tabla 4: Estudiantes participantes en las charlas de Ciberseguridad, 2020. 
 

Código Curso Cantidad de estu-
diantes por curso 

Sede/Campus 

ETE400 Principios de Admi-
nistración 

80 Campus Omar 
Dengo 

ETE441O Administración de 
Servicios 

40 Campus Omar 
Dengo 

Total Estudiantes             120 

  

Fuente: Bitácoras de las charlas realizados y listas de asistencia. 
Elaboración propia. 

 
Por otra parte, para este periodo se imparten las charlas de ciberseguridad, cuyo objetivo es 

sensibilizar en la población estudiantil el manejo adecuado de los datos, evitando la suplantación 
de identidad, el phishing, el robo de datos y alteración de sistemas que vulneren la seguridad en 
los sistemas empresariales. Para estas charlas, se cuenta con 120 estudiantes de primer año de la 
carrera de Administración, que son parte de los cursos Administración de servicios y Principios 
de Administración. 

 
Tabla 5: Estudiantes participantes en los talleres de Empleabilidad: Aspectos generales para 

la inserción laboral, 2020. 
 

Código Curso 
Cantidad de 

estudiantes por 
curso 

Sede/Campus 

ETE414 Recursos Humanos I 120 Campus Omar Dengo 

 Total Estudiantes 120  

Fuente: Bitácoras de los talleres realizados y listas de asistencia. 
Elaboración propia. 

 
Con respecto al periodo 2020, es importante mencionar que se tenían programados 12 talleres 

de empleabilidad, junto con la charla de ciberseguridad. No obstante, debido a la pandemia por 
COVID-19, se suspenden ocho talleres que estaban programados a partir del 16 de marzo. Por lo 
anterior, solamente se imparten cuatro talleres a los estudiantes matriculados en el curso de Re-
cursos Humanos 1. 
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Considerando la información expuesta anteriormente, a continuación, se muestran las percep-
ciones de las personas estudiantes sobre cada una de las habilidades desarrolladas en los talleres, 
así como los resultados observados por las investigadoras. 

 
2.1 Análisis de resultados obtenidos de los talleres ejecutados, periodo 2018-
2020. 

A continuación, se detalla los datos obtenidos en cada uno de los talleres ejecutados, durante 
el periodo 2018-2020, entre ellos hallazgos previos, las actividades ejecutadas en los talleres, así 
como los logros alcanzados. 

 
2.1.1 Taller de comunicación asertiva 

 
Hallazgos previos 
• La mayoría de los estudiantes participantes mencionan dificultad para expresar lo que 

piensan y sienten. Les da temor ser objetos de burla por expresar sentimientos. No 
manejan la entonación y vocalización. 
 

• Dentro del proceso de comunicación que ejecutan, se observan distractores (interferen-
cia de dispositivos que generan falta de concentración en la población) y barreras (pre-
juicios infundados por autoridades/profesores). 

 
• Lenguaje no apropiado, que es utilizado incluso para dirigirse a los profesores. 

 
• Desconocimiento de términos como asertividad y empatía en la mayoría de la pobla-

ción, por lo cual tampoco eran practicados. 
 

• No existe la práctica de escucha activa. 
 
Actividades ejecutadas durante el taller: 
 
• Juegos de rol, tarjetas de expresión de emociones y pensamientos. 

 
• Uso de diferentes materiales que les permite construir un proyecto final, donde el re-

sultado exitoso depende de la comunicación que hay en cada grupo de trabajo. 
 

• Ejercicios de Rapport 
 

• Uso de material audiovisual 
 
Logros alcanzados: 
 
Una vez detectadas las necesidades de capacitación en el tema de comunicación asertiva y 

aplicadas las actividades del taller, se obtiene los siguientes logros: 
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• Se definen los términos de la comunicación asertiva. 
 
• Se explica de manera vivencial el proceso de comunicación y los resultados positivos 

y negativos de no contar con asertividad en los procesos diarios realizados en el ám-
bito académico y laboral. 

 
• Se reconocen los elementos de la escucha activa: atención, realimentación, preguntas 

generadoras, lenguaje corporal. 
 
• Se insta al uso de lenguaje apropiado, especialmente, en contextos laborales, acadé-

mico e incluso familiares. 
 

2.1.2 Taller de trabajo en equipo 
 

Hallazgos previos: 
 

• La población conoce del tema, ya que este se abarca en los diferentes cursos de la 
carrera. 
 

• Reconocen los estilos de liderazgo. 
 
• Pueden diferenciar el trabajo en equipo del trabajo grupal. 

 
• Reconocen los tipos de líderes. 

 
Actividades ejecutadas durante el taller: 
 
 Considerando que la población maneja el tema del trabajo en equipo, el taller busca fortale-
cer las habilidades requeridas para que los equipos de trabajo logren objetivos de manera efi-
ciente. Por tanto, la actividad realizada está orientada en la planificación, la estrategia, comuni-
cación, liderazgo, respeto, adaptación, valores, entre otras. 
 

• Elaboración de atrapasueños. A cada equipo, se le entregan materiales con los cuales 
elaboran un atrapasueños, donde cada hilo tejido representa una cualidad del equipo, 
o bien los elementos para un equipo efectivo. 
 

Logros alcanzados: 

• Se da un refuerzo al tema. 

• En este sentido, se evidencia las diferentes formas de convivencia de cada uno de los 
equipos. 

• Se logra evidenciar algunos tipos de liderazgos administrativos. 

• Se refuerza la importancia del trabajo en equipo ya que, aunque han desarrollado acti-
vidades previas, aún quedan algunos factores que mejorar como la comunicación, la 
identificación de roles, la importancia de los valores en el equipo. 
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2.1.3 Aspectos laborales para la inserción laboral 
 
Hallazgos previos: 
 

• Desconocimiento de la Ley 9343 Reforma Procesal Laboral, que viene a modernizar 
y evolucionar la legislación laboral costarricense, donde se incluye todo un apartado 
sobre la prohibición a discriminar. Esta ley se aprueba en diciembre de 2015 y entra a 
regir a partir del 25 de julio de 2017. 
 

•  A pesar de recibir información relevante con respecto a la inserción laboral atinente 
al curso, los estudiantes desconocen los elementos de importantes para la presenta-
ción de la hoja de vida (curriculum vitae), por lo que incluyen datos que son discrimi-
natorios, obvian información, los datos personales los ponen incompletos, no conocen 
la información que debe llevar cada apartado. 

 
• Desconocimiento sobre los aspectos importantes del lenguaje corporal en la entre-

vista, preguntas claves y respuestas exitosas. 
 

• Desconocimiento de fortalezas y debilidades personales. 
 

Actividades ejecutadas durante el taller: 
 

• Charla informativa, material impreso. 
 
• Elaboración de la hoja de vida (curriculum vitae). 

 
• Juego de roles “Entrevista de trabajo”. 

 
Logros alcanzados: 

• Los estudiantes acceden a la información sobre la ley, actualizando de esta forma los 
elementos que son fuente de discriminación. 
 

• Los estudiantes actualizan su currículum vitae con la información pertinente para pre-
sentar en la pasantía, además el documento queda listo para realizar actualizaciones, 
según sean necesarias. 

 
• Se destacan las implicaciones positivas y negativas del lenguaje corporal, tanto en el 

proceso de selección de personal como en la vida diaria. 
  
Entre los factores que más llaman la atención de los estudiantes están: 
 

• Acciones involuntarias realizadas por el miedo generado en la entrevista.  
 

• Cómo actuar ante preguntas capciosas. Cómo describir las debilidades que se tienen.  

564



3

 

• Cuando hablar sobre una habilidad se convierte en presunción. Si el entrevistador. 
pregunta cuál es la pretensión salarial qué se debe contestar. 

 
Aunado a lo anterior y según consultas realizadas a los académicos encargados de los cursos 

donde se ejecutaron los talleres, se denota una mejoría en la población estudiantil, entre los as-
pectos que destacan, una mejora significativa en cuanto a las estrategias de trabajo en equipo, 
mejor manejo en la información correspondiente a empleabilidad, un mayor deseo de aplicar 
estrategias de comunicación. En el campo educativo, mejora la escucha hacia las autoridades y 
las relaciones interpersonales entre pares, un punto que se destaca es el apoyo y la colaboración 
entre compañeros para alcanzar metas. 

Un hallazgo que se dio fue que estudiantes de otras carreras enviaron correos electrónicos a 
la coordinadora del Programa de Habilidades Blandas (PROHABLA) solicitando recibir los ta-
lleres, ya a que ningún curso de esas carreras aborda estos aspectos. Además, la Vicerrectoría de 
Docencia de la UNA ha coordinado algunos talleres con poblaciones vulnerables de la universi-
dad. 

 

3 Discusión y Conclusiones 

Estos talleres se basan las habilidades blandas más cotizadas por el mercado laboral, según lo 
dispuesto en la encuesta realizada por el IDESPO en el año 2015 y reafirmado por autores como 
Arroyo (2012) sobre competencias transversales, National Soft Skills Association, (2016) refe-
rente a las habilidades blandas que buscan los empleadores, Morales, Benitez y Agustín (2013) 
en su artículo “Habilidades para la vida (cognitivas y sociales) en adolescentes de una zona rural”, 
así como lo mencionado por Araya y Garita (2019) sobre las habilidades blandas del proyecto 
Tuning para Latinoamérica en la disciplina de informática. 

El objetivo principal de la investigación fue describir los hallazgos encontrados en la ejecu-
ción de los talleres enfocados a las personas jóvenes, en la temática del desarrollo de habilidades 
blandas empresariales y su implementación en ámbitos personales y laborales. 

 
El análisis llevado a cabo nos permite verificar que, efectivamente, el entrenamiento en el 

tema de habilidades blandas permite la mejora de actitudes de la persona estudiante, con respecto 
a lo que se espera en el mercado laboral. Según los datos suministrados, una vez que el estudiante 
ha recibido el taller muestra un mayor manejo en la conceptualización de las diferentes habilida-
des blandas practicadas, así como también, a través del análisis introspectivo en los diferentes 
espacios brindados para este fin, el estudiante expresa su percepción acerca de cada una de las 
habilidades. 

 
Se concluye, además, que en el tema de empleabilidad tanto los estudiantes como los acadé-

micos presentaban falencias en cuanto a la legislación laboral costarricense, lo que incide en el 
error al practicar elementos referentes a los procesos de empleabilidad. No obstante, una vez 
ejecutados los talleres, se evidenció mediante la elaboración de una hoja de vida y la práctica de 
la entrevista, utilizando el juego de roles, que estos actores del proceso educativo, manejan a 
grandes rasgos los elementos relevantes para este tema. 
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Por otra parte, los resultados mostrados en esta investigación en cuanto a deficiencias de ca-

pacitación tienen correspondencia con lo expuesto en la Encuesta Sectorial de Necesidades de 
Capacitación del IDESPO.  

 
Se logra observar que la mediación pedagógica basada en el juego es efectiva para el mejora-

miento de las relaciones interpersonales no solamente entre pares sino también en el ámbito em-
presarial. Este aspecto se destacó como una de las mejoras en los estudiantes que habían sido 
parte de los talleres y realizaron en el periodo 2019 práctica supervisada, lo cual permite validar 
la mediación pedagógica para el desarrollo de las habilidades blandas. 

 
Finalmente, se comparte con Morales et al. (2016) el hecho de que las habilidades blandas a 

través del entrenamiento y la práctica logran cambios susceptibles mejora, en contraposición con 
las habilidades duras o cognitivas que requieren de procesos más complejos y de mayor tiempo 
para mejorar. 

 
Asimismo, se está de acuerdo con los autores en que estos cambios y mejora en los procesos 

dependen de la experiencia, característica e intereses de la persona, así como del tipo de inter-
vención utilizada. 
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Resumen: La pandemia por la COVID-19 exigió a las organizaciones que hicie-
ran gala de su capacidad de adaptación, con esto se evidenciaron y se aceleraron 
modificaciones en varios de los procesos, incluso en los más sustantivos para 
muchas de ellas. Las innovaciones están centradas, especialmente, en la virtuali-
zación de los espacios de trabajo y de aprendizaje. Todo esto se venía gestando 
en los últimos lustros, gracias al advenimiento de las tecnologías de información 
y comunicaciones, por lo tanto, es necesario, ya transcurrido un año desde la 
adopción de trabajo remoto, reflexionar prospectivamente acerca de la perma-
nencia de estos cambios, cómo los han tratado y cómo responder las necesidades 
de las organizaciones a este contexto del futuro cercano. 

Palabras clave: Educación a distancia, Simulación, Teletrabajo. 

1 Introducción 

 
La pandemia por la COVID-19, pero también la necesidad de reducir el impacto en 

el ambiente de las actividades humanas, hacen suponer que la adopción paulatina de las 
tecnologías de información y comunicación en los procesos de trabajo y del aprendi-
zaje, se profundizarán en los próximos años. Por eso, es importante reflexionar acerca 
de cómo la educación; pero, sobre todo las universidades, deben abordar el tema de la 
digitalización y la virtualización de los espacios de trabajo, aprendizaje y ocio, con el 
fin de atender efectivamente las necesidades de sus poblaciones y grupos de interés.  
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Los grandes eventos globales han impulsado, de la mano de los adelantos tecnológi-
cos, cambios estructurales en diversos ámbitos de la sociedad y su consolidación de-
pende de muchos factores. Por ello, en el presente trabajo, se recalcan los beneficios de 
estos cambios, en el ámbito económico y la permanencia de los factores que los provo-
caron.   

  
Ya en la década de los 1970, la llamada “crisis petrolera”, impulsó una serie de reac-

ciones, como el crecimiento en la venta de vehículos de menor consumo, las investiga-
ciones para el desarrollo de combustibles alternativos y el telecommuting. Este último 
concepto, precursor del teletrabajo, fue desarrollado por el físico estadounidense Jack 
M. Nilles (Nilles, 1997), quien ya desde entonces se ha dedicado a responder la pre-
gunta de cómo crear las condiciones para que las personas trabajen desde la casa o 
desde centros remotos de trabajo, con el fin de evitar los desplazamientos y aprovechar 
todos los beneficios económicos y ambientales que esto supone. Sin embargo, con la 
vuelta a la estabilidad en los precios del crudo, muchas de estas iniciativas desapare-
cieron, permanecieron latentes o se fueron desarrollando a un ritmo más lento.   

  
Por otro lado, la educación, pero sobre todo la educación a distancia, ha puesto én-

fasis en el uso de los adelantos tecnológicos (Villalobos, 2021), en los procesos de 
aprendizaje, mayoritariamente asincrónicos y en ausencia física del profesor. Históri-
camente, este ha sido un proceso evolutivo que inicia por las cartas, los libros, la radio, 
la televisión, el vídeo y el audio portable, hasta llegar a los entornos de aprendizaje 
virtuales, con los que se cuenta actualmente y que hacen uso de una amplia diversidad 
de objetos de aprendizaje.     

  
Tanto el teletrabajo como la educación a distancia han propuesto una problemática 

(Rubbini, 2012; Ramos et al., 2020) alrededor del riesgo de aislamiento social de las 
personas, cuando se encuentran estudiando o trabajando en entornos virtuales (De las 
Morenas, 2020). También, se considera el riesgo de no poder desarrollar adecuada-
mente la capacidad de trabajar en equipo (Millalén, 2017), que, además, es una de las 
competencias que se consideran más necesarias para el desempeño profesional (Sán-
chez-Rodríguez et al., 2021), sobre todo en un contexto global.  

  
En virtud de lo anterior, una de las preguntas importantes a responder es ¿cómo será 

el trabajo de las personas en un contexto de uso intensivo de medios digitales, de in-
dustria 4.0 e internet de las cosas? y ¿cómo las experiencias en entornos virtuales de 
aprendizaje responden a las condiciones de ese futuro laboral?   

 

2 Teletrabajo pandemia y perspectivas 

 
Aún antes de la pandemia, el teletrabajo venía teniendo un desarrollo importante a 

partir del desarrollo de las tecnologías de información y comunicaciones (Ramos et al., 
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2020), como por ejemplo, la automatización de procesos mediante la aplicación de sis-
temas informáticos como los Enterprise Resource Planning (ERP) o sistemas de plani-
ficación de recursos empresariales y la computación en la nube, entre otros elementos, 
que les permiten a las personas y a las organizaciones poder explotar la característica 
de ubicuidad y flexibilidad que la internet le da a estas herramientas.  

  
Antes del inicio de la pandemia alrededor de un cuarto de los trabajadores de países 

europeos (Lodovici, 2021; Miron et al., 2021) habían trabajado remotamente con al-
guna modalidad de teletrabajo, al menos ocasionalmente; durante la pandemia este por-
centaje subió a más de la mitad, otras estadísticas establecen porcentajes menores, de 
alrededor del 36 %. (Cisco, 2020; Chavez, 2020; Ozimek, 2021; WEF, 2020). 

  
Sin embargo, hay que tener en cuenta que las estadísticas en muchos países cambian, 

de acuerdo con diversos factores; por ejemplo, en varios países europeos (Carillo et al., 
2021) la cantidad de personas que trabajan desde el hogar se duplica o incluso se quin-
tuplica si las personas son empleadas por cuenta propia. También, aspectos como la 
industria o la ocupación de las personas inciden sobre su acceso al teletrabajo, por ejem-
plo, en los Estados Unidos, los seguros y el soporte técnico o profesional componen el 
61 % de los teletrabajadores para el 2019 y, por ocupación, los primeros lugares los 
obtienen los administradores de negocios y los financistas, seguidos por otros servicios 
profesionales, (Desilver, 2020; Ozimek, 2021; WEF, 2020). 

 
Durante la pandemia, los confinamientos (García, 2021) y las medidas de seguridad 

han provocado que muchas organizaciones pasaran sus colaboradores a la modalidad 
de trabajo remoto. Los porcentajes varían dependiendo del país que se analice o de las 
personas que fueron objeto de diversas encuestas; pero lo cierto es que los datos en 
general indican una tendencia a que la población teletrabajadora, al menos, se duplicó 
durante la pandemia y que más del 80 % (WEF, 2020; OIT, 2020; Beylis et al., 2020) 
de las personas que han teletrabajado durante esta crisis quiere mantener alguna moda-
lidad de teletrabajo o trabajo híbrido después de la pandemia.  
  

En ese contexto, la siguiente pregunta es obligatoria: ¿cuáles han sido las limitacio-
nes para el teletrabajo en general durante la pandemia? Y las posibles respuestas, a 
partir de la observación participativa llevada a cabo, indica que son la frustración pro-
vocada por las reuniones en línea, debido a los fallos en las plataformas y la impericia 
de usuarios novatos, la infraestructura de internet, disponibilidad de sistemas informá-
ticos basados en la nube o internet, la ansiedad, la dificultad que representa un liderazgo 
a distancia, la obligatoriedad del cambio impulsado por la COVID-19, entre otras.  
  

¿Cuáles son las perspectivas? Como se citó anteriormente, la mayoría de las personas 
están dispuestas a trabajar remotamente algunos días de la semana desde sus hogares. 
Asimismo, las personas jóvenes están más dispuestas a seguir teletrabajando. Aunado 
a esto, labores relacionadas con las tecnologías de información, las finanzas, la admi-
nistración de empresas tienen una mayor incidencia en el teletrabajo, ya durante la pan-
demia las compañías proveedoras de herramientas utilizadas para reuniones en línea 
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(Blas et al, 2020), han incrementado las prestaciones de estos sistemas, su estabilidad 
y un uso más intuitivo. La mayoría de las personas y los empleadores han percibido una 
mejoría en la productividad en el teletrabajo. La transformación digital todavía está en 
proceso y la computación en la nube, una vez superadas las limitaciones estructurales 
de algunos países en cuanto al acceso a internet de banda ancha, facilitarán la incorpo-
ración de cada vez más personas al teletrabajo, trabajo remoto o modalidad híbrida 
(Castrillón, 2021).  
  
Las manifestaciones de ciertas tendencias (OIT, 2020) como los nómadas digitales 
(Thompson, 2018), la migración del centro a la periferia durante la pandemia, el im-
pacto económico en el alojamiento, el desplazamiento físico, ya son registrados por 
miles de personas. El ahorro en infraestructura física en muchas organizaciones, que 
han rescindido contratos de arrendamiento, supone beneficios suficientes para sospe-
char que muchos de los cambios registrados serán permanentes. 
 

3 Teletrabajo en la Universidad Estatal a Distancia 
(UNED)  

 
En la UNED, confluyen el teletrabajo y la aplicación de simuladores en la educación 

superior, de esta forma se puede ilustrar comparativamente el análisis prospectivo de 
las condiciones que se dan con motivo de la pandemia y que describen la situación, 
desde una institución de educación superior en Latinoamérica. 

 
En 2015, se oficializó la modalidad de teletrabajo por medio de la aprobación del 

reglamento respectivo, lo cual la constituyó en la primera universidad pública en adop-
tarla. Dicho reglamento fue aprobado casi cuatro años antes de la promulgación de la 
Ley No.9738, que es la que regula el teletrabajo en Costa Rica. La incorporación en 
esta modalidad avanzó poco a poco, debido, entre otras cosas, a la novedad de la mo-
dalidad, los requisitos de incorporación, la reticencia de las jefaturas, la poca disponi-
bilidad de sistemas informáticos basados en la nube y otros aspectos relacionados con 
resistencia al cambio. Durante los cuatro años anteriores al inicio de la pandemia, la 
cantidad de teletrabajadores llegó a poco más de trecientas personas; es decir, alrededor 
del 20 % de las personas que laboran en la UNED, sin contar a los profesores que tienen 
un régimen especial. Durante la pandemia, se estableció una contingencia de trabajo 
remoto que fue aplicado a más del 87 % de las personas no teletrabajadoras, es decir 
alrededor de 1000 personas adicionales a las que ya teletrabajaban,  

 
Un año y tres meses después de estar aplicando la contingencia, se realizó una con-

sulta en la cual participaron 740 personas, es decir, más de la mitad de las personas, de 
las cuales 186 tienen a su cargo personal. De las personas consultadas el 93.4 % desean 
continuar con alguna modalidad de teletrabajo, 79.6 % de las personas con cargo de 
autoridad están dispuestos a que sus colaboradores continúen teletrabajando después de 
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la pandemia y, según lo que se ilustra en la tabla que sigue, el 90 % considera que es 
indispensable asistir 2 días o menos al trabajo y un 44 % consideran que no es necesario 
asistir algún día para poder cumplir con sus funciones. 

Tabla 1. Respuesta a la pregunta ¿cuántos días a la semana considera que son indispensables 
para trabajar en la oficina? 

Cantidad de días Frecuencia Valor relativo 
1 326 44.1 % 
2 204 27.6 % 
3 137 18.5 % 
4 39 5.3 % 
5 11 1.5 % 

Fuente:  Elaboración propia con datos del Programa de Teletrabajo de la UNED.   
 

En la tabla 2, se ilustran los inconvenientes experimentados por las personas que 
asumieron trabajo remoto. Cabe destacar que el 61.4 % no presenta ningún inconve-
niente durante la experiencia. El segundo inconveniente en importancia es la prolifera-
ción de reuniones, el resto de inconvenientes tienen que ver con brecha tecnológica y 
otros elementos relacionados con la gestión modalidad misma como la comunicación 
con la jefatura y colegas.  

Tabla 2. Respuesta a la pregunta ¿cuáles señalaría como principales inconvenientes de la expe-
riencia del Plan de contingencia?   

Cantidad de días Frecuencia Valor relativo 
No se experimentan inconvenientes 340 61.4 % 
Demasiadas reuniones 104 18.8 % 
Falta de recursos tecnológicos 68 12.3 % 
Mala comunicación con los demás compañeros 
de trabajo o con su superior inmediato 

52 9.4 % 

Problemas para la organización del trabajo 38 6.9 % 
Poca capacitación en TIC (de su parte, de sus 
compañeros de trabajo o de su superior inme-
diato) 

36 6.5 % 

Mucho control o supervisión del trabajo por 
parte de su superior inmediato 

27 4.9 % 

Poca claridad en las indicaciones por parte de su 
superior inmediato 

25 4.5 % 

Fuente:  Elaboración propia con datos del Programa de Teletrabajo de la UNED.   
 

En cuanto a las ventajas, es importante hacer notar que existen una serie de benefi-
cios que van desde ahorros económicos, como reducción en gasto de combustible, su-
ministros de oficina y presupuesto anual de la dependencia, hasta aspectos relacionados 
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con la eficiencia en el trabajo, aumento en la productividad, reuniones más ejecutivas 
y puntualidad en la entrega de productos. Finalmente existen varios aspectos relaciona-
dos con la calidad de vida, como vida saludable, tiempo de familia y la posibilidad de 
gestión de asuntos personales. 

Tabla 3. Respuesta a la pregunta ¿cuáles considera que han sido las mayores ventajas del tra-
bajo en el domicilio debido al Plan de contingencia?   

Cantidad de días Frecuencia Valor relativo 
Ahorro en gastos de combustible o pasajes 650 87.8 % 
Aumento en la productividad 565 76.4 % 
Posibilidad de tener un estilo de vida más salu-
dable (ejercicio, dieta, etc.) 

505 68.2 % 

Ahorro en los suministros de oficina y del presu-
puesto anual de la dependencia 

502 67.8 % 

Mayor tiempo para compartir en familia 501 67.7 % 
Reuniones más ejecutivas 360 48.6 % 
Mayor puntualidad en la entrega de los produc-
tos 

344 46.5 % 

Disponibilidad de tiempo para atender asuntos 
personales 

331 44.7 % 

Fuente:  Elaboración propia con datos del Programa de Teletrabajo de la UNED.   
 
Estos datos son consistentes con algunos de los expuestos en apartados anteriores 

para ciertas industrias y ocupaciones, en cuanto a la sostenibilidad en el tiempo de la 
virtualización de espacios de trabajo en un entorno latinoamericano con brechas estruc-
turales, sobre todo en conectividad. 
 

Con el fin de mantener la continuidad de los servicios, se han digitalizado procesos 
administrativos y académicos, lo cual ha disparado una serie de cambios en la gestión 
de la universidad, especialmente la incorporación de más del 95 % de las asignaturas a 
la modalidad 100 % online, pues al comienzo de la pandemia alrededor del 50 % de las 
asignaturas contaba con algún nivel de virtualidad. La computación en la nube, los sis-
temas de información y la generalización de dispositivos como la firma digital han per-
mitido, prácticamente, la eliminación del uso de papel y de formularios físicos en ge-
neral, lo cual implica una serie de ahorros procesales y económicos. 
 

Algunas dependencias completas en la universidad, ya han “quemado las naves” y 
han prescindido permanentemente del espacio físico en los edificios de la sede central, 
en menor grado otras dependencias requieren de la mitad del espacio físico para ofici-
nas, lo cual hace necesario el desarrollo de un modelo de uso racional del espacio físico, 
mediante reorganización, rediseño y gestión del espacio físico. Esto le ha significado a 
la universidad la posibilidad de rescindir todos los contratos de arrendamiento casi en 
su totalidad, con lo cual, unido a los ahorros en costos y tiempo de desplazamiento de 
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profesores y otros costos operativos, ha permitido el redireccionamiento de estos mon-
tos a la ampliación de becas y el incremento de cupos. Por lo tanto, un crecimiento en 
la cantidad de estudiantes en general, pero, también, todos estos factores han suscitado 
un aumento en la cantidad de asignaturas matriculadas por estudiante y, a su vez, un 
incremento en las graduaciones. Es decir, en presencia de la digitalización de procesos 
académicos y de trabajo se ha registrado un incremento en algunos de los indicadores 
de desempeño de la universidad. 

 
Todos estos aspectos han impactado, también, en la planificación estratégica y han 

requerido del ajuste de los planes para los próximos cinco años. Especialmente, si se 
toma en cuenta que las configuraciones de las necesidades de espacio físico han cam-
biado, el uso intensivo de vehículos para la logística académica ha disminuido, la ne-
cesidad de incrementar las capacidades tecnológicas y otros aspectos adicionales, mo-
difican de manera significativa los requerimientos para los próximos años. 

 
El carácter público de la universidad requiere, debido al principio de legalidad, es 

decir que la organización puede hacer lo que tiene expresamente autorizado; implica 
una serie de cambios en la normativa y los procedimientos institucionales, que se ajus-
ten a la manera en que se realizan las tareas cotidianas actualmente. 

 

4 La implementación de simuladores de gestión en 
ambientes virtuales: una iniciativa con la mirada puesta 
en el futuro del trabajo 

 
Desde el 2018 la Escuela de Ciencias de la Administración de la UNED, se planteó 

la tarea de buscar alternativas para atender las necesidades y expectativas de sus estu-
diantes, que fueron identificados en diversos grupos focales realizados en el marco de 
los procesos de autoevaluación para la acreditación de la calidad de las titulaciones, 
especialmente aquellas referidas a superar la evaluación memorística, basada principal-
mente en pruebas escritas, tareas y proyectos, la formación vinculada con la realidad y 
aplicación práctica de conocimientos, un acompañamiento del profesor más cercano y 
el desarrollo de habilidades blandas. 
 

Como respuesta primaria, se planteó la conveniencia de utilizar simuladores de ges-
tión en línea desarrollados en ambientes virtuales de aprendizaje. Se realizó una inves-
tigación de las aplicaciones didácticas y las particularidades de este tipo de herramien-
tas y sus implicaciones metodológicas (García y Romero, 2018), luego se realizó un 
pilotaje, un estudio de mercado y, finalmente, se eligió un simulador, se implementó y 
se ha estudiado su desarrollo, desde el 2019 (García y Romero, 2019; 2020). 
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La herramienta de simulación se aplica en la asignatura de Estrategia Empresarial II, 
que está presente en todos los siete énfasis de las carreras de administración de empre-
sas, configuró con cuatro a seis empresas en cada industria y cinco a seis estudiantes 
por empresa, procurando que se incluya en cada equipo un estudiante de cada énfasis 
para asumir los roles dentro de la empresa. 
 

Una vez utilizado el simulador en dos años completos, se ha podido constatar que da 
respuesta a los elementos mencionados; pero, también, a algunos otros factores que se 
identifican de diversas fuentes y que el Dr. Lorenzo García Aretio en una serie de con-
ferencias impartidas, durante el año 2020 en la UNED, condensa adecuadamente como 
debilidades percibidas o “reproches” que se le hacen a la educación superior a distancia, 
a saber: 

 
 Metodologías pasivas 
 Aislamiento 
 Individualización 
 Lentitud en el feedback 
 Monotonía 
 Escasez de relación personal   
 Resistencia a TIC 
 Autodisciplina 
 Afectos y actitudes 

 
La evaluación del aprendizaje con la experiencia de simulación es realizada, a partir 

de tres informes (el de plan de negocio, el preliminar o intermedio y el final de rendi-
miento del negocio), un instrumento de autoevaluación, un instrumento de coevalua-
ción y el resultado de la simulación, que es proporcionado por la herramienta. Esto 
permite transitar hacia una evaluación auténtica (Villarroel y Bruna, 2019), en virtud 
de que se busca que los estudiantes realicen actividades complejas simuladas con he-
rramientas que se utilizan en el desempeño profesional real, aplicando conocimientos 
previos y nuevos, adquiridos para la resolución de problemas complejos. Proceso que 
se lleva a cabo en equipo, para lo cual se requiere de una gestión efectiva del tiempo, 
ejercer el liderazgo, según los roles asignados y tomar decisiones, lo que permite, de 
acuerdo con la percepción de los estudiantes, el desarrollo de estas y otras habilidades 
blandas. 
 

El rol del profesor cambia al de mentor (Tinoco, 2018), pues brinda feedback cer-
cano, por medio de sesiones sincrónicas, foro de dudas y correos electrónicos, ante 
consultas específicas de los estudiantes y también motivado por las alertas que la he-
rramienta brinda, a partir del Cuadro de Mando Integral (CMI) de cada empresa. 
 

Además, los estudiantes han manifestado la importancia de recuperar conocimien-
tos, siendo precisamente el CMI una de esas herramientas que han estudiado en diversos 
énfasis en al menos tres asignaturas, dependiendo del plan de estudios que cursen. Para 
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ello, deben repasar los libros y otros recursos, después de la simulación se puede com-
probar que la experiencia hace significativo el aprendizaje al respecto. 
 

Finalmente, uno de los aspectos importantes para el contexto de la pospandemia es 
facilitar el desarrollo de capacidades para el trabajo remoto o el teletrabajo. Precisa-
mente, los renglones anteriores implican una serie de aspectos relacionados, la aplica-
ción de tecnología al trabajo se realiza en diversos contextos; por ejemplo, para el caso 
del uso de simuladores, los estudiantes tienen al menos tres alternativas de interacción: 
sistemas de mensajería para comunicaciones inmediatas, el ambiente virtual de la asig-
natura para interactuar sobre temas académicos y el ambiente de la simulación. Este 
último, mantiene una serie de métricas que permiten obtener una idea de la cantidad de 
tiempo invertida en el simulador. Específicamente, en la tabla 4, se exponen los minutos 
invertidos por 72 de los equipos, que cursaron la asignatura con el simulador desde el 
2019. 

Tabla 4. Minutos totales en simulación por equipo durante el periodo comprendido entre          
el primer período 2019 al primer período 2021 

    Equipo Minutos Equipo Minutos Equipo Minutos Equipo Minutos 
1 4 380 19 15 824 37 12 441 55 7 866 
2 4 785 20 3 405 38 6 882 56 6 152 
3 6 196 21 6 566 39 7 121 57 6 767 
4 6 687 22 9 832 40 8 376 58 7 154 
5 12 179 23 3 959 41 13 113 59 7 112 
6 8 123 24 5 081 42 12 734 60 7 483 
7 6 181 25 14 569 43 8 490 61 4 621 
8 9 347 26 9 480 44 12 659 62 11 114 
9 6 369 27 11 717 45 6 353 63 6 791 

10 11 918 28 10 587 46 14 090 64 14 161 
11 10 671 29 12 966 47 6 702 65 11 843 
12 8 215 30 15 900 48 11 697 66 12 078 
13 12 257 31 15 898 49 8 225 67 4 915 
14 6 274 32 5 736 50 7 542 68 5 941 
15 11 279 33 5 626 51 11 259 69 8 873 
16 12 401 34 6 331 52 13 105 70 8 290 
17 5 692 35 4 607 53 7 369 71 10 778 
18 10 880 36 6 474 54 8 719 72 7 451 

Fuente: Elaboración propia con datos de la Cátedra de Estrategia Empresarial de la UNED. 
 

El mínimo por equipo invertido es de 4380 minutos, es decir, 73 horas de trabajo. El 
promedio de minutos invertidos es de 8546 o 142 horas, casi el doble; pero, el máximo 
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de minutos invertidos fue de 12401 minutos, o sea, 207 horas entre todos los partici-
pantes del equipo. Muchas de estas horas son sincrónicas con sus compañeros de 
equipo, extrayendo diferentes indicadores de la reportería y en la toma de decisiones 
consiguiente. 
 

Por persona, los datos son de 792 minutos la que menos tiempo invirtió o 13 horas, 
el promedio fue de 1671 minutos, es decir 27 horas y el máximo de 56 horas o 3384 
minutos. Estos datos dan cuenta de la experiencia en trabajo remoto que los estudiantes 
obtuvieron durante el proceso, lo cual les da una idea de lo que implica y les introduce 
en la dinámica de un mundo globalizado, donde las personas pueden laborar desde cual-
quier parte del mundo. 

 
El simulador hizo posible una experiencia COIL, o Collaborative Online Internatio-

nal Learning (Jie y Pearlman, 2018), con una estudiante de una universidad colombiana 
que cursó la asignatura con uno de los equipos de simulación de la UNED de Costa 
Rica, logrando un buen desempeño, primero en su industria, y además, con una parti-
cipación de mil minutos por encima del promedio. Su equipo, además, tuvo una expe-
riencia significativa que les brinda una noción de lo que es trabajar con personas de 
otros países de América Latina. 

 
Aunque los datos no son exhaustivos, sí se puede verificar que las experiencias de 

simulación en ambientes virtuales de aprendizaje exponen a los estudiantes a una serie 
de factores que les permiten experimentar las condiciones reales del futuro laboral cer-
cano. 

5 Conclusiones  

 
Eventos globales impulsan cambios permanentes en las estructuras de las organiza-

ciones, la pandemia por la COVID-19 aceleró la transformación digital de muchas or-
ganizaciones. Una de las bondades que tienen los cambios en este tipo de procesos es 
que favorecen el teletrabajo, como una modalidad que supone una serie de beneficios, 
como la disminución de costos e impactos ambientales, pero también la calidad de vida 
y desarrollo personal.  
   

La digitalización de procesos implica una serie de beneficios para las organizacio-
nes, la disminución de requerimientos de espacio físico, los procesos de gestión docu-
mental, que prescinden del papel y acortan los plazos de ejecución son algunos de los 
más evidentes.  
   

Los efectos de la pandemia gestionados a partir del uso racional de los recursos, 
redireccionando los ahorros a nuevos servicios y productos ha significado para la 
UNED un crecimiento en una serie de indicadores relacionados con la cobertura y la 
permanencia de los estudiantes en la educación superior. 

577



2

11 

 
La simulación es percibida por los estudiantes que la han vivido como una experiencia 
que supone un cambio de paradigma en el aprendizaje, migrando de la posición pasiva 
de recepción de información y de la reproducción de contenidos en las evaluaciones, al 
desarrollo de soluciones de problemas complejos, mediante trabajo colaborativo me-
diado por tecnologías, que permite la aplicación de conocimientos previos y adquiridos 
recientemente, con la guía de un mentor, cuya experiencia profesional contribuye a un 
mejor desempeño en el aprendizaje. 
 

La cantidad de horas invertidas en el trabajo colaborativo mediado por tecnologías 
les proporciona a los estudiantes la oportunidad de desarrollar una serie de competen-
cias, que les serán de utilidad en un contexto laboral sumergido en el internet de las 
cosas y las comunicaciones; un mundo laboral de nómadas digitales y de oportunidades 
de empleo globales. 
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Abstract. 

A case of study carried out between the Universidad Latina de Costa Rica and 
the Universidad de Alicante is presented, in which a Participatory Action 
Research (PAR) process was applied during the 2018-2021 period. There seems 
to be a consensus that academic mobility favors educational and research quality 
through the creation of cooperative networks that facilitate the exchange of 
knowledge and methodologies. The fundamental objective of this work is to 
answer the research questions: How and why does international mobility between 
teacher-researchers in higher education impact on the didactic methodologies and 
contents of disciplines that are taught to university students? As an operational 
objective, it is established to analyze the process of construction of a 
collaborative network from the trigger of mobility. The results show that the 
collaborative network is necessary to innovate and improve the quality of 
education and university research since, without these, mobility is reduced to 
meetings for the exchange of information without major importance. The work 
has contributed from the teaching and research perspectives to design a modus 
operandi to promote interuniversity and interdisciplinary networks of educational 
innovation, favouring relational ecosystems for the co-creation of new contents 
and methodologies, which in addition to renewing knowledge are transferred to 
the society. 

Keywords: Mobility, teaching methodologies, educational innovation, PAR 
 

            Se presenta un caso de estudio llevado a cabo entre la Universidad Latina de Costa 
Rica y La Universidad de Alicante, en el que se realizó un proceso de 
investigación-acción participativa (IAP) durante el periodo 2018-2021. Parece 
haber consenso en que la movilidad académica favorece la calidad educativa e 
investigadora mediante la creación de redes cooperativas, que faciliten el 
intercambio de conocimientos y metodologías. El objetivo fundamental de este 
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trabajo es responder al interrogante de investigación: ¿Cómo y por qué impacta 
la movilidad internacional entre docentes-investigadores en la educación 
superior, en las metodologías didácticas y contenidos de disciplinas que se 
imparten al alumnado universitario? Como objetivo operativo se establece 
analizar el proceso de construcción de red colaborativa a partir del detonante de 
la movilidad. Los resultados muestran que la red colaborativa es necesaria para 
innovar y mejorar la calidad educativa e investigadora universitaria. El trabajo ha 
contribuido desde las perspectivas docente e investigadora a diseñar un modus 
operandi para impulsar redes interuniversitarias e interdisciplinares de 
innovación educativa, favorecedoras de ecosistemas relacionales para la co- 
creación de nuevos contenidos y metodologías, que además de renovar el 
conocimiento se transfieren a la sociedad.    

Palabras clave:  Movilidad, metodologías docentes, innovación educativa, 
IAP  

1 Antecedentes 

1.1 Movilidad internacional  

La movilidad académica de estudiantes, profesores e investigadores constituye una 
oportunidad en lo referente a la formación y desarrollo de capacidades [1], y cuando 
alcanza un nivel internacional deviene en la expresión de la cooperación educativa entre 
instituciones de educación superior y estructuras gubernamentales [2], favorecedora de 
desarrollo inclusivo [3]. La movilidad académica es un componente axial 
imprescindible dado el impacto que ésta tiene en la formación integral del alumnado 
[4]. Para que este impacto se traduzca en calidad e innovación educativa, la gestión 
internacional debe ir más allá de meras acciones de movilidad académica [5], y esto es 
así pues la globalización de los problemas caracterizada por presentar situaciones de 
extrema complejidad hace que la cooperación interuniversitaria e internacional interese 
a todos [6]. En efecto fortalecer las acciones del sistema interuniversitario estatal en 
materia de internacionalización, se considera fundamental para la calidad académica, 
la promoción de la investigación y el aporte a la sociedad [7]. Por otra parte, el plan 
estratégico para la internacionalización de las universidades españolas contempla, entre 
otros puntos del eje 1 a la movilidad internacional de aprendizaje, conocimiento y 
empleo, tanto de entrada como de salida (punto 1.3.) y el aseguramiento transnacional 
de la calidad. Ambos aspectos para establecer y consolidar un sistema universitario 
altamente internacionalizado [8]. 

Del mismo modo, a nivel del Consejo Nacional de Rectores (CONARE), en Costa 
Rica, también se establecen planes estratégicos para la internacionalización de las 
universidades públicas costarricenses, en el caso de las universidades privadas, y 
particularmente la Universidad Latina de Costa Rica, donde como parte de sus valores 
se cuenta la internacionalidad, ha construido redes educativas a nivel internacional y 
para darle seguimiento cuenta con el Departamento de Internacionales, que se dedica a 
promocionar y facilitar la vinculación de formación, tanto de estudiantes como de 
profesores en otros países.   
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El fin de la experiencia que se presenta ha sido el cumplimiento de estos ejes 
ministeriales, teniendo en cuenta los antecedentes sobre movilidad internacional que se 
refieren en este apartado.  

 

1.2. Innovación y calidad educativa  
 

La innovación educativa es un proceso que comprende aspectos pedagógicos, 
didácticos, tecnológicos, sociológicos, psicológicos, culturales y políticos, y conlleva 
la implementación de cambios significativos para la mejora de la calidad educativa [9].  

Explorar nuevas pedagogías en el marco de una sociedad del conocimiento abierta e 
inclusiva [10], implica movilidad internacional en el sentido de un proceso por fases, 
que evoluciona y crece para abarcar procesos investigativos, didácticos, administrativos 
y de relaciones institucionales internacionales. La creación de redes internacionales es 
un manera para que la innovación educativa produzca cambios en el modo de concebir 
e impartir disciplinas universitarias en miras de educar sobre desafíos globales [11], 
Para lo anterior, estas deberían operar desde el principio del alineamiento constructivo 
de Biggs [12], que consiste en alinear las características y necesidades de aprendizaje 
de los estudiantes, pero también las intenciones docentes. El reto de la movilidad en 
este sentido es alto, pero la experiencia desarrollada entre la Universidad Latina de 
Costa Rica y la Universidad de Alicante nos muestra que el alineamiento es posible y 
facilita innovación, además, permite una transformación para las disciplinas 
implicadas. En el caso de estudio presentado se evidencia lo anterior, pues tanto 
estudiantes como docentes de ambos países alcanzaron nuevas competencias, 
contempladas en el marco del proyecto Tuning, tanto Tuning Educational Structures in 
Europe [13]  como Alfa Tuning América Latina [14]. Ambos enfoques, más que 
uniformidad buscan puntos de referencia, convergencia y entendimiento mutuo, 
mejoramiento de la calidad educativa, la efectividad y la transparencia respetando la 
diversidad europea y latinoamericana. 
 

 
Fig.1. Ciclo de desarrollo dinámico de la calidad. Tuning 
Fuente: [13] y [14]. 

CICLO DE DESARROLLO DINÁMICO 
DE LA CALIDAD TUNING
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competencias

Evaluación y 
mejora 
(sobre las bases de
 retroalimentación
 y avance)

Selección de los tipos
de evaluación

Selección de los 
enfoques de enseñanza 
aprendizaje

Construcción 
del curriculum 
contenido y 
estructuras
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2 Preguntas eje y metodología 

La pregunta fundamental que motiva esta investigación es ¿cómo y por qué impacta la 
movilidad internacional entre docentes-investigadores en la educación superior, en las 
metodologías didácticas y contenidos de disciplinas que se imparten al alumnado 
universitario? Para dar respuesta a este interrogante, se plantean como objetivo general 
crear un caso de estudio, a partir del análisis longitudinal de la experiencia de movilidad 
internacional mediante estancia docente e investigadora en la Universidad Latina de 
Costa Rica (UL), por parte de una académica de la Universidad de Alicante (UA) en el 
que se pueda identificar el impacto de dicha movilidad en metodologías didácticas y 
contenidos de disciplinas impartidas en los estudios de publicidad y relaciones públicas. 
Como objetivo operativo, se establece analizar el proceso de construcción de red 
colaborativa a partir del detonante de movilidad. 

El estudio de caso como metodología de investigación, permite el rastreo de procesos 
y responde a preguntas de tipo “cómo “ y “por qué”  que son explicativas [15]. y 
resultan útiles en docencia y estudios de alianzas para la innovación [16]; Lo anterior, 
es justamente lo que se busca en este trabajo, aunque sin pretensión de generalizar los 
hallazgos, pero sí de compartir y mostrar a la comunidad universitaria una práctica de  
movilidad internacional basada en una lógica procedimental continuada, para alcanzar 
impactos favorables en la innovación y calidad educativa, mediante la transformación 
de metodologías y contenidos disciplinarios en la relación enseñanza-aprendizaje.  

La tarea investigadora, como es pertinente en el diseño y construcción del caso, ha 
consistido en observar los acontecimientos y participación de las personas (de ahí que 
este trabajo se sustenta en investigación acción participativa.), de este epígrafe, a contar 
la historia investigada [17], en donde el problema objeto de estudio es la movilidad 
internacional y su impacto en la metodología y contenidos didácticos en los estudios de 
publicidad y relaciones públicas. Los participantes fueron: docentes- investigadores, así 
como estudiantes de la Universidad de Alicante y de la Universidad Latina de Costa 
Rica. 

 

3 Narración del caso 

3.1 Naturaleza del caso  

Se trata de una experiencia de investigación-acción, por lo tanto, de naturaleza 
académica, surgida a raíz de la participación de docentes de UA y UL en el Congreso 
de la Asociación de Investigadores en Relaciones Públicas (AIRP), celebrado en la 
Universidad de Girona (España) los días 11, 12 y 13 de abril de 2018. El intercambio 
de resultados de investigación permitió identificar una línea de estudio común en 
innovación. Con ello se inició un trabajo colaborativo mediante una alianza de 
internacionalización y vinculación, que toma forma de estancia docente e investigadora, 
a cargo de una docente de la UA, en la UL. 

Dicha estancia de movilidad internacional, se proyecta pensando en posibles 
impactos más allá de una investigación relacionada con la innovación y desarrollo 
territorial desde las Universidades en su estrategia de vinculación con el territorio. En 
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este sentido ambas docentes se plantean si la línea común de investigación puede arrojar 
información sobre necesidades formativas o de actualización de contenidos y 
metodologías docentes aplicados hasta el momento en ambos grados en publicidad y 
relaciones públicas de las dos universidades.  

 
 

3.2 La investigación colaborativa y la transferencia de conocimiento: el 
proceso 

Las investigadoras realizaron un estudio comparativo (Alicante-Costa Rica) sobre “las 
relaciones públicas como herramienta impulsora de innovación en espacios 
empresariales y agencias de Desarrollo Local: diagnóstico de innovación y uso de 
inteligencia de relaciones públicas para elaborar un modelo de ecosistema relacional 
para la innovación empresarial y el desarrollo local”. Chavez, L. A. (2018) 

Es interesante destacar que además de difundir los resultados en el 33º Congreso 
Interamericano de Relaciones Públicas, que abordaba el ejercicio moderno de las 
Relaciones Públicas y su vinculación con el Turismo y la Cultura, en Buenos Aires 
Argentina en 2019 ,  las investigadoras identificaron posibilidades de empleo y 
autoempleo para estudiantes con énfasis en relaciones públicas, para trabajar o prestar 
servicios profesionales en agencias de desarrollo local, empresas pequeñas y medianas 
en proceso de incubación y relativamente jóvenes. En definitiva, se visualiza a los y las 
estudiantes como auténticos transferidores de conocimiento a la realidad 
socioeconómica del territorio.  

Asimismo, se identifica la necesidad de incluir la perspectiva de responsabilidad 
social, de sostenibilidad e incluso de género, en modelos de gestión relacional para el 
desarrollo sostenible. 

De este modo surge la actividad en agosto de 2018, en la UL de impartir dos talleres 
uno para estudiantes titulado: ¿Cómo crear un modelo de consultoría en relaciones 
públicas?, y otro para docentes titulado:¿Cómo estimular el potencial emprendedor de 
los alumnos? Como puede observarse, por una parte, se busca de incluir en el programa 
didáctico de los estudios de relaciones públicas,  el emprendimiento profesional en esta 
área de conocimiento y por otra parte, se busca impactar en la metodología didáctica 
empleada por el profesorado, para que puedan estimular el  intra-emprendimiento en 
programas de prácticas pre-profesionales, así el emprendimiento para el autoempleo y 
creación de negocio por parte de estudiantes. Ambas cuestiones sumamente relevantes 
para el desarrollo local a través de la vinculación universidad-territorio, en la que 
dimensión relacional informativa-comunicativa es una constante. 

La evaluación de los participantes en estas dos acciones llevadas a cabo en UL se 
obtienen los siguientes resultados. 

En el caso de los docentes que participaron de estos talleres, el 77 % ha desarrollado 
alguna actividad de orientación al emprendimiento del alumnado en sus asignaturas,  
identificando en sus alumnos o alumnas las siguientes dificultades para estimular su 
potencial emprendedor: inseguridad y falta de información respecto a cómo emprender, 
lo cual los encasilla en la creencia de que al salir de la universidad solo pueden trabajar 
como empleados de alguien más, sintiéndose limitados en sus capacidades como 
profesional liberal. 
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En el caso de los estudiantes, la mayoría de los participantes indican que su visión 
sobre el concepto de intraemprendimiento ha quedado más clara, comprobando que no 
necesitan crear una empresa para ser emprendedores y que pueden aportar ideas que 
ayuden a promocionar las prácticas profesionales en sus diferentes sectores de inserción 
laboral.   

Así mismo, ha cambiado su visión con respecto al concepto de emprendimiento, 
disminuyendo el temor a ejercer por cuenta propia y, por el contrario, aumentando la 
motivación para lanzarse a la vida profesional de manera independiente.   

Esto último demuestra como la participación en estas acciones les ayudó a descubrir 
sus habilidades y capacidades para emprender proyectos y desarrollarse aún más 
profesionalmente.  

De modo responsable, la perspectiva de género fue incluida, dado que las 
investigadoras identificaron brechas de género en procesos de emprendimiento. Por ello 
además de los talleres, en agosto de 2018 en la UL se organizó el Conversatorio 
perspectivas de género sororidad y el asociacionismo femenino para alcanzar cuotas 
de equidad, solidaridad, visibilidad de la mujer desde otra mirada, donde se 
involucraron iniciativas públicas y privadas además de ONG vinculadas a este tema, 
todo de manera gratuita y avalado por la Universidad de Alicante como un 
colaboratorio. Las alianzas que se formaron despertaron el interés de las partes en 
promover la transferencia de conocimiento en el tema y la Cámara de Comercio de 
Costa Rica y su programa Mujer empresaria estableció este tema como eje de su 
congreso anual con sede en la Universidad Latina y lo denominó X Congreso Mujer y 
Negocios 2019 “Mujeres Emprendedoras: Mentes en Acción” las expositorias fueron 
la Dra. Torres de la UA y la empresaria social, Rosa Escandell el Viernes 1 de marzo 
de 2019, transfiriendo experiencias concretas  estudiantes, profesorado, empresas, 
asociaciones así como emprendedoras. 

El resultado de estas acciones dio lugar ampliar con el aval de la red UNESCO-
UniTwin [18], un encuentro internacional, sobre resignificación de género, 
coorganizado entre UA y UL [19], con la participación de estudiantes del grado en 
publicidad y relaciones públicas de ambas universidades. Se incluyó en los contenidos 
académicos la perspectiva de género aplicando metodología de aprendizaje proyectos. 
Dichos contenidos fueron impartidos en sesiones on line entre profesores de ambas 
universidades para el alumnado, también, de ambas universidades, realizando un gran 
esfuerzo de adaptación a husos horarios. Los estudiantes de ambas universidades 
presentaron comunicación en la reunión internacional, y se desplazaron desde Costa 
Rica a Alicante, donde los estudiantes alicantinos les recibieron y alojaron.  

Puede apreciarse que, además de la cuestión de género, se ha incluido la 
interculturalidad en los contenidos académicos. 

Estos resultados han dado lugar a dos redes colaborativas entre de investigación en 
innovación educativa. Una de ellas relacionada con la metodología didáctica para 
estimular el emprendimiento en el alumnado denominada PRP-emprende con la 
investigación, “Explorando y evaluando nuevas metodologías didácticas de 
investigación-acción para el fomento del emprendimiento en el Grado de Publicidad y 
RRPP, financiada por el Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de 
Alicante, cuyos resultados han sido diseminados en Congreso de Innovación Educativa 
y en publicación científica [20]. Y otra relacionada con la inclusión de la perspectiva 
de género en los contenidos didácticos de manera transdisciplinar siguiendo las 
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recomendaciones del syllabus de UNESCO-UniTwin, al respecto, denominada   TGR-
SYLLABUS GENDER con la investigación “Transdisciplina, género y resignificación. 
Metodologías activas para la resignificación de género en la universidad.”. Los 
resultados también han sido publicados en editoriales científicas [20] y los resultados 
de la segunda fase, ejecutada durante el curso académico 2021 ha sido aceptada para 
ser incluida en Editorial Octaedro (Q1 en el Scholarly Publishers Indicators-CSIC). 

Se evaluó el grado de satisfacción de los estudiantes participantes en los proyectos 
generados por estas redes, en los sucesivos períodos mediante investigación 
cuantitativa transversal. Para PRP Emprende Innova se utilizó Philip 6/6 en UA y Foro 
en U. Para TGR-Syllabus Gender, se aplicó cuestionario on line de diseñado ad-hoc.  

3.3 Resumen de impacto en alumnado participante 

Resumen de impacto en alumnado participante en   las actividades 
realizadas en la IAP, como parte del plan de movilidad internacional 

Cuadro 1. 

Variable PRP-EMPRENDE INNOVA (2018-2019). 16 
participantes UA+30 Participantes UL 

Tipo de recuerdo 
Emocional: Motivación para el emprendimiento y 
recomendarían a otros compañeros la participación (emocional/técnico 

conceptual) 
Tipo de aprendizaje Diferencian entre intraemprendimiento y 

emprendimiento como autoempleo. Desarrollan 
habilidades emprendedoras 

(técnicas, 
transversales) 

Transferencia-
Vinculación 
Universidad 
Entorno 

Las empresas participantes acogen proyectos y 
alumnos tutorizados por profesorado. Se produce 
transferencia al sector productivo. Los estudiantes 
reconocen que se han ampliado sus posibilidades de 
empleo. 

Variable TGR-SYLLABUS GENDER (2019-2020 y 2020-
21). (267 respuestas de 580 participantes) 

Tipo de recuerdo Emocional. Motivación para una visión de equidad. 
Aunque se dan algunas reticencias por considerar 
que la cuestión de género se está utilizando 
políticamente. Recuerdo de la experiencia de viaje 
internacional y presentación ante auditórium 
internacional en el Marco UNESCO-UniTwin. 

(emocional/técnico 
conceptual) 

Tipo de aprendizaje Valores humanos de equidad, comprensión del 
concepto de resignificación de género, organización 
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(técnicas, 
transversales) 

de eventos internacionales. Reconocen además 
entender mejor la diversidad no sólo en géneros, sino 
en discapacidad y vulnerabilidad en general. 

Transferencia-
Vinculación 
Universidad 
Entorno 

Vinculación interuniversitaria, los alumnos 
participantes de ambas universidades aún están en 
relación. La gestión institucional, actividad de 
captación de fondos y la gestión informativa 
comunicativa promovieron transferencia de 
conocimiento a diversas organizaciones entre ellas el 
Ayuntamiento de la ciudad de Alicante, la empresa 
Social Apuntadas (Alicante-España), el Consejo 
Consultivo de Responsabilidad Social de Costa Rica. 
También estimuló emprendimientos sociales y 
transferencia de valores de equidad frente a la 
diversidad.  

Elaboración propia (2021). 

3.4 Impactos 

El proceso seguido ha dado lugar a la propuesta de un convenio marco de cooperación 
educativa entre UA y UL, como primer paso para firmar un convenio específico de 
diseño de contenidos y metodologías didácticas para aplicar de modo conjunto, 
incrementando la movilidad de docentes investigadores, pero también de estudiantes. 

En la UA, se han incluido nuevos contenidos y se ha innovado en la metodología 
docente no solamente en las asignaturas del ámbito de la publicidad y las relaciones 
públicas, sino también, en los ámbitos de turismo, patrimonio, economía, arquitectura 
y traducción e interpretación de inglés – español. Esto, a su vez, motivó el desarrollo 
de casos prácticos compartidos entre disciplinas, favoreciendo la visión multi y 
transdisciplinar de los estudiantes al tener que colaborar en un mismo proyecto. 
     En el caso de la escuela de relaciones públicas, se desarrolló un piloto denominado 
“más de 30 formas de innovar “, En ella, los estudiantes de práctica empresarial, último 
curso de la carrera para alcanzar el grado de Bachillerato, desarrollan durante 3 meses 
un proyecto en tres modalidades: pasantía en una empresa, proyecto en su lugar de 
trabajo o bien apoyo a un emprendimiento propio o de un tercero. Mediante esta feria, 
se desarrolla un intercambio de experiencias en el que participan empleadores 
emprendedores, con lo que se brinda a los estudiantes y docentes una experiencia única 
de acercamiento con la realidad del entorno laboral. En el año 2019, durante pandemia 
por COVID-19, la feria se suspendió, pero las tres modalidades continúan activas. 
Como un caso destacado de éxito, la estudiante Karen Ruiz, quien participó como 
ponente en el Marco UNESCO-UniTwin, presentó su proyecto de práctica empresarial 
bajo la modalidad emprendimiento, “Desarrollo de una estrategia de comunicación 
inicial para el emprendimiento Cubanita May”. En este, define la identidad 
organizacional de, la imagen corporativa del emprendimiento el tono de voz y canales 
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de comunicación en redes sociales. A la fecha se han involucrado 240 estudiantes 5 
docentes y 240 organizaciones y emprendimientos, aproximadamente. 

En el caso de las escuelas de Relaciones Públicas y Arquitectura, durante el 2019 y el 
2020, se trabajó una experiencia con los estudiantes de ambas carreras en un mismo 
proyecto, que permitió el fomento de la enseñanza y aprendizaje de la Arquitectura y 
las Relaciones Públicas en el Campus Creativo de la Universidad Latina de Costa Rica, 
desde una perspectiva multidisciplinaria con tres ejes, innovación, autoconocimiento y 
trabajo colaborativo. 

 

4 Lecciones, aprendizajes y recomendaciones que nacen de la 
experiencia 

En primer lugar, la experiencia nos deja lecciones importantes, que convergen con los 
autores referenciados en cuanto movilidad internacional como componente axial 
imprescindible en la formación integral del alumnado. También, en el desarrollo de 
competencias nuevas en el propio personal docente. 

Esta experiencia nos ha enseñado a afinar en la metodología de aprendizaje basado 
en retos proyectos. Además, escuchar activamente a estudiantes con una perspectiva 
intercultural. 

Hemos podido conocer las dificultades que entraña conectar asignaturas de campos 
de conocimiento diferentes, entre dos universidades de dos países, y tanto docentes 
como estudiantes hemos aprendido a responder y adaptarnos a la situación. Se ha 
podido afinar en la metodología didáctica de aprender haciendo, más allá de la práctica 
de una asignatura dada, al darse un proceso de transferencia de conocimiento y 
vinculación interinstitucional y territorial. 

El haber incluido la perspectiva emprendedora nos ha permitido desarrollar 
habilidades emprendedoras, gracias a las cuales el alumnado ve que sus profesores 
también lo son. Este hecho se tangibiliza en el proyecto Análisis y validación de Ideas 
de Negocio (AVIN), mediante el cual entre la UA y la UL, pudo desarrollarse un 
proyecto denominado “Plan Rescate Empresarial ante la COVID-19”, Este es una 
investigación que se desarrolla ante la necesidad de medir el impacto sufrido por la 
pandemia a emprendimientos y empresas (PYMES) costarricenses durante los meses 
de abril y mayo 2020. El proyecto se desarrolla como un proyecto integrado que tiene 
una etapa de extensión esta se desarrolla desde las aulas y una etapa simultánea de 
documentación y desarrollo investigativo que se alimenta de la etapa anterior.  

 
Actualmente, se tiene el diagnóstico de 138 empresas, de las cuales 3 fueron 

analizadas por medio de la herramienta AVIN con la participación de investigadores y 
extensionistas, bajo la supervisión de los docentes de la universidad de Alicante, 
España. Además, 134empresas fueron analizadas por medio de la herramienta AVIN 
por la Universidad Latina de Costa Rica -Conglomerado de Comunicación Colectiva-. 
A partir de este primer paso, se determinó trabajar con 67 empresas que están siendo 
atendidas por medio de 24 cursos, repartidos a 12 docentes y 240 estudiantes. 
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Por ello, tras esta experiencia nacen las siguientes recomendaciones: 
a. Proyectar las estancias de movilidad internacional con la mirada puesta en 

impactos o consecuencias de transferencia de conocimiento, no como requisito de 
desarrollo de carrera académica. 

b. Involucrar al estudiantado, así como a organizaciones del entorno en los procesos 
de movilidad internacional, transformándolos en procesos de investigación aplicada, y 
en proyectos docentes en los que el alumnado se vea motivado a emprender, indagar, 
descubrir. 

c. Considerar la movilidad internacional como una oportunidad para la 
investigación-acción-participativa, e integrar los resultados en las metodologías y 
contenidos, de modo que se salga de la zona de confort y las disciplinas que impartimos 
estén siempre actualizadas, asimismo para que podamos hacer más competentes a 
nuestro alumnado y hacernos más competentes como docentes. 

 
5. Conclusiones 
 

A partir de los resultados, podemos dar respuesta al interrogante fundamental planteado 
en este trabajo sobre cómo y por qué impacta la movilidad internacional entre docentes-
investigadores en la educación superior, en las metodologías didácticas y contenidos de 
disciplinas que se imparten al alumnado universitario. 

Podemos concluir que la movilidad internacional entre personal docente e 
investigador universitario amplía líneas de investigación y fomenta la investigación 
aplicada para resolver problemas actuales de empleabilidad de egresados y egresadas 
universitarias, al dotarles de visión amplia sobre sus competencias profesionales y 
personales. En este sentido, vemos a través del caso de estudio, que la movilidad 
académica es un factor de desarrollo inclusivo, como apuntan Suárez [3], García [2] y 
Madarro [1] y cumple con el alineamiento constructivo Biggs [12], en relación con la 
calidad de aprendizaje universitario. 

Como consecuencia, se producen modificaciones en contenidos programáticos, que 
ahora contemplarán la multi y transdisciplina, además de la perspectiva multicultural 
no etnocéntrica. A partir de lo anterior, etnocéntrica, con lo que puede inferirse de los 
resultados, que la movilidad internacional entre docentes-investigadores en la 
educación superior ha influido en el diseño de contenidos y metodologías de 
impartición de asignaturas diversas con contenidos transversales sobre autoempleo, 
intra-emprendimiento y valores de equidad. Todo lo anterior orientado a una sociedad 
de conocimiento como propone Ricaurte [10], con valores como la innovación con 
visión internacional de acuerdo con Reimers [11], con lo cual se contribuye a una 
formación integral de los alumnos, en línea con el planteamiento de Fresán [4]. 

Finalmente cabe destacar, que tanto para el inicio de la creación de redes 
colaborativas interuniversitarias-internacionales, como para que los procesos de 
innovación educativa sigan vivos una vez estas redes se activan, los eventos tales como 
simposios, congresos y jornadas técnicas son absolutamente necesarios, tanto 
presenciales como en modalidad  
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El nexo entre la formación doctoral y la docencia. Educar 
para el desarrollo sostenible desde el Derecho. 
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Resumen: La presente investigación describe una experiencia vinculada a la 
docencia en el marco de la formación en el Programa de Doctorado en Gestión 
Organizacional de la Facultad de Ciencias Económicas y Administración de la 
Universidad de Holguín. La integración del tema doctoral, de la línea de inves-
tigación Administración Pública, en los contenidos de las actividades docentes 
realizadas por la doctoranda responde a las acciones del plan de trabajo anual de 
la doctoranda. La mediación comunitaria en la gestión del municipio para el 
desarrollo local constituyó el tema que se vinculó a la actividad docente, como 
parte del componente investigativo de la formación doctoral. La experiencia de 
docencia comprendió dos post-grados virtuales, la evaluación del diseño ins-
truccional realizado a tenor del modelo ADDIE, demuestran la viabilidad de la 
enseñanza a distancia de la mediación, orientada desde el enfoque de la Educa-
ción para el Desarrollo Sostenible. 
 
Palabras clave: formación docente de doctorandos, Educación para el Desarro-
llo Sostenible, mediación 

Contexto y antecedentes 

Durante la última década se realza la importancia del desarrollo sostenible a nivel 
local, un objetivo fundamental para la actualización del modelo económico social 
cubano. En correspondencia con este fin se encuentran los principales documentos 
jurídicos y políticos del país para la actual etapa. La Carta Magna de 2019 introduce 
cambios sustanciales en la vida socio-política del país, que evidencia la función pro-
mocional del Derecho en relación al desarrollo humano y el empleo de la mediación. 

Es el momento oportuno para innovar desde las disciplinas, en particular desde las 
Ciencias Jurídicas e introducir nuevas formas de aplicar las normas. El inicio de la 
investigación del tema Mediación comunitaria en la gestión del municipio para el 
desarrollo local se desarrolló por la autora, como parte de la estrategia de formación 
doctoral del claustro del Departamento de Derecho de la Universidad de Hol-
guín(UHO). En el 2020 se aprobó en la línea de investigación Administración Pública 
del Doctorado de Gestión Organizacional de la Facultad de Ciencias Económicas y 
Administración de la UHO. 
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     La temática referente a la construcción de un modelo de justicia comunitaria con 
empleo de la mediación, encuentra entre sus fundamentos los derechos constitucion-
ales a la paz y a dirimir conflictos con empleo de métodos alternativos para su solu-
ción. La autonomía municipal reconocida por la Constitución, representa otro funda-
mento importante. El principio constitucional de autonomía se desarrolla en las leyes 
132/2019 “De organización y funcionamiento de las Asambleas Municipales del Po-
der Popular y de los Consejos Populares” y 139/2020 “De la organización y funcio-
namiento del Consejo de la Administración Municipal”.  
    La propuesta de investigación propone nuevas formas que estimulen la partici-
pación y la gobernanza, involucrando de forma activa a los ciudadanos en la solución 
de los problemas. El empleo de la mediación contribuye a la recomposición del tejido 
social, la participación ciudadana en el desarrollo de políticas públicas e incluso 
puede funcionar como una forma de control político vertical directo de los ciudadanos 
a la Administración Pública. La enseñanza de la mediación es una forma de impulsar 
el modelo de justicia comunitaria para lograr que las voces de todos los actores so-
ciales sean escuchadas.  

El componente investigativo de la formación doctoral, brindó la oportunidad de 
vincular el tema de investigación al ejercicio de la docencia. Durante la confección 
del Plan de Trabajo de la doctoranda del 2021, se proyectó la impartición de cursos de 
post-grados al escoger las actividades a realizar como parte del componente Forma-
ción Investigativa. El ejercicio de la docencia, estuvo orientado por el objetivo de 
realizar el proceso de enseñanza-aprendizaje desde el enfoque de la Educación para el 
Desarrollo(EDS), así como la investigación se abordaba desde la perspectiva del de-
sarrollo humano. 

 
Perspectiva de la Educación para el Desarrollo Sostenible en la enseñanza y 
aprendizaje de la mediación. 
 
La Educación para el Desarrollo Sostenible (EDS), lato sensu, consiste en educar para 
generar la transformación social con el objetivo de crear sociedades más sostenibles, 
(Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
[UNESCO],2012; Guzmán y Ortiz,2019; Peña,2017). Tal transformación requiere de 
la transversalidad de los contenidos vinculados con el Desarrollo Sostenible, de edu-
car en valores y sentimientos hacia la sostenibilidad, del estímulo de la creatividad y 
el pensamiento crítico e innovador en la identificación y solución de los problemas 
del entorno, (Núñez, 2019). 

La enseñanza de la mediación responde al enfoque de la EDS que busca la trans-
formación social. El proceso de enseñanza y aprendizaje de la mediación constituye 
una forma de educar en valores a generar sentimientos de sostenibilidad como la resi-
liencia. La paz, el respeto, la tolerancia, la solidaridad y la colaboración conforman el 
plexo axiológico que debe orientar  el actuar de la persona facilitadora en la gestión 
de conflictos, (Pesqueira y Ortiz, 2010).  El aprendizaje de este método no adversarial 
de gestión de conflictos expresado en la fórmula Ganar-Ganar, puede entenderse co-
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mo una innovación respecto a las formas tradicionales de administración de justicia, 
(Olalde,2010).  

La enseñanza de la mediación estimula la creatividad al proponer diferentes mode-
los para realizar el abordaje del conflicto. Los diversos modelos, ya sea el resolutivo, 
circular narrativo, asociativo cognitivo, transformativo, generativo y estratégico, 
(Castanedo,2019); ofrecen directrices para orientar la intervención permitiendo crear 
y adaptar a cada conflicto, la forma de gestionarlo. La enseñanza de diferentes técni-
cas para facilitar la comunicación (reformulación, reencuadre, parafraseo, replanteo, 
etc.), que el futuro mediador o mediadora debe dominar, también incentivan la creati-
vidad. 

En el proceso de enseñanza y aprendizaje de la mediación la identificación y solu-
ción de problemas, se centra en la gestión del impasse en que puede caer el proceso, 
para evitar que se estanque impidiendo con ello el logro de un acuerdo. Las posibles 
contingencias en el proceso de mediación constituyen los problemas a identificar y 
solucionar por la persona mediadora. El empleo de este medio alternativo de justicia, 
reconoce la capacidad de las partes de solucionar sus problemas, de co-construir 
acuerdos mutuamente aceptables que pongan fin al conflicto. Los y las aprendices 
deben conocer cómo restaurar la ruptura comunicacional que, impide a las partes el 
logro del acuerdo.     

El ejercicio de la docencia, cuando se persigue el fin de formar habilidades media-
doras requiere fomentar en los estudiantes el pensamiento crítico. El abordaje de los 
conflictos precisa de una visión holística e integradora que los analice desde sus múl-
tiples aristas. Los y las estudiantes deben desarrollar la capacidad de considerar la 
diversidad como una oportunidad de encontrar puntos de conexión entre las partes. El 
reto que tenemos como docentes es lograr que alumnos y alumnas, puedan convertirse 
a través del aprendizaje de la mediación en agentes de desarrollo social.  

 
El ejercicio de la docencia como parte del componente investigativo del Doctora-
do de Gestión Organizacional. 
 
La experiencia vinculada a la docencia resultante de la formación doctoral, compren-
dió un seminario internacional, reconocido como evento de superación para mediado-
res1 y un curso de verano(Véase Tabla 1). La impartición de ambos post-grados en el 
actual escenario de pandemia determinó que se realizaran con empleo de las Tecnolo-
gías de la Información y las Comunicaciones (TIC) en la modalidad asincrónica. De 
este modo, se utilizó el modelo ADDIE para el diseño instruccional, (Sicán et al., 
2014; Gallegos et al.,2018).  

                                                        
1  En las provincias argentinas de Córdoba, Buenos Aires, Chubut, La Pampa, Neuquén, Río 

Negro, San Luis y Tucumán. 
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Eje o tópico de reflexión: La incorporación del enfoque EDS al proceso docente de 
enseñanza de la mediación, a partir del empleo del modelo ADDIE en el diseño ins-
truccional para trasformar los resultados de investigación doctoral en un curso de 
post-grado virtual. 
 

Table 1. Experiencia docente derivada del componente investigativo de la formación doctoral 

Tipo de Formación Institución a cargo de cer-
tificar el post-grado 

Duración 

Seminario Internacional: 
Los desafíos de los MARC y 
la Mediación en tiempos de 
crisis/Conferencia: Los desa-
fíos en la construcción local 
de un nuevo paradigma de 
acceso a la justicia en Hol-
guín. 

Fundación Instituto de Me-
diación /Todo sobre Media-
ción (certificación conjunta) 

3 semanas 

Curso de verano : Mediación 
desde una perspectiva de 
Género. 

Universidad de Holguín 
(emite una certificación) 
Proyecto Género y Derecho 
de la Unión Nacional de 
Juristas de Cuba de Hol-
guín/Foro Internacional de 
Mediadores Profesionales de 
la Universidad de Loyola-
Embajada Cuba( emiten una 
certificación conjunta) 

    2 semanas 

 

 
La adaptación de la investigación, a los requisitos del post-grado se dividió en cinco 
etapas de acuerdo con el modelo ADDIE. Las fases comprendieron el análisis, diseño, 
desarrollo, implementación y evaluación. En este proceso se realizaron acciones co-
munes como parte del diseño instruccional de los cursos virtuales. 
 
1.Etapa de análisis. 
Durante la etapa de análisis se trabajó con la ficha de investigación o fundamentación 
del tema doctoral para orientar la docencia a tenor de los resultados del diagnóstico 
preliminar realizado. La mediación tiene por objeto de estudio la gestión de conflictos 
en el ámbito internacional y nacional. La conflictividad social se ha elevado con la 
actual pandemia y amenaza el logro de los Objetivos de Desarrollo Sostenible(ODS). 
Si bien la mediación se relaciona de forma transversal con todos los ODS, se delimitó 
la relación directa del tema de investigación con tres. Los objetivos establecidos para 
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trabajar desde la perspectiva de la EDS fueron el cuatro, cinco y dieciséis correspon-
dientes respectivamente a Educación de calidad, Igualdad de Género y Paz, Justicia e 
Instituciones Sólidas. 

En esta etapa se tuvieron en cuenta las características de cada formación (semina-
rio/curso) para trazar las posibles formas de organización de la docencia. El análisis 
comprendió ajustar la formación a las características del alumnado. Exempli gratia, en 
la conferencia desarrollada en el marco del seminario internacional, el alumnado esta-
ba compuesto por profesionales de las Ciencias Sociales formados en mediación. En 
este caso se trataron categorías con un mayor nivel de profundidad, teniendo en cuen-
ta los conocimientos previos de los y las estudiantes. En cambio, en el curso de ve-
rano, se tuvo en cuenta que el alumnado sería más heterogéneo. El diseño instruccio-
nal se concibió entonces de acuerdo a las características de los y las estudiantes; pues 
algunos podían acercarse por primera vez al tema, poseer niveles de conocimientos 
diferentes (básico, medio, alto) o contar con una formación específica en mediación. 

Las redes sociales devinieron plataforma para la realización del proceso de ense-
ñanza y aprendizaje, (Meso et al.,2011; Poza et al. ,2014; Rama y Chiecher, 2014). 
En esta etapa de análisis, se trazaron directrices para el trabajo acorde al nuevo en-
torno educativo digital, diferente de los ambientes virtuales de enseñanza en los que la 
docente tenía experiencias docentes como el Moodle y el portal educativo de la Uni-
versidad de Holguín. El cambio a las redes sociales Youtube y luego WhatsApp de-
terminó analizar las características de cada una en función de identificar sus debilida-
des y aprovechar sus potencialidades. 

En este caso se tuvieron en cuenta los beneficios de las redes sociales entendidos 
como la posibilidad de operar de forma cruzada en los ámbitos de la comunicación, la 
comunidad y la cooperación. De otro lado, se evaluaron los riesgos de contenido aso-
ciados a la exposición a contenidos no deseados o nocivos como la información se-
xual explícita o los mensajes en cadena. Los riesgos de contacto fueron estimados, al 
tratarse de redes de sistema abierto, existe exposición al contacto con usuarios inde-
seados. De igual modo se analizaron los riesgos de conducta que emergen debido a la 
sensación de irrealidad del mundo virtual que influye en el comportamiento de las 
personas, quienes actúan de forma distinta a la de su realidad off line, (Verdejo, 
2015).  

En consecuencia, se analizó la posibilidad de trabajar una estrategia educativa de 
ciberseguridad, (Cayón y García,2014). En la estrategia debían integrarse el manejo 
adecuado de los datos personales y el uso de lenguaje inclusivo entre los y las partici-
pantes del curso, de forma que se contribuyera al respeto de la identidad digital.  

 
2. Etapa de diseño. 
La determinación de los ODS que se trabajarían en la formación durante el análisis, 
facilitó la etapa de diseño. En esta fase se establecieron las unidades de estudio, con-
tenidos, objetivos, bibliografía y evaluación desde la perspectiva de la EDS, (Unes-
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co,2017). En el diseño se trabajó con el Plan de Sistematización de la investigación 
doctoral. En la selección de la bibliografía del curso, se empleó el análisis bibliomé-
trico del tema doctoral y la biblioteca en formato RIS creada con el gestor bibliográfi-
co Zotero. Los resultados parciales de la investigación del tema de doctorado presen-
tados en la modalidad de artículo en eventos científicos, se incluyeron también en la 
bibliografía. 

La metodología a emplear en el curso, se adaptó al escenario virtual en el cual se 
desarrollaría. El autoaprendizaje se estableció como método para contribuir al apren-
dizaje desarrollador en el cual los y las estudiantes son protagonistas. La posibilidad 
de gestionar sus tiempos de forma autónoma según la cantidad de horas clases, permi-
te la personalización de la educación. El método de autoaprendizaje coadyuva al rol 
de los alumnos y alumnas como sujetos activos, (López et al.,2005). De este modo se 
definieron la orientación, el acompañamiento y la colaboración como funciones de la 
docente. 

En correspondencia, se definió el Empoderamiento Ciudadano en la Web(ECW), 
(Fernández y Lezcano, 2016); como estrategia educativa de ciberseguridad. El ECW 
consta de cinco dimensiones como son el desarrollo de una conciencia crítico eman-
cipadora, el aprendizaje de códigos técnico-comunicativos, la gestión e implementa-
ción de proyectos de acción, el reconocimiento de condiciones necesarias y la partici-
pación. Desde ese enfoque educomunicativo se buscó promover la reflexión respecto 
a la comunicación dialógica en la web.  

 

3.Etapa de desarrollo: 

En esta etapa se tomaron en cuenta los avances realizados durante el análisis y el di-
seño para la creación de los materiales, la confección del programa, los ejercicios y 
actividades acordes al entorno de aprendizaje. En el caso del seminario internacional, 
en esta etapa se creó el producto audiovisual para colocar en la red social Youtube en 
la que se desarrollaría el proceso de enseñanza y aprendizaje. La docente utilizó re-
cursos de audio e imágenes bajo licencia Creative Commons para ajustarse a las polí-
ticas de la red social.  

La perspectiva de la EDS propone presentar los temas vinculados con los ODS, a 
partir de los objetivos de aprendizaje (cognitivos, socioemocionales, conductuales) 
para formar las competencias claves para la sostenibilidad, (Unesco,2017). Por ejem-
plo, en el seminario internacional, durante la conferencia se presentó el tema de la 
formación de los mediadores para brindar primeros auxilios psicológicos a personas 
que atravesaran situaciones de violencia. El tema tiene un carácter multidisciplinario 
que combina elementos de la Comunicación, la Psicología y el Derecho, se encuentra 
vinculado con los ODS 4, 5 y 16. El tópico presentado posee estrecho nexo con el 
pensamiento sistémico como una de las competencias claves para la sostenibilidad, 
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(Aznar y Ull,2009); los y las estudiantes deben entender la relación entre el confina-
miento y el aumento global de la violencia de género e intrafamiliar y su impacto en 
las estructuras sociales. En el mismo orden de ideas, se encuentra la competencia de 
anticipación, según las estadísticas de organizaciones mundiales que prevén un au-
mento de la violencia, los mediadores deben capacitarse para gestionar esta clase de 
conflictos. Tal cuestión se vincula a la competencia de autoconciencia como habilidad 
para reflexionar sobre la función mediadora en la comunidad local y global en un 
escenario complejo, que exige la educación continua para el ejercicio de la profesión.  

En el caso del curso de verano se creó un grupo en WhatsApp que funcionó como 
aula virtual y espacio de convivencia escolar. En correlación, se eligieron los forma-
tos de presentación de los materiales, escogiendo los que pudieran resultar más atrac-
tivos para los y las estudiantes. La realización de infografías, audios cortos, presenta-
ciones de PowerPoint se orientó hacia el microlearning como forma de aprendizaje 
interactivo, (Racing,2020; Alderete et al.,2021). En la etapa de desarrollo las acciones 
se realizaron desde el enfoque de la EDS, (Véase tabla 2).  

Tabla 2. Enfoque de EDS aplicado a la docencia 

 
Presentación de los temas ODS- Objetivos de 

Aprendizaje 
Competencias claves para 

la sostenibilidad 
La incorporación de la 

perspectiva de género a los 
procesos de mediación. 

ODS 4,5,16 
Objetivos de aprendizaje: 

cognitivo y socioemocional 

Competencia de pensa-
miento sistémico 

Competencia de pensa-
miento crítico 

La interseccionalidad de 
género como instrumento 
para el análisis de los con-
flictos. 

ODS 4,5,16 
Objetivos de aprendizaje: 

cognitivo y socioemocional 

Competencia de pensa-
miento crítico 

Competencia de pensa-
miento sistémico 

 
La participación de las 

mujeres en la construcción 
de la paz. 

ODS 4,5,16 
Objetivos de aprendizaje: 

cognitivo, socioemocional y 
conductual 

Competencia estratégica  
Competencia de colabora-

ción 

Los presupuestos de la 
Cultura de Paz reconocidos 
en la Constitución Cubana de 
2019 

ODS 4,5,16 
Objetivos de aprendizaje: 

cognitivo y socioemocional 

Competencia de autocon-
ciencia 

Competencia normativa 

La Justicia Restaurativa 
comunitaria, Justicia Tera-
péutica, Gestión constructiva 
de la conflictividad social  y 
el Derecho colaborativo  
como enfoques de la práctica 

ODS 4,5,16 
Objetivos de aprendizaje: 

cognitivo, socioemocional y 
conductual 

Competencia sistémica  
Competencia de autocon-

ciencia 
Competencia integrada de 

resolución de problemas 
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de la mediación. 
La mediación comunitaria 

familiar realizada por las 
Casas de Orientación a la 
Mujer y la Familia de la 
Federación de Mujeres Cu-
banas y las Oficinas de Ges-
tión de Conflictos de la 
Unión de Juristas de Cuba 

ODS 4,5,16 
Objetivo de aprendizaje: 

cognitivo, socioemocional y 
conductual 

Competencia integrada de 
resolución de problemas 

Competencia de pensa-
miento crítico 

Competencia de pensa-
miento sistémico  

Competencia normativa 

La mediación en casos de 
violencia basada en género e 
intrafamiliar. 

ODS 4,5,16 
Objetivo de aprendizaje: 

cognitivo, socioemocional y 
conductual. 

Competencia integrada de 
resolución de problemas 

Competencia de autocon-
ciencia  

Competencia de colabora-
ción 

Competencia normativa 
 

4. Etapa de implementación 

Durante la implementación, en ambos postgrados se pusieron a disposición de los y 
las estudiantes, los materiales creados en la etapa de desarrollo. En el seminario inter-
nacional el material audiovisual tuvo buena aceptación entre los y las estudiantes. La 
docente y el alumnado tuvieron una interacción dialógica a través de Youtube. En el 
curso de verano, alumnos y alumnas recibieron los materiales e interactuaron con la 
docente y entre sí. La realización de actividades colaborativas e individuales, permitió 
que se generara un proceso de co-construcción del conocimiento. 

5. Etapa de evaluación 

La evaluación se realizó durante cada una de las etapas descritas. De ese modo, al 
detectarse errores en alguna etapa se regresó a la anterior, teniendo en cuenta su rela-
ción sustantiva. En esta fase se realizó también el análisis de los resultados obtenidos. 

La primera experiencia docente en el seminario internacional, contribuyó a validar 
la efectividad del modelo ADDIE, empleado por primera vez para el diseño instruc-
cional de un curso de postgrado virtual.  De forma general el 56,6 % calificó de exce-
lente la actividad formativa, el 38,6% de muy buena y el 4,8% de buena. El 80,3 % 
consideró el seminario como un espacio importante de intercambio de ideas, y el 
88,2% de los participantes aseveró la relevancia de los conocimientos adquiridos para 
su trabajo como mediadores. La retroalimentación específica recibida por el alumnado 
de forma directa por medio de los comentarios también permitió medir la satisfacción, 
demostró la viabilidad de la educación a distancia en la enseñanza de la mediación.  
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La experiencia desarrollada durante el curso de verano introdujo el microalearning, 
lo cual permitió generar un ciclo de aprendizaje flexible y dinámico en el cual docente 
y estudiantes crearon contenidos utilizando herramientas digitales. La efectividad del 
microaprendizaje se midió a través del registro de la participación grupal en la medida 
en que se compartían los contenidos. De forma individual se constató mediante la 
evaluación final la capacidad de los estudiantes para aplicar lo aprendido en su área 
de actuación profesional. La autora considera que se logró facilitar la apropiación de 
contenidos a través de su segmentación. El microaprendizaje en cursos de postgrado 
puede contribuir a la educación formal en la enseñanza superior. De un lado hace 
adaptable la educación a distancia a la realidad social, de otro a las características de 
un alumnado conformado mayoritariamente por nativos y emigrantes digitales.  

El análisis de los resultados nos otorga información respecto a la pertinencia de 
realizar experiencias de aprendizaje en entornos virtuales abiertos, como práctica que 
ubica a los discentes en contexto para su ejercicio profesional. La integración de la 
perspectiva EDS al proceso de enseñanza y aprendizaje coadyuvó a ofrecer una edu-
cación de calidad, pues su propósito es preparar a los y las estudiantes para afrontar 
los desafíos actuales que se presentan en la gestión de conflictos. Las redes sociales 
constituyen espacios de socialización, a los que debemos acercarnos y aprovechar sus 
potencialidades educativas. De este modo se contribuye a la adquisición de las com-
petencias de dominio de la seguridad de la información y de protección de los datos 
personales, imprescindibles para mantener la privacidad y confidencialidad del proce-
so de mediación. 

La enseñanza desde las redes sociales, es un ámbito flexible y propicio para la in-
novación educativa siempre que se realice acorde a un proceso estructurado. La inter-
acción en los referidos escenarios virtuales, devela la necesidad de formación de otras 
competencias digitales en futuros post-grados. Tales competencias están relacionadas 
con el dominio de la utilización del entorno digital, funcionamiento de la red y gene-
ración de bienes, servicios y las relaciones en el ciberespacio. En una sociedad en red, 
debemos aprender nuevos códigos de comunicación ante el aumento de la mediación 
on line, del uso de plataformas para la gestión de conflictos en línea y la inteligencia 
artificial. La docencia puede contribuir a generar espacios de reflexión acerca del 
lugar que ocupan las tecnologías emergentes en la dinámica de los conflictos y a la 
vez respecto a la función mediadora de las TIC en la gestión de conflictos, que nos 
coloca en un espacio de co-mediación. El diálogo que proponemos requiere elevar la 
preparación del profesorado y construir un conocimiento que tome como fuente tam-
bién la experiencia de alumnos y alumnos, dado su rol protagonista.  

Los resultados obtenidos durante la experiencia docente constituyen un aporte al 
proceso de investigación doctoral. Es un ámbito en el que pueden utilizarse de acuer-
do al diseño de investigación las técnicas participativas o de búsqueda de consenso 
(grupo nominal, generación de ideas individuales escritas, tormenta de ideas), como 
método empírico. La interacción resultante del intercambio y debate con los y las 
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estudiantes es una importante retroalimentación para incluir en el proceso investigati-
vo doctoral nuevas aristas sobre el tema. La docencia tributa así a la formación inves-
tigativa, lo que contribuye a su vez a elevar la calidad de la educación en el diseño 
instruccional de los cursos de post-grado. 

 

Lecciones y Aprendizajes 

Los desafíos sociales en contextos locales y el nexo con colaboradores externos desde 
la formación doctoral, permiten adquirir competencias para poder tratar el enfoque de 
la EDS. La vinculación del tema de investigación a un proyecto del que participan 
instituciones educativas no formales como la Unión de Juristas de Cuba y colaborado-
res externos como el Fondo de Población de las Naciones Unidas y el Programa de las 
Naciones Unidas para el Desarrollo, coadyuvó al ejercicio docente. De igual modo, la 
integración investigativa a la Red de Estudios sobre Población que promueve estrate-
gias formativas en temas vinculados con la población y el desarrollo. 

El aumento de la virtualidad desde la aparición del Sars-Cov-2 entraña nuevos 
desafíos en la educación superior. El empleo del modelo ADDIE en el diseño instruc-
cional se ajusta a la formación en el entorno digital, como instrumento efectivo para 
optimizar la docencia. En el nuevo contexto, la apropiación social de las tecnologías 
permite establecer una dinámica de colaboración docentes/discentes para transitar del 
aprendizaje tradicional al desarrollador. Es de gran utilidad para el aprendizaje desde 
las redes sociales, el acompañamiento al alumnado desde estos espacios. La promo-
ción de la Cultura de Paz en el ámbito educativo comienza por estimular la conviven-
cia pacífica como forma de prevenir conductas de acoso y violencia con empleo de las 
TIC.  

La mediación constituye una innovación en el sistema de justicia, representa un 
cambio del paradigma tradicional a una construcción de la justicia social y comunita-
ria. La enseñanza de la mediación realizada a distancia debe ser igual de innovadora si 
realmente se aspira a formar profesionales preparados para cumplir con las exigencias 
del mercado laboral y las demandas de una sociedad caracterizada por altos índices de 
conflictividad. La noción del desarrollo endógeno necesario para construir la paz, está 
implícita en la materia de enseñanza; corresponde a los docentes presentarla de forma 
creativa y promover procesos de Investigación-Acción-Participación. 
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Resumen
La titulación a tiempo es un indicador de calidad de la Educación Superior (ES), que representa 
la proporción de estudiantes que logran titularse con respecto a aquellos que ingresaron en 
una cohorte determinada, y que es poco conocido y estudiado a nuestro país; sin embargo,
cada vez es más importante dada la implementación de la gratuidad que privilegia la duración 
nominal de las carreras. Con el fin de aportar al análisis de la titulación a tiempo en carreras de 
negocios y, de esa manera, a la permanencia de los/las estudiantes, el presente estudio tiene 
como objetivo caracterizar la titulación a tiempo en dos carreras de negocios y evaluar cómo 
características asociadas al perfil de ingreso inciden en ella. El análisis de datos incluyó tres 
etapas. Primero el análisis de evolución de la titulación a tiempo de las cohortes y carreras en 
estudio; en segundo lugar, se lleva a cabo un análisis descriptivo con inferencia estadística para
identificar diferencias. Finalmente, se estima un modelo LOGIT que busca determinar la 
probabilidad que un(a) estudiante se titule de manera eficiente, es decir a tiempo, a partir del
set de variables explicativas constitutivas del perfil de ingreso. Entre los hallazgos, se destacan 
que quienes alcanzan la titulación a tiempo son principalmente estudiantes no mapuches y con
mejores condiciones académicas de entrada. Finalmente, no se evidencian diferencias entre
géneros, sin embargo, al incorporar la variable Mujer*Mapuche, en una de las carreras, se 
evidencia una mayor probabilidad de titularse a tiempo que su par hombre no mapuche.

Keywords: titulación a tiempo, perfil de ingreso, LOGIT Model, educación superior 

1 Introducción

Luego de más de tres décadas de explosivo crecimiento de la matrícula de educación 
superior en Chile (Ferreyra, Avitabile, Botero, Haimovich, Urzúa, 2017; Hofflinger, 
Von Hippel, 2020), como resultado de la reforma universitaria iniciada en el año 
1981, el rendimiento académico, la deserción y los indicadores de titulación de los/
las estudiantes universitarios/as son parte de las preocupaciones del Sistema de 
Educación Superior chileno e indicadores claves del Aseguramiento de la Calidad. Así 
mismo, desde el año 2016, la incorporación de la gratuidad como sistema de 
financiamiento de la Educación Superior agrega un componente adicional de preo-
cupación por la titulación oportuna de los/las estudiantes, dado que este financia-
miento se limita a la duración formal de la carrera (n° de años establecidos en el Plan 
de Estudios de la carrera). Los aumentos en la matricula han venido acompañados de
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bajas tasas de permanencia y graduación (Bound, Lovenheim, Turner, 2010; Hofflinger
et al., 2020).

Estudios sobre titulación a tiempo, realizados principalmente en países de América 
Latina, han identificado diversos factores que la afectan, dentro de los cuales se destacan 
factores directos, tales como son la reprobación de asignaturas, rezago en la inscripción
de asignaturas de acuerdo a lo planteado en el Plan de Estudios y la deserción de los/
las estudiantes (De los Santos, Eliézer, 2004; Mantilla, Alonso, Capo, 2015; Pérez,
2006; Pérez, Caraveo, Cruz, Téllez, 2014; Ríos, Rojas, Del Rosario, Rugama, 2015), y
factores indirectos y de carácter personal, como son género, grupo étnico al que
pertenece, nivel socioeconómico de la familia, antecedentes académicos previos, entre
otros (Astin, 1999; Cuéllar, Bolívar, 2006; Falcón, Jiménez, Rivero, Cuevas, 2015;
Rodríguez, 2020; Toscano de la Torre, 2016).

En términos del género, investigaciones han señalado que, desde una perspectiva de
adaptación a la educación superior, estudiantes del sexo femenino presentan mayor 
vinculación con sus progenitores (Berman y Sperling, 1991; Kenny y Donaldson, 1992;
Lopez, Campbell y Watkins, 1986), lo que se puede relacionar con una mayor conten-
ción emocional y respaldo necesario en la vida universitaria. A su vez, Soares,
Guisande y Almeida (2007) plantean que las estudiantes mujeres presentan mejores
hábitos de gestión y organización del tiempo, así como de establecimiento de
relaciones recíprocas y de colaboración con los otros. 

En Chile los estudios relacionados son escasos (Pey, Durán y Jorquera, 2012; Carvajal et 
al., 2018), dentro de los cuales se destacan factores institucionales, como alta carga 
académica y excesiva burocracia en actividades de graduación, como parte de la 
problemática; también se destacan factores motivacionales (Rendón, Angulo,
Villalobos y Mujica, 2020), de modo que aquellos/as estudiantes más motivados son 
los/as que permanecen y tiene más posibilidad de titularse a tiempo.

Con el fin de aportar al análisis de la titulación a tiempo en carreras del área de nego-
cios, carreras de pregrado ubicadas de acuerdo al SIES (2017; 2018) entre las 20 de
mayor matrícula y titulación en el Sistema de Educación Superior chileno, el presente
estudio tiene como objetivo caracterizar la titulación a tiempo en las carreras de Con-
tador Público y Auditor (CPA) e Ingeniería Comercial de una universidad estatal y re-
gional chilena e identificar qué características asociadas al perfil de ingreso inciden en la
titulación a tiempo de sus estudiantes. A partir de ello, se busca responder a las si-
guientes preguntas de investigación para las carreras en estudio: 

 ¿Qué variables asociadas al perfil de ingreso de los/las estudiantes caracterizan
la titulación a tiempo?

 ¿Existen diferencias de género en la titulación a tiempo?
 ¿Existen diferencias relacionadas con la procedencia étnica en la titulación a

tiempo?
 ¿Qué variables asociadas al perfil de ingreso inciden en la probabilidad de

titulación a tiempo? ¿Son estas variables distintas por carrera?
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2 Método

2.1 Unidad de análisis y variables 

El universo de estudio lo constituyen 543 estudiantes que ingresaron entre las cohortes 
2011 a 2014 a las carreras de Contador Público y Auditor e Ingeniería Comercial. La 
muestra final corresponde a 435 estudiantes (95 % confianza), como consecuencia 
de registros incompletos o datos perdidos. Los datos fueron proporcionados por 
fuentes institucionales. En la tabla 1, se presentan los valores de la población y
muestra final identificando para cada una de las carreras el número de estudiantes que 
se titularon de manera eficiente, es decir a tiempo.

Tabla 1. Estudiantes por carrera y titulación a tiempo

A continuación (ver tabla 2), se presentan las variables-factores que de acuerdo a la 
literatura son importantes de considerar o inciden en la titulación a tiempo en las
carreras en estudio.  

Tabla 2. Variables /Factores 
Variable dependiente Variables independientes o factores 
Titulación a tiempo: va-

riable cualitativa que re-
presenta si un(a) estu-
diante se tituló o no en la 
duración nominal (t) de la 
carrera. 

Personal y sociodemográfica  
Etnia: variable cualitativa (mapuche, no mapuche) 
Género: variable cualitativa (mujer, hombre) 
Edad de ingreso carrera: variable cuantitativa (años) 
Primer Generación Profesional1: variable cualitativa (primer profesional; 
no primer profesional) 
Académica  
NEM: variable cuantitativa  
PSU Matemática: variable cuantitativa 
PAU Lenguaje: variable cuantitativa 
Motivacional 
Preferencia de ingreso a la carrera: variable cualitativa (1era.preferencia, 
no primera preferencia) 

1 Primer profesional corresponde a aquel estudiante que reportó que su padre y madre no cuenta con nivel 
educacional profesional completo. 

Carrera 

Universo Muestra Final 
N° estudian-

tes Cohortes  
2011-2014 

N° estudiantes 
titulación a tiempo 

N° estudian-
tes Cohortes  

2011-2014 

N° estudiantes 
titulación a 

tiempo 
Contador Pú-

blico y Auditor 
208 52 171 46 

Ingeniería 
Comercial 

335 104 264 87 

Total 543 156 435 133 
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2.2 Análisis de los datos

Para responder a las preguntas de investigación propuestas, se realizó el análisis de 
los datos siguiendo tres etapas. Primero, se realizó un análisis de la evolución de la 
titulación a tiempo de las cohortes y carreras en estudio. Segundo, se realizó un 
análisis descriptivo para identificar las características de los/las estudiantes que se
titulan a tiempo. Este apartado se complementó con un análisis de diferencia de
media y Chi2 para determinar diferencias significativas entre quienes se titulan de
manera oportuna y quiénes no lo hacen. En tercer lugar, se estimó un modelo
LOGIT que busca estimar la probabilidad que un(a) estudiante se titule a tiempo a
partir las variables explicativas constitutivas del perfil de ingreso.  
El modelo LOGIT permite calcular la probabilidad de pertenecer a una u otra de las 
categorías establecidas para la variable dependiente. La probabilidad de ocurrencia del 
evento se calcula mediante una probabilidad condicional (1). 

𝐿𝐿𝐿𝐿 ( 𝑝𝑝
1−𝑝𝑝) = 𝐿𝐿𝐿𝐿(𝑒𝑒𝛽𝛽𝛽𝛽+𝛽𝛽𝛽𝛽𝛽𝛽𝛽𝛽 ) =  𝛽𝛽𝛽𝛽 + 𝛽𝛽1𝑥𝑥1 +  𝛽𝛽2𝑥𝑥2 + ⋯ . . +𝛽𝛽𝛽𝛽𝑥𝑥𝛽𝛽 (1)

La transformación LOGIT es lineal en los parámetros del modelo (2). Un coeficiente 
positivo aumenta la probabilidad de ocurrencia del evento, en tanto que uno con signo 
negativo la disminuye. 

𝑝𝑝 (𝛾𝛾 = 1
𝛽𝛽) 𝑒𝑒𝛽𝛽𝛽𝛽+𝛽𝛽𝛽𝛽𝛽𝛽𝛽𝛽

1+𝑒𝑒𝛽𝛽𝛽𝛽+𝛽𝛽𝛽𝛽𝛽𝛽𝛽𝛽 (2)

Para analizar un modelo LOGIT, se deben considerar el Odds Ratio y el Estadístico de
Wald para la significancia individual; Valor de Verosimilitud, % Correcto y Test de 
Hosmer y Lemeshow para la bondad de ajuste (Johnson,1998).

3 Resultados

3.1 Tendencia de la titulación a tiempo cohortes 2011 a 2014

Como se puede observar en la figura 1, para ambas carreras en estudio, la tendencia de
la titulación a tiempo es creciente, pasando de un promedio de 19 % (cohorte 2011 y 
titulados 2015) a 37 % (cohorte 2014 y titulados 2018). Solo la cohorte 2013 presenta 
una baja en la tendencia para ambas carreras. No se evidencian cambios significativos 
en condiciones de entrada entre cohortes, por lo que uno de los factores que podría
explicar esta baja es la paralización estudiantil de alrededor de 2.5 meses, que generó un 
aumento en la deserción de estudiantes y reprobaciones futuras. 
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Fig. 1. Titulación a tiempo Carreras Ingeniería Comercial y CPA, 2011 a 2014

3.2 Variables asociadas al perfil de ingreso y titulación a tiempo

A nivel descriptivo, como se observa en tabla 3, los(as) estudiantes cohortes 2011 y
2014 con titulación a tiempo en ambas carreras, se caracterizan principalmente por 
ser mujeres, primera generación profesional y por ingresar en primera preferencia a las
respectivas carreras. Por otra parte, presentan mejores condiciones académicas de en-
trada en NEM y PSUMat.

Respecto de la variable Mapuche y PSULeng, los hallazgos muestran diferencias entre 
carreras. Por su parte los(as) estudiantes de CPA que se titulan a tiempo presentan un 
mayor porcentaje de estudiantes Mapuche y con menores puntajes de PSULeng que
quienes no logran titularse a tiempo. Por otra parte, quienes se titulan con titulación a 
tiempo en Ingeniería Comercial presentan un mayor porcentaje de estudiantes no ma-
puches y sin mayores diferencias respecto del puntaje PSULeng que aquellos que 
no logran titularse a tiempo. La edad de ingreso a la carrera no presenta diferencias
entre los distintos grupos analizados.

Tabla 3. Descriptivos por carrera y titulación a tiempo

Titulación a tiempo Sin titulación a 
tiempo Total ingreso co- 

horte 2011-2014
CPA IngCom CPA IngCom CPA IngCom

n 46 87 125 177 171 264

% Mapuche 39 % 15 % 36 % 30 % 37 % 25 %

% Mujeres 72 % 54 % 57 % 48 % 61 % 50 %
% Primera 

Generación 
Profesional

96 % 86 % 92 % 85 % 93 % 86 %

% Primera 
Preferencia 80 % 93 % 71 % 86 % 74 % 89 %

% Región 
Araucanía 87 % 89 % 94 % 87 % 92 % 88 %

17%

31% 20%
36%

21%

35% 30% 38%

0%

10%

20%

30%

40%

CPA % deTitulados con Eficiencia Terminal

IngCom % deTitulados con Eficiencia Terminal

2011 2012    2013  2014
Cohorte ingreso
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Edad In-
greso Carrera2 19.11 19.32 19.50 19.46 19.39 19.41

NEM 629.11 624.36 553.20 605.55 573.62 611.75
PSUMat 555.83 602.78 554.23 583.64 554.66 589.95
PSULeng 514.30 570.09 528.44 570.58 524.64 570.42

Para evaluar si estas diferencias son estadísticamente significantes, se evaluaron 
a partir de diferentes pruebas dependiendo del tipo de variable analizada, tal como
se presenta a continuación. 

Diferencia de medias en variables cuantitativas
Para determinar las diferencias encontradas en las variables NEM, PSUMat y PSU-
Leng respecto de quienes se titulan y no se titulan a tiempo, se realizó una prueba t para
igualdad de medias. Como se observa en la tabla 4, para CPA los resultados 
muestran que solo NEM presenta diferencias estadísticamente significativas. Para la
carrera de Ingeniería Comercial, las variables NEM y PSUMat presentan diferencias 
de medias estadísticamente significantes, ambos a favor de mejores condiciones
académicas de entrada. 

Tabla 4. Diferencia de medias 
(prueba t)

Variable dependiente 
Carrera 

CPA IngCom 
t (p value) t (p value) 

NEM 66.8 (0.000) 1.98 (0.049)
PSUMat 0.23 (0.82) 3.52 (0.001)
PSULeng -1.51 (0.13) -0.061 (0.951)

Tabla de contingencia y prueba Chi2 (χ2) para variables cualitativas
Para determinar si las diferencias encontradas en las variables género, etnia, primera 
generación profesional, primera preferencia y Región de La Araucanía entre quienes
se titulan y no se titulan a tiempo son estadísticamente significativas, se utilizaron 
tablas de contingencia y prueba χ2. De acuerdo a los hallazgos, para CPA ninguna de 
las variables presenta diferencias estadísticamente significativas (p >0.05). Para 
Ingeniería Comercial, por otra parte, solo la variable Etnia es estadísticamente
significante (p<0.05); en consecuencia, se rechaza H0 en favor de H1, observando
una asociación significativa entre titularse a tiempo y no ser mapuche. 

3.3 Logit Model: probabilidad de titulación a tiempo

Para estimar la probabilidad de titularse con titulación a tiempo, se estimaron dos mo-
delos (Modelo LOGIT 1 y Modelo LOGIT 2) para cada carrera. En las tablas 5 y 6, se

2 Para las variables cuantitativas Edad Ingreso Carrera, NEM, PSUMat y PSULeng se presentan los prome-
dios. 
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presentan los coeficientes β estimados, los estadísticos asociados y las medidas de re-
sumen del modelo. 
El Modelo LOGIT 1 incorpora como variables explicativas aquellas que resultaron sig-
nificativas para una u otra carrera en los análisis previos (Etnia, NEM, PSuMat y PSU-
Leng). Se incorporó también la variable género, dado los objetivos del presente estudio. 
Como se observa en la tabla 5, los indicadores generales del modelo permiten concluir 
que el conjunto de factores seleccionados contribuye significativamente a explicar la
probabilidad de titularse a tiempo, lo cual se ve reflejado en el porcentaje de predicción 
correcto alcanzado (> 70 % para ambas carreras) y p>0.05 en el test de Hosmer Lemes-
how. Esta última prueba es un test de bondad de ajuste, cuya hipótesis nula afirma que
el modelo propuesto se ajusta a lo observado. Por lo tanto, un p-valor>0.05 implica que
lo que observamos se ajusta suficientemente a lo esperado bajo el modelo. A nivel de
los coeficientes estimados, para la carrera de CPA solo la variable NEM es estadística-
mente significante (p<0.05). Para la carrera de Ingeniería Comercial, por su parte, las
variables NEM, PSUMat y mapuche son estadísticamente significantes(p<0.05). En
específico, a mayor NEM aumenta la probabilidad de titularse a tiempo en CPA. Por
otra parte, una mayor PSUMat, mayor NEM y no ser mapuche, aumenta la probabilidad
de titularse a tiempo en Ingeniería Comercial.

Tabla 5. Modelo LOGIT 1

Varia-
bles/Cons-
tante 

CPA IngCom 
Variable dependiente: titulación

a tiempo (1,0)
Variable dependiente: titula-

ción a tiempo (1,0) 
B Sig. (p) Odds 

Ratio 
Exp(B) 

B Sig. (p) Odds 
Ratio 

Exp(B) 

Mapuche .074 .852 1.077 -.739 .038 .478

NEM .011 .000 1.011 .004 .065 1.004

PSUMat .001 .825 1.001 .013 .001 1.013

PSULeng -.002 .495 .998 -.003 .149 .997

Mujer .121 .779 1.128 .333 .243 1.395

Constante 
-6.915 .031 .001

-

8.584
.001 .000

Ajuste Glo-

bal 

- 2LL : 171.13

% Correcto: 78.9
Test Hosmer Lemeshow  

χ2= 6.13  p = 0.632

- 2LL : 309.8

% Correcto: 71.6
Test Hosmer Lemeshow   
χ2= 8.718   p = 0.367

Con el objetivo de profundizar en el análisis e indagar respecto de posibles combina-
ciones entre etnia y género con la titulación a tiempo, se estimó el Modelo LOGIT 2 
reemplazando la variable género por la variable de interacción mujer*mapuche. Según
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lo presentado en la tabla 6, los resultados generales se mantienen, permitiendo concluir 
que el conjunto de factores seleccionado contribuye significativamente a explicar la 
probabilidad de titularse a tiempo (% de predicción correcto > 70 % y p>0.05 en el 
test de Hosmer Lemeshow para ambas carreras). A nivel de significancia individual, 
el Mo-delo LOGIT 2 nos muestra que, para la carrera de CPA, se mantiene como 
única variable estadísticamente significante y de efecto positivo sobre la probabilidad 
de titulación a tiempo de la NEM. Por su parte, para la carrera de Ingeniería 
Comercial, las variables NEM, PSUMat y Mapuche se mantienen estadísticamente 
significantes (p<0.05) y con el mismo signo. A mayor PSUMat, a mayor NEM y no 
ser mapuche aumenta la probabilidad de titularse a tiempo. Por su parte la nueva 
variable mujer*mapuche es estadísticamente significante al 90 % (p<0.1) para la 
carrera de Ingeniería Comercial, mos-trando un signo positivo, lo que implica que una 
estudiante mujer y mapuche tiene una mayor probabilidad de titularse a tiempo que su 
par hombre y no mapuche.

Tabla 6. Modelo LOGIT 2
CPA IngCom 

Variable dependiente: titulación 
a tiempo (1,0) 

Variable dependiente: titulación 
a tiempo (1,0) 

Coeficientes B Sig. (p) Odds Ratio 
Exp(B) 

B Sig. (p) Odds Ratio 
Exp(B) 

Mapuche -.079 .913 .924 -1.551 .016 .212

NEM .011 .000 1.011 .004 .041 1.004

PSUMat .001 .850 1.001 .013 .001 1.013

PSULeng -.002 .496 .998 -.003 .177 .997

Mujer*Ma-

puche 
.224 .770 1.251 1.315 .073 3.725

Constante -6.826 .034 .001 -8.705 .001 .000

Ajuste Glo-

bal 

- 2LL : 171.13

% Correcto: 78.9
Test Hosmer Lemeshow  

χ2= 6.13  p = 0.632

- 2LL : 307.8

% Correcto: 71.2
Test Hosmer Lemeshow 
χ2= 8.718   p = 0.367

4 Conclusiones

Este estudio tuvo como objetivo aportar al análisis de la titulación a tiempo en dos
carreras del área de negocios. Este desafío, en una primera aproximación, se abordó 
caracterizando la titulación a tiempo e identificando factores asociados al perfil de in-
greso de los/las estudiantes. De acuerdo a los hallazgos, la titulación a tiempo en 
ambas carreras presenta una tendencia creciente, pasando de un 19 % para la cohorte 
2011 a 
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35 % para la cohorte 2014, lo cual es positivo y alentador, observando que las caracte-
rísticas de ingreso no han variado significativamente entre las distintas cohortes. Sin 
embargo, a su vez se mantiene la preocupación global por el tema, ya que sobre un 60 %
de los/las estudiantes no se titulan a tiempo o definitivamente no se titula. Por otra 
parte, más de un 60 % de los/as estudiantes financia su educación con gratuidad, por lo
cual, al estar demorándose más de la duración nominal de su carrera, perderán la gratui-
dad y con ello deberán endeudarse o, en el caso de desertar finalmente, representa un 
costo social importante.

Al realizar el análisis descriptivo e inferencial inicial, y así responder a las preguntas
de investigación planteadas, en primera instancia se evidencia que la titulación a tiempo
de las carreras en estudio se relaciona principalmente con tres características del perfil
de ingreso de los/las estudiantes: NEM, PSUMat y no ser mapuche. En específico, los 
hallazgos permiten observar que logran una mayor titulación a tiempo quienes presen-
tan mejores condiciones de entrada a la universidad, es decir mejores notas de ense-
ñanza media (NEM) y mejor puntaje en la prueba de selección universitaria en el área 
de matemáticas (PSUMat), así como quienes no declaran ascendencia mapuche. De 
estos hallazgos, NEM y PSUMat, por su parte, concuerdan con la literatura y 
corroboran la importancia de las condiciones académicas de entrada para el ingreso y
permanencia en la educación superior (Astin, 1999; Cuéllar et al. 2006; Falcón et al.
2015, Rodríguez, 2020; Toscano de la Torre, 2016; Carvajal, et al. 2018), y, en 
especial, lo que ellas reflejan respecto de la responsabilidad, hábitos de estudio y, en 
muchas ocasiones, de resiliencia, que les permite enfrentar un nuevo ciclo académico 
con mayor motivación y eficacia que sus pares de rendimiento escolar más bajo. Por 
otra parte, el ser mapuche y su relación con la titulación oportuna es también un 
hallazgo relevante, más aún en nuestro país y región, donde hay un alto porcentaje de 
población mapuche. Este dato mantiene por tanto la alerta de como la educación 
responde realmente a la diversidad de estudiantes y sus culturas. Este hallazgo
concuerda con Arias-Ortega, K. et al. (2020), quienes plantean que la educación superior
en Chile está arraigada a un racismo científico institucional, el que no incorpora la
episteme indígena en la for-mación y construcción de conocimientos de estudiantes
mapuches y no mapuches, per-petuando así las desigualdades sociales, académicas,
entre otras.

Al analizar la titulación a tiempo a partir del modelo LOGIT por carrera, es intere-
sante evidenciar que los hallazgos difieren parcialmente entre ellas. Para CPA, la prin-
cipal y única variable estadísticamente significante es NEM; a mayor NEM mayor pro-
babilidad de titulación a tiempo. Por su parte la titulación a tiempo en la carrera de 
Ingeniería Comercial se relaciona con NEM, PSUMat y ser mapuche. En específico, 
para Ingeniería Comercial una mayor NEM, mayor PSUMat y no ser mapuche están 
positivamente relacionados con la titulación a tiempo. Estas diferencias entre carreras 
pueden explicarse, inicialmente, por las características del Plan de Estudios de cada 
carrera. En el caso de PSUMat, Ingeniería Comercial es una carrera con una mayor 
demanda y requerimientos matemáticos tradicionales (cálculos, algebra, entre otros), 
dado su competencia de titulación en el ámbito económico. Por otra parte, la concen-
tración del ser mapuche y la titulación oportuna en Ingeniería Comercial podría expli-
carse por qué en dicha carrera hay un menor porcentaje de estudiantes mapuches (25 %
vs. 37 % en CPA) y, a su vez, hay ciertos características y requerimientos formativos de 
la carrera de Ingeniería Comercial que podrían propiciar un mayor sistema monocultural
de educación.
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Finalmente, respecto de si existen diferencias de género en la titulación a tiempo en 
las carreras en estudio, los hallazgos no permiten de manera definitiva responder posi-
tivamente a esta pregunta. Sino más bien, en una primera aproximación, no existen 
diferencias significativas entre hombres y mujeres respecto de la titulación a tiempo. 
Sin embargo, se evidenció a partir del Modelo LOGIT, que al incorporar la variable 
mujer*mapuche en la carrera de Ingeniería Comercial, esta muestra una mayor proba-
bilidad de titularse a tiempo que su par hombre no mapuche. Este hallazgo, 
significante al 90 % (p<0.1), abre una interesante línea de estudio donde hay que 
profundizar, en especial en entornos educativos donde la diversidad es creciente, las 
diferencias de gé-nero respecto de hábitos de estudio y organización, entre otras 
características (Berman et al., 1991; Kenny et al., 1992; Soares et al., 2007), podrían 
estar mitigando la brecha que genera la educación monocultural.

De acuerdo a los hallazgos, y para futuros estudios, será importante incorporar variables 
relativas al rendimiento en los primeros años de estudio, así como otros factores referi-
dos al entorno educativo institucional y social de los/las estudiantes, prácticas docentes 
y factores motivacionales, que puedan ayudar a comprender mejor este importante 
desafío. También sería interesante incorporar y complementar con un análisis 
cualitativo del fenómeno de la titulación a tiempo desde la perspectiva de los/las estu-
diantes.
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Abstract. La educación formal en Latinoamérica en los tiempos de pandemia y 
posteriores al surgimiento de la COVID-19 aparece como posible catástrofe. 
Además, aunque ha sido puesta en tela de juicio en toda su estructura. Mucho se 
ha dicho de nuevas pedagogías, de modos y medios para la experiencia de apren-
dizaje, los retos y situaciones críticas que enfrentaron y afrontarán los estudiantes 
en todos los niveles educativos. El presente trabajo quiere contribuir a recuperar 
y profundizar la motivación del profesor, cuya labor educativa debe ser intencio-
nal, motivante e innovadora. Las intuiciones de Bandura sobre autoeficacia, las 
teorías del interés o la expectativa-logro como posibilidades de motivación, el 
liderazgo educativo propuesto por Rodríguez y los procesos de autoapropiación 
e intencionalidad de Lonergan, abonan a la afirmación de que el profesor moti-
vado es factor clave en la nueva normalidad educativa, pues él o ella no solo 
garantizan un ambiente de aprendizaje, sino que su persona misma es el ambiente 
de aprendizaje. El éxito educativo tiene al docente como variable determinante. 
El ambiente más propicio en experiencias híbridas de educación formal se vis-
lumbra como la suma convergente de propuestas humanistas, pedagogías contex-
tuales, elementos motivaciones -modelaje, logro, autoeficacia- y por la participa-
ción responsable de profesores, autoridades educativas, gobiernos y sociedad en 
general. 

Keywords: Ambientes de Aprendizaje, Motivación, Enseñanza-aprendizaje, 
Filosofía de la Enseñanza. 

1 Introducción 

El texto presente aborda algunos elementos teóricos en procesos de formación profe-
sional del docente, específicamente en lo que respecta la persona del profesor como la 
expresión genuina de lo que es un ambiente de aprendizaje significativo, generado por 
una intencionalidad educativa. La persona del profesor con sus conocimientos, habili-
dades y competencias es quien genera, garantiza, o promueve el ambiente de aprendi-
zaje en experiencias presenciales y online. Es una propuesta que pretende valorar ele-
mentos de motivación, intencionalidad educativa, comunidades de aprendizaje y pro-
cesos de humanización presentes en la persona del profesor que se conjugan para el 
logro de aprendizajes significativos en contextos complejos.  

El impacto de la COVID-19 por el cierre de instituciones educativas, en términos 
educativos, se vislumbra desolador para Latinoamérica. Según UNESCO (2021) [1], 
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las pérdidas en materia de aprendizaje amenazan con extenderse más allá de la genera-
ción actual, pues alrededor de 5.2 millones de niños y jóvenes (de entre 3 a 29 años) 
podrían abandonar la escuela o no tener acceso a ella el año escolar 2021-2022, tanto 
por las repercusiones económicas, dificultades de conectividad o la existencia de dis-
positivos funcionales en casa. D. Villanueva (2021) [2] considera que con clases remo-
tas se aprende menos pues se siente falta de seguimiento y se duda de la capacidad 
pedagógica del adulto en casa, aunado a ello el apoyo a menores en primaria roza el 98 
% pero decrece en secundaria al 52 %. 

En el contexto educativo latinoamericano, según UNESCO (2021) [3], intentar la 
armonía en y de los actores del proceso educativo lleva a que se considere el ambiente 
de aprendizaje como clave de mejora de la educación en todas sus expresiones -formal, 
informal, digital, no presencial, sincrónica o asincrónica, etc.-. 

Los profesores, como parte primordial del proceso de enseñanza aprendizaje, nece-
sitan conocer el nivel de motivación suyo y no solo el de sus estudiantes, cualquiera 
que sea la disciplina que imparten. La motivación que puede cultivar el profesor será 
efectiva si está asociada al interés de los alumnos, lo cual se produce cuando estos to-
man conciencia del motivo y de la necesidad de aprender.  

Cuando los educadores modelan y nutren una manera de ser que enfatiza los benefi-
cios y la satisfacción derivados del aprendizaje podemos afirmar que el ambiente de 
aprendizaje es la persona misma del educador y su impacto en el proceso de aprendizaje 
es de suma importancia. El profesor como el ambiente de aprendizaje requiere bienestar 
personal y acciones intencionadamente educativas, inteligentemente acompañadas y 
corresponsablemente valoradas-evaluadas, pues UNESCO (2021) [4] sigue conside-
rando la escuela como clave para interrumpir la pobreza intergeneracional. 

2 Desarrollo 

La palabra ambiente, según la Real Academia de la Lengua Española (2021) [5], tiene 
varios significados, entre los que se encuentran:  

(1) Aire o atmosfera que se respira;  
(2) Conjunto de circunstancias o factores sociales, culturales, morales, económi-

cos, profesionales, etc., que rodean a una persona o colectividad e influyen 
en su desarrollo; 

(3) Situación alegre y lúdica producida por la concurrencia de gente en un lugar 
con motivos compartidos; 

(4) Disposición respecto de alguien o de algo; 
(5) Se configura en la actitud de un grupo social respecto de alguien o algo con 

base en prácticas culturales que concurren en un determinado tiempo y lugar, 
e influyen en el modo de ser, de pensar, de actuar del ser humano, dando 
forma al ambiente social en que se desarrolla.  

La Secretaría de Educación Pública (2017) [6] consideró que el ambiente de apren-
dizaje era “el espacio donde se desarrolla la comunicación y las interacciones que po-
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sibilitan el aprendizaje” (p. 141). El ambiente entendido como realidad extrínseca in-
cluye objetos, olores, formas, colores, sonidos y personas que habitan y se relacionan 
dentro de un marco o espacio físico que lo contiene todo y, al mismo tiempo, es conte-
nido por todos estos elementos que envuelven un lugar generando una situación deter-
minada. El ambiente extrínseco en sí mismo nunca será causa de intencionalidad edu-
cativa. 

2.1 Ambiente como expresión de la persona  

El ambiente como creación desde la persona se conforma, según M.D. Velasco (2017) 
[7] por las experiencias físicas, biológicas, sociales, culturales, psicológicas que genera 
una persona en la interrelación contextualizada, favoreciendo o dificultando la interac-
ción social. Desde esta concepción interiorizada de ambiente de aprendizaje, el aula -
física o virtual- es posibilidad de encuentro de alumnos y profesores, pues se constituye 
un escenario vivo de interacciones sociales donde se intercambia, explícita y tácita-
mente todo aquello que la persona es -ideas, contenidos, valores, intereses, sueños o 
temores- plantea J. Guerra (2020) [8].  

Existe, según M. Merleau-Ponty (2002) [9], una interacción mutua entre los seres 
humanos y el mundo, pues es a través del cuerpo que una persona está en una relación 
viva con las cosas.  Las personas generan un ambiente desde ellas mismas cuando viven 
y comparten su tiempo, su modo de ver la vida, sus normas, conocimientos, valores, 
creencias, tradiciones y rituales creados y compartidos, aprendidos y transferidos mu-
tuamente, asevera F.A. Castillo (2018) [10]. Esta bidireccionalidad de las relaciones 
interpersonales son factores que impactan en los procedimientos y conductas, en la 
apropiación de conocimientos, en la expresión de competencias y en el ejercicio de 
habilidades.  

El ambiente, como actitud de la persona, puede ser polifacético en sus expresiones 
y polivalente en su percepción, ya sea por las relaciones y características psicosociales 
de los sujetos que forman parte de él, o por las prácticas sociales que establece el ser 
humano en su contexto propio donde generan actitudes, creencias, posicionamientos, 
formas de pensar y de actuar que confluyen en los miembros en su participación, res-
ponsabilidad y compromiso, según su proceso de aprendizaje, sus intereses o necesida-
des. 

2.2 La motivación en el profesor  

J. Reeve (2017) [11] plantea que la motivación considera los procesos que energizan y 
dirigen la conducta y estos emanan tanto de fuerzas internas en el individuo -necesida-
des, emociones, cogniciones-, como de sucesos en el ambiente, en la sociedad y/o en la 
cultura que atraen o repelen al individuo a participar o no en una acción específica.  

Según la teoría del interés de K.A. Renninger (2019) [12], el hecho de estar intere-
sados en una actividad motiva a continuar la actividad cuanto sea posible. Los intereses 
bien desarrollados del profesor pueden motivar su compromiso con la actividad de 
aprendizaje que se propone y/o se realiza. Un profesor que recibe positiva retroalimen-
tación en relación con una clase puede elegir continuar mejorando sus intervenciones, 
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pues la teoría del interés sugiere que los valores de la tarea pueden llevar a un interés 
más profundo que luego puede influir en las decisiones posteriores. El interés del pro-
fesor puede ser detonado por intervenciones que enfatizan el valor de una tarea misma 
y luego se desarrollan a medida que el profesor experimenta sentimientos positivos, con 
lo que llega a valorar dicha actividad aún más, pues le resulta significativa. 

Una retroalimentación positiva, fruto y estrategia de un acompañamiento personali-
zado, se puede convertir en estímulo específico de motivación para la persona al ser 
ambiente ella de aprendizaje, pues el suceso externo adquiere la capacidad de energizar 
y dirigir la conducta en la medida que indica que un comportamiento en particular ten-
drá la probabilidad de producir consecuencias.  

Según la teoría de la expectativa-valor en F. Doménech-Betoret (2017) [13], una 
persona elige asumir una tarea desafiante si la persona (1) valora la tarea y (2) espera 
que pueda tener éxito en la tarea, basado ello en las creencias propias. Las creencias 
sobre el yo y las creencias sobre el valor de la tarea son importantes para predecir la 
elección, la persistencia y consecución.  

Las personas con alta autoeficacia generalmente trabajan con consistencia para 
aprender cómo realizar nuevas tareas porque confían en que sus esfuerzos serán exito-
sos. Debe recordarse que la autoeficacia es una creencia interna con respecto a las ca-
pacidades y competencias relacionadas con el trabajo que se realiza. Además, confían 
en que pueden aprender y realizar una tarea específica. Por el contrario, quienes tienen 
baja autoeficacia creen que son incapaces de aprender y realizar una tarea difícil siendo 
probable que se den por vencidos cuando surgen dificultades.  

2.3 El profesor motivado  

Autoconocimiento positivo, nivel aceptable de expertise en su área de conocimiento, 
manejo aceptable de competencias socioemocionales y autoestima equilibrada son ele-
mentos indispensables para motivar a un profesor, pues la motivación implica procesos 
cognitivos, emocionales y conductuales que dan energía y dirección al comportamiento 
y que responden a estímulos relacionados a las necesidades fisiológicas, psicológicas o 
sociales. Motivación que implica la energía para una conducta fuerte, intensa y persis-
tente. Donde la conducta tiene propósito, se dirige o se guía hacia el logro de un objetivo 
o resultado específico. El cambio de conducta se constata, a partir de la observación 
(cambios corporales) o de la introspección (cambios en los pensamientos, creencias, 
etc., que también son conductas). Para que el profesor modifique su conducta por in-
fluencia del ambiente han de darse por lo menos dos condiciones:  

a. Debe recibir un estímulo del entorno;  
b. Debe modificarse él mismo para poder responder luego con una conducta. 

La motivación como factor que genera y sostiene un ambiente de aprendizaje en la 
persona del profesor, asevera F. Alemán (2018), [14] tiene una vital importancia prác-
tica, pues va a influir sobre la eficiencia en la asimilación de los conocimientos, en la 
formación de habilidades y capacidades, en la formación del carácter, la moral y la 
orientación de los estudiantes, además de constituir un instrumento de retención para la 
escuela. 
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A través de un guía motivado, es posible cultivar competencias, imitar habilidades y 
creencias que permiten a la gente tener una vida más armónica al modelar los efectos 
de la energía y dirección de la motivación. Desde la perspectiva de A. Bandura (1997) 
[15], la fuente más importante de motivación es cuando la persona considera el desem-
peño previo -automodelaje-, pues se motiva a continuar con tareas que son de mayor 
envergadura que las previas vivenciadas al descubrirse como alguien capaz de lograr 
resultados. 

Intencionalmente educativo. La estructura dinámica de la intencionalidad cognitiva 
del ser humano, según B. Lonergan (1997) [16], esta constituida por cuatro niveles que 
operan de manera ascendente o trascendental, a saber: el nivel de la experiencia, el nivel 
de la comprensión, el nivel del juicio y el nivel de la decisión. Por lo tanto, en el proceso 
deliberativo, el sujeto humano produce las primeras experiencias, entiende y juzga su 
veracidad o la existencia de cursos de acción alternativos. No es la lógica de causa y 
efecto que el positivismo ha defendido, más bien, es el proceso humano sobre la base 
de las facultades intrínsecas a cada ser humano que es capaz de llevar a cabo el proceso 
de autoconocimiento. Aunado a ello se encuentra la responsabilidad por y para con el 
otro. Ambos deberían, siguiendo a L.A. Espinoza (2017) [17], ser principios básicos 
del actuar docente, pues el encuentro consigo mismo y con el otro resultan dos caras de 
una misma realidad que es determinante para configurar un ambiente que trascienda 
tanto los modos de conocer y aprender individuales, como los modos de actuar y socia-
lizar de todo ser humano. 

La intencionalidad hace del educador ir más allá de lo dado y/o encontrado para 
proponerse como ambiente de aprendizaje de modo consciente, inteligente, racional y 
responsable, apoyado en los elementos aglomerados extrínsecamente (aula, instrumen-
tos, planeaciones, currículos). La intencionalidad del actuar del individuo es el ejercicio 
de la facultad humana de hacer presente psicológicamente un mundo más allá del posi-
tivamente verificado en el entorno inmediato. Si creo que aprendo algo y de hecho 
aprendo, se dice que mi creencia es cierta y, si temo no aprender algo, mi miedo no se 
dice que sea cierto si no hasta que se ha realizado. Si espero aprender algo y lo logro, 
se dice que mi esperanza se ha cumplido.  

La clave para entender la intencionalidad, según J.L. Searle (1980) [18], es la repre-
sentación -mente-a-mundo: 

es un movimiento de ajuste […] "cumplido" y "realizado" se utilizan para evaluar el 
éxito en la representación de estados de cosas en la dirección de ajuste de mundo-a-
mente. Las creencias tienen la dirección de ajuste de mente-a-mundo, los deseos y las 
intenciones tienen la dirección de ajuste de mundo-a-mente […] Si mi creencia es falsa, 
mi creencia tiene la culpa, no el mundo (de ahí la dirección de ajuste de la mente-a-
mundo); si mis deseos no se cumplen, es el mundo el que me decepciona (de ahí la 
dirección de ajuste de mundo-a-mente) (p.  8). 

Colaborativo. Los cambios que se pretenden en toda experiencia de aprendizaje se 
realizan no solo en lo que se conoce sino también en cómo se conoce y por qué se 
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conoce, asevera S. Kjellström (2017) [19]. Los aprendientes se involucran en la “cons-
trucción de significado”, según M.E. Andere (2017) [20], la aplicación de conocimien-
tos tiene prioridad sobre la adquisición y la enseñanza de hechos por sí solos pasando 
por:  

a. La activación de un proceso dinámico de vinculación afectiva propositiva y de 
mejora personal;  

b. El ejercicio mayéutico;  
c. El planteamiento de problemas y su proceso de solución;  
d. La toma de decisiones personales y desde el grupo de referencia;  
e. El pensamiento crítico de orden superior y la reflexividad.  

Quien sabe un poco más facilita la transferencia de la cultura para el enriquecimiento 
del sujeto que se encuentra con menos conocimiento o experiencia y pone de relieve la 
“comunidad de aprendizaje” como elemento clave para transferir, reelaborar y crear el 
ambiente de aprendizaje a través del lenguaje, plantea G.M. Romero (2018) [21].   

La construcción conjunta del conocimiento en las comunidades de aprendizaje en 
entornos virtuales ha exigido una flexibilización del currículo intentando adaptarlo a 
una realidad interactiva. Un currículum rebasado como instrumento regulatorio, re-
quiere ser un proceso vivo multidisciplinar y multifactorial, donde los procesos contex-
tualizados de aprendizaje se aborden con flexibilidad sincrónica/asincrónica. El cu-
rrículo más que pretensión educativa estandarizante de actividades y contenidos es ac-
ción sinérgica y sistémica, que puede generar comunidades de aprendizaje significativo. 

El profesor como ambiente de aprendizaje. Un ambiente de aprendizaje es, según S. 
Abella (2017) [22], un entorno físico y psicológico de interactividad regulada en donde 
confluyen personas con propósitos educativos.  

En la educación 1.0 había una persona que sabía y depositaba la información y la 
otra que no; en la versión 2.0 el profesor es consejero, guía e intermediario; en la versión 
3.0 el profesor lidera una creación compartida, cooperativa y colaborativa del conoci-
miento; en la educación 4.0 el profesor como mediación interactuará con asistencia 
pedagógica de la inteligencia artificial, plantea O.Y. Aparicio-Gómez (2021) [23]. 

A. Bandura (2005) [24] propone que “el ambiente no deviene en ser sino hasta que 
es seleccionado y activado por acciones apropiadas...Cuando la gente crea la naturaleza 
de sus situaciones para servir sus propósitos...las creencias de la gente en su eficacia 
personal y colectiva juega un papel influyente en cómo ellos se organizan, crean y ad-
ministran las circunstancias de la vida que afectan los caminos que toman y en lo que 
ellos se convierten” (p. 12).  

La persona como ambiente es un entorno creado intencionalmente y dispuesto por 
el profesor para influir en la vida y en la conducta del educando por medio del modelaje. 
El modelaje se realiza cuando el profesor materializa lo que dice vivir y encarna lo que 
propone. Este es el punto que salva la dualidad de ambiente como espacio o como ac-
titud, al proveer recursos para el desarrollo personal del educador y del educando, al 
mismo tiempo, favorecer el funcionamiento de una dinámica de influencia bidireccio-
nal de quien posee un poco de más experiencia, de más conocimiento, de más vida 
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caminada. Modelar provee una pista social que hace que el educador proponga la inter-
conexión y procure el refuerzo de los elementos de aprendizaje modelados pues la imi-
tación social se rige más por creencias introyectadas socialmente que por reforzamien-
tos infusos. 

Un profesor motivado es ambiente de aprendizaje porque encarna, propone y está 
convencido de que:  

a. Intencionalmente combina elementos motivacionales cuidando generar, desde su 
persona, aquello que dé soporte al aprendizaje en el plano cognitivo, emotivo o 
conductual.  

b. Conoce y atiende la dimensión socioemocional esencial que da dirección y ener-
gía a sus alumnos. Es decir, presencia continua, cercanía benevolente, familiari-
dad educativa, confianza transparente, acompañamiento personalizado. Todo lo 
cual, intencionalmente busca generar autoeficacia en los alumnos.  

c. Educa desde lo positivo y hacia lo mejor, pues intencionalmente interviene para 
mejorar la versión de sí misma de cada persona. Procura “extraer” lo mejor de 
cada individuo, se interesa por el desarrollo armónico con su presencia educativa 
en todo momento de interrelación escolar con intervenciones oportunas y perso-
nalizantes, cuidando protocolos y evitando cualquier situación de riesgo. Con es-
tos elementos, afirma A. Rodríguez (2020) [25], el educador reforzará las expe-
riencias vicarias de mejora en cada alumno y para cada proceso.  

d. Retroalimenta oportuna y persuasivamente, cuidando tiempos y lenguaje, pues el 
educador conoce procesos personales y puede intervenir con metas claras y obje-
tivos alcanzables individualizados. Lo anterior, considera A. Rodríguez (2018) 
[26], genera altos niveles de autoconciencia mejorando procesos de autoapropia-
ción.  

e. Valora el esfuerzo y los logros obtenidos apoyado en procesos motivacionales y 
valores que humanizan, pues propone el esfuerzo individual, acompaña el logro 
personal y grupal, comparte el enriquecimiento personal y en equipo que el pro-
ceso mismo genera. Los elementos socioemocionales de autoconocimiento, auto-
gestión, auto-eficiencia y resiliencia fortalecen las experiencias de aprendizaje de 
un ambiente propuesto exprofeso para la maduración integral.  

f. Se sabe y se vive como espacio privilegiado de encuentro como experiencia de 
aceptación de los otros de modo inclusivo y de valoración de la diversidad con 
tolerancia, dice A. Rodríguez (2020) [27]. Como persona de un ininterrumpido 
encuentro consigo mismo y con los demás, como ejercicio de humanización coti-
diano, el docente es quien hace del humanismo su mejor herramienta en la gene-
ración de ambientes de aprendizaje significativo. 

2.4 Inferencias 

Ambiente de aprendizaje es, pues, la persona del profesor y la dinámica de conjugar los 
espacios físicos, los contextos -físicos y en línea- y las culturas, donde los estudiantes 
aprenden. Resaltando con H. Gadamer (2004) [28], que la cultura es todo lo que con-
forma la individualidad del estudiante y que lo asimila y vive generalmente más allá 
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del salón de clases. El profesor, desde un paradigma de convergencia entre humanismo, 
motivación e intencionalidad, contemplando las políticas educativas nacionales y las 
normativas escolares contextualizadas, las estructuras organizativas de gestión escolar 
y liderazgo proponer mejores posibilidades en el ritmo y modo que optimice, el apren-
dizaje personalizado de sus estudiantes tanto en dinámica tradicional como híbrida o en 
línea.  

El ambiente educativo se gesta a partir de una actitud humanista del profesor. La 
actitud humanista se entiende como la búsqueda de una promoción holística en el ser y 
el hacer. El profesor motivado se convierte en centro de humanidad, de atención perso-
nal, servicio, relaciones amables, motivación intelectual, referencia axiológica en cual-
quier actividad, lugar y acontecimiento donde esté presente. El profesor motivado con 
rasgos humanistas es aquel a quien los estudiantes le perciben como una persona que 
valora la relación interpersonal y la promueve porque las relaciones se basan en la ama-
bilidad educativa y la benevolencia una persona que busca intencionadamente en cada 
actividad y propuesta una posibilidad que genere y transmita cultura, aprendizajes, ex-
periencia. 

3 Conclusiones 

Un profesor motivado es ambiente de aprendizaje al garantizar un modelaje intenso, 
intencionado, activo y propositivo, pues el profesor muestra energía y dirección. Un 
profesor motivado es ambiente de aprendizaje, pues las fuentes cognitivas de la moti-
vación (pensamientos, creencias, expectativas y el auto concepto) tienen que ver con la 
manera de pensar del individuo (planes y metas, creencias y expectativas, vivencia del 
yo como apropiación), la cual es maleable por modelaje. Cuando, según, T.C. Valencia 
(2020) [29], la docencia es una experiencia de compartir tiempo y vida en sana y armo-
niosa convivencia, más que información y contenidos, el sentimiento natural que fluye 
a través de cada miembro de un grupo -presencial o en línea- suele ser la alegría por 
aprender.  

El ambiente como actitud puede ser considerado como un sistema integrado por un 
conjunto de elementos que interactúan entre sí y provocan la sistematización de valores, 
fenómenos, procesos naturales y sociales que condicionan, en un determinado tiempo 
y espacio histórico, la vida y el desarrollo de las personas involucradas.   

El profesor motivado es ambiente de aprendizaje cuando propone nuevos modos de 
pensarse, cuando provoca reconfiguraciones de metas y planes de vida, cuando vive 
valores propios que impactan el universo axiológico del estudiante, cuando cuestiona o 
enriquece las creencias y expectativas del alumno acompañándole en el proceso de ser 
persona.  

El profesor motivado es ambiente de aprendizaje, cuando provoca intencionada-
mente la auto-apropiación de las emociones mejorando  el nivel de atención, el esfuerzo 
mostrado, la latencia, la persistencia, la elección optada, la probabilidad de respuesta al 
estímulo intencionadamente propuesto, las expresiones faciales o ademanes corporales, 
que en su conjunto evidencian el involucramiento cognitivo (estrategias para la apro-
piación del conocimiento, la autorregulación como forma socioemocional de funcionar 
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correctamente en grupo), el emocional (expresiones de interés y/o disfrute) y el con-
ductual (grado y duración de atención, de esfuerzo, de persistencia).  

La formación del estudiante requiere profesionales con vocación educativa motiva-
dos a convertirse en referentes de vida modelando lo que proponen. Un profesor que se 
convierte él o ella misma en una atmósfera de respeto y libertad para buscar las res-
puestas que abren a la trascendencia y le dan un significado más profundo a la existen-
cia. Un profesor cuyo fuerte sentido de la vida y cuyos métodos pedagógicos ayuden a 
alcanzar los objetivos personales de quienes él o ella se sienten responsables.  

El profesor, como el ambiente de aprendizaje, no es algo sino alguien quien inten-
cionadamente motiva una atmósfera colaborativa, que se basa en relaciones construidas 
en la confianza y respeto, en la alegría y la responsabilidad que van acompañadas de 
un arduo trabajo personal y el cumplimiento de los logros, según A. Rodríguez y S.G., 
Sánchez (2020) [30].  

El profesor, considerado el ambiente de aprendizaje, motiva a relaciones interperso-
nales, basadas en la benevolencia, generando intencionadamente una proximidad edu-
cativa amable y rica en propuestas de acompañamiento formativo, pues busca “extraer 
desde dentro” la mejor versión de sí mismo en cada educando.  

A. Rodríguez (2020) [31] considera que aún y cuando existan profesores temerosos 
a la innovación, silenciados como agentes de cambio social o desgastados física, psí-
quica y emocionalmente por esta nueva realidad educativa pos-COVID; también exis-
ten profesores que viven intencionalmente su pasión por enseñar, asertivamente cola-
boran con todos los miembros de la comunidad educativa, pedagógicamente acompa-
ñan procesos de crecimiento y existencialmente se entienden y valoran su profesión 
docente. Lo anterior, permite afirmar que, factor clave de cualquier ambiente de apren-
dizaje es el profesor motivado a enseñar confiando en que siempre habrá estudiantes 
motivados a aprender. 
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“Esta espectacular similitud [entre estrellas y neuronas] llevó a Franco Vazza y Alberto 

Feletti, un astrofísico y un neurólogo, a comparar ambos sistemas y los resultados de 
 su estudio fueron fascinantes, pues hicieron evidente que no sólo existe una  

similitud impresionante entre ambos en términos cuantitativos, sino que  
sus estructuras y organización son mucho más parecidas  

de lo que alguna vez concebimos”  
(Aleph, F, 2017, párr. 3). 

Resumen: Existen estudios que evidencian una analogía entre el funcionamiento 
del universo y del cerebro humano, generando un concepto de aprendizaje que se 
construye permanentemente durante la vida. Así, la persona docente asume la 
importante labor de mediar este proceso, donde su principal misión es acercar a 
la persona con el universo de saberes, reconociendo la capacidad innata de apren-
der, así como, que la diversidad de estilos, tipos y posibilidades de aprendizaje 
son amplísimas. Ante lo cual, se presenta la mediación aprendiente como una 
propuesta que invita a crear conexiones entre los diferentes aspectos que in-
tervienen en el proceso de aprendizaje, como lo son la mediación, la aprendien-
cia, el proceso de aprendizaje, la persona docente, la participación de los actores 
del proceso, las experiencias y la ruta de aprendizaje, así como la evaluación. De 
esta manera, se presenta una reflexión de cada uno de estos elementos, apoyada 
en aportes teóricos y académicos sobre el tema, con el fin de promover en la 
persona docente un proceso de revisión, fortalecimiento y trasformación de la 
propia práctica docente. 

Palabras clave: aprendizaje, mediación aprendiente, persona docente,           
experiencias de aprendizaje, evaluación. 

1 Introducción 

La vida es una hermosa sinfonía interpretada por una serie de instrumentos biológicos, 
sociales, emocionales, espirituales y energéticos que se unen para co-crear la existencia 
universal, según la partitura cósmica; pero dejando espacio para la improvisación, el 
juego y la creación, lo que enriquece aún más la melodía, sin negar las  tendencias 
invisibles que motivan a volver a las notas originales. En esta sinfonia, el cerebro y el 
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universo (quizá multiversos), son diferentes en muchos sentidos, pero idénticos en su 
esencia, es decir, en esa energía que está siempre en constante  movimiento, interacción, 
explosión y construcción, para conectar aquello que existe con lo puede llegar a existir. 

Esta interesante similitud entre el cerebro y el universo permite abrir una posible 
ventana para comprender el maravilloso proceso del aprendizaje. A pesar de lo que 
socialmente se ha establecido, aprender va más allá de ingresar a una escuela, colegio 
o universidad. Es cierto que estas instituciones tienen una estrategia ordenada, sistema-
tizada, estandarizada y, en algunos casos, democratizada, para promover en las per-
sonas un cierto nivel de aprendizajes o, al menos, de conocimientos básicos para la 
“normal” vida en sociedad y productividad laboral. Pero existen evidencias de que 
aprender es un fenómeno más libre y espontáneo y, la principal, es que esos aprendiza-
jes esenciales para la sobrevivencia humana se construyeron en los primeros     estadios 
de vida, sin un proceso de estudio institucionalizado, como lo fue el alimentarnos, co-
municarnos y congregarnos para el cuidado y protección. En síntesis, la  capacidad de 
aprender es innata, con lo cual, es lógico que se diversifiquen los  procesos y estrategias 
para promoverlo.  

2 Desarrollo 

Todo ser humano tiene el potencial de aprender; pero es  necesario  reconocer  las in-
finitas posibilidades que se tienen para esto, ya sea una experiencia del pasado, las 
vivencias del presente o las imaginaciones o proyecciones futuras. Se aprende en la 
lectura solitaria de un libro y en el conversatorio con otros, en la escucha activa de una 
conferencia o en el debate acalorado en defensa de ideas propias. Se aprende al mirar 
una película, al visitar la playa, en el café con amigos, en la visita al museo, en el viaje 
en autobús, en el descanso bajo un árbol o en el trajín de las presas por el tránsito. 
Siempre se aprende, ya sea de manera consciente o inconsciente, se lleguen a aplicar o 
no, estos procesos están presentes en nuestra vida. 

El aprendizaje puede entenderse como la creación de nuevas conexiones  neu-
ronales: sinapsis, que a través de la repetición eléctrica de esta unión y el  compartir de 
neurotransmisores, se realizan enlaces estables entre ciertas neuronas y, así, se logra 
aprender. Estas conexiones no son estáticas sino cambiantes, gracias a la plasticidad 
neuronal, lo que permite aprender y reaprender. Según Velázquez,    Remolina y Calle 
(2009) “el proceso de aprender, en suma, está supeditado a las  conexiones sinápticas 
entre las células cerebrales, esto es, mientras más conexiones hay entre las neuronas, se 
incrementa el aprendizaje” (p. 332). Pero, aunque esta  magia se lleve a cabo en el 
cerebro, es indispensable comprender que todo el cuerpo está involucrado, ya que 
aprendemos del aroma del lirio, del aguijón de una abeja sobre la piel, del sabor del 
vino, de mirar un atardecer en el mar, del sonido del    automóvil, es decir, de todas esas 
posibles entradas de información de nuestro cuerpo.  

Además de la información percibida por los sentidos, hay muchísimas otras 
posibilidades que tiene nuestro ser para interactuar con el contexto, con otras personas 
y con el ambiente; a saber, las emociones (miedo, ira, alegría, tristeza, otras) y  las  
valoraciones propias, a partir de las experiencias personales y sociales (valores,     
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principios, ideales, creencias, entre otros). Asimismo, aprendizajes heredados de los 
ancestros o antepasados, de experiencias previas, de huellas mnémicas, de los instintos, 
las intuiciones, entre muchas posibilidades. 

Por lo tanto, así como se decía que en el universo hay una orquesta con un 
sinfín de instrumentos que armonizan para interpretar la melodía de la vida, en el inte-
rior del ser humano, en su cerebro, sucede algo análogo, ya que la cantidad y  variedad 
de instrumentos requeridos para interpretar la melodía del aprendizaje, es inmensa. Esto 
refleja que las posibilidades para aprender también son innumerables. De esta manera, 
así como un puñado de estrellas, al ser vinculadas, forman una constelación, la conexión 
entre los factores que promueven el aprendizaje, puede potenciar su desarrollo hacia 
nuevas formas. Por lo que, el primer paso para armonizar esta gran riqueza consiste en 
que la persona docente interiorice su rol de mediador en esta vasta diversidad de aspec-
tos que intervienen en el aprendizaje.  

Para lograr esto, la propuesta de la mediación pedagógica se integra de forma 
idónea en esta ventana, para comprender el proceso de aprendizaje y el rol docente, 
pues desde ella se vislumbra esta interacción mutua entre el universo externo por 
conocer y el universo interno que anhela aprender. Aquí, se une la pedagogía como 
ciencia que aborda los procesos de enseñanza – aprendizaje y la acción de mediar como 
aquella estrategia que permite crear puentes entre elementos separados. La  mediación 
pedagógica, según lo expuesto por Gutiérrez y Prieto (2004), es “el tratamiento de con-
tenidos y formas de expresión de los diferentes temas a fin de hacer posibles el acto 
educativo”; por lo tanto, se convierte en “puente entre las áreas del saber, la práctica 
humana, las personas que aprenden, interlocutores y los participantes en un proceso 
educativo” (p. IX). Aunque esta propuesta se creó inicialmente con el interés de mediar 
materiales educativos para lograr el aprendizaje en espacios no presenciales, sus aportes 
han promovido una verdadera transformación educativa. 

Apoyado en estos principios, se presenta el término de mediación 
aprendiente, que consiste en una estrategia educativa que permite la creación de 
puentes, enlaces y conexiones entre la persona con el potencial de aprender y los  uni-
versos posibles de saberes, a través de la acción planificada, intencionada, sensible y 
flexible de la persona docente, que diseña la experiencia de aprendizaje  que  se   de-
sarrollará en un escenario social y cooperativo enriquecido, que facilite la puesta en 
práctica de los conocimientos, procedimientos y actitudes, por parte de todos los actores 
del proceso, con el fin de alcanzar la estimulación de los sentidos y la       activación de 
emociones gratificantes y estimulantes, que permitan la construcción de aprendizajes 
significativos y auténticos para la vida.  

Inicialmente, este término trasmite la idea de que el acto educativo puede  de-
sarrollarse a través de un proceso de mediación, es decir, de acercar o vincular distintos 
elementos que intervienen en el aprendizaje. Esto implica una nueva mirada, dejar atrás 
los lentes que ha impuesto un sistema tradicional de enseñanza basado en la trasmisión 
de conocimientos, el protagonismo docente, las relaciones verticales, la memorización 
de ideas fijas y reproducción de “verdades absolutas”, las lecciones magistrales, la obe-
diencia y pasividad del alumno, al igual que la medición controladora. Como lo expo-
nen Castillo y Castillo (2013), “mediar significa propiciar experiencias de aprendizaje 
que permitan a los aprendientes comprenderse a sí mismos,  entender su  
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interdependencia y relaciones con los otros y otras, con el mundo y el todo.” (p. 116). 
Por lo tanto, mediar implica intervenir, para potenciar las posibilidades de aprendizaje 
que tienen las personas y para acercar los multiversos de conocimientos y saberes posi-
bles, a través del diseño de escenarios enriquecidos y experiencias estimulantes, que 
permitan una adecuada interacción entre ambos y, así, promover el máximo desarrollo 
profesional y humano. 

Además, el término integra el concepto aprendiente, que, según Assmann 
(2002), consiste en el “proceso activo de estar aprendiendo,  que  lleva  a  cabo  expe-
riencias de aprendizaje” (p. 125). Este hace referencia a un proceso propio de reelabo-
ración, reinvención. Es decir, si su propósito es el diseño de estrategias para acercar los 
diferentes elementos intervinientes en el proceso de aprender, esta propuesta no se 
puede percibir como un tratado completo, acabado y comprobado que garantice lograr 
resultados exactos e idóneos de aprendizaje, sino que se concibe en constante proceso 
de revisión, reflexión, construcción y deconstrucción. No está acabado, siempre tiene 
oportunidades de transformación. Por lo tanto, como estrategia de mediación, se man-
tiene también en estado de aprendiencia, como “situación de estar-en-proceso-de-
aprender, esta función del acto de aprender que construye y se construye,” (Assmann, 
2002, p. 124). Lo anterior, implica que está perceptiva a los avances científicos sobre 
el aprendizaje, los cambios sociales y culturales, las   metodologías innovadoras y 
demás fuentes de transformación de la educación. Este llamado a mantenerse en estado 
de aprendiencia no es solo para las propuestas educativas, las     personas docentes o 
estudiantes, es un reto que implica a todos, incluyendo a la universidad misma, como 
lo mencionan Morín y Delgado (2017) “para trascenderse y reencontrarse a sí misma 
en este nuevo milenio, la universidad debe tomar conciencia  de  las  barreras  institu-
cionales y de las aperturas epistemológica, cultural y política que se requieren para que 
pueda reinventarse.” (p. 68). Por lo tanto, es importante      descifrar lo que se es en este 
momento, para partir de allí, hacia lo que se quiere llegar a ser. 

Esta propuesta de mediación aprendiente pone sobre la mesa algunos ele-
mentos que intervienen en la construcción del aprendizaje y que resultan necesarios de 
analizar, tales como el proceso de aprendizaje, la persona docente, la participación de 
los actores del proceso, las experiencias de aprendizaje, la ruta de aprendizaje y  la  
evaluación. Estas ideas no pretenden abarcar la totalidad del fenómeno del aprendizaje, 
sino más bien, ser un punto de partida y motivación para su reflexión. A    continuación, 
se hace una breve presentación de cada uno de ellos. 

Tradicionalmente, el proceso de aprendizaje se ha interpretado y llevado a la 
práctica como un acto de transmisión del conocimiento, enfocado únicamente en la 
enseñanza, impulsando diversas posturas teórico-prácticas y metodologías asociadas a 
ese objetivo; pero invisibilizando el aprendizaje, con lo cual se generaba una marcada 
separación entre el conocimiento y las personas estudiantes, que se percibían como va-
sijas vacías por llenar. Incluso, se promovió la generalización de una visión del conoci-
miento segmentada y alejada de la complejidad de su esencia. Los avances científicos 
en torno al aprendizaje han rechazado esta visión reduccionista y tradicional, e insisten 
en la necesidad de realizar rupturas pedagógicas, es decir, poner en práctica acciones 
que permitan resquebrajar esa estructura rígida que ha moldeado los procesos educa-
tivos por años, con la repetición de las mismas acciones de enseñanza de siempre. Estas 
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rupturas se logran al poner en libertad la creatividad y la innovación docente, orientadas 
hacia una nueva definición del acto de aprender, que integre su complejidad. Según 
Finkelstein, Lucarelli, Malet, Villagra y Collazo (2017), citando a Lucarelli (2009), una 
experiencia de innovación educativa implica “la ruptura con el estilo didáctico habitual 
presente en el aula universitaria (…) colocando a los docentes en el centro de la escena 
pedagógica” (p. 62), debido a su posibilidad de promover los cambios necesarios. El 
principal reto es modificar la manera de comprender el aprendizaje, ya no como una 
transmisión unidireccional de conocimientos sino como un  acto  de  comunicación  
dialógico, en el que todas las partes involucradas tienen algo que decir y donde es 
igualmente necesario escuchar. Aquí, la mediación aprendiente tiene una intervención 
importante, pues reconoce que conocimientos y personas aprendientes deben estar uni-
das, por lo que su propósito es acercar esas voces, facilitando la expresión y escucha 
entre ambos, para la construcción del aprendizaje. 

Desde esta perspectiva, la persona docente tiene la importante labor de en-
focarse en promover el encuentro, la conexión y la interacción de la persona que 
aprende con los diferentes elementos promotores del aprendizaje. Inicialmente, con los 
contenidos relevantes que han sido seleccionados para desarrollarse en un curso, plan 
de estudios, u otros. Además, con sus propios conocimientos previos, experiencias de 
vida, sensaciones y emociones, significados e intenciones, ya que como lo  expone  
Rotger (2017) las “emociones están presentes en cada uno de nuestros aprendizajes y 
en los procesos de enseñanza, influyendo en ellos de manera positiva o negativa, es 
decir motivando o bloqueando nuestros aprendizajes y el  de  nuestros  estudiantes.”  
(p. 22). También, desde el rol docente se puede promover una    conexión con los con-
textos sociales, políticos, económicos, productivos, culturales, ambientales, entre otros, 
que son escenarios en los que se movilizan esos temas de estudio. Asimismo, conectar-
los con las personas con quien comparte esta experiencia de aprendizaje, resignificando 
la riqueza que el intercambio y la colaboración aportan, así como, el valor de compartir, 
debatir, conciliar y co-crear nuevos saberes, desde las miradas propias y de los otros. 
De igual manera, con otras realidades locales,   nacionales y mundiales, desde una 
visión de “casa común” (Francisco, 2015), en la cual, toda existencia en el planeta está 
interconectada y requiere la intervención activa y responsable de cada persona para el 
cuidado de la vida. 

Además, esta propuesta posiciona a todos los actores del proceso de   apren-
dizaje en un mismo nivel, al comprender que cada ser humano tiene la posibilidad de 
moverse desde una posición de aprendiencia, es decir, de ser aprendiente. Según Flores 
(2012), “se da un giro no solo hacia relaciones más horizontales, sino más bien a la 
valoración de las interacciones sociales, y se propone el  término  de  mediador o me-
diadora, así como de aprendientes” (p. 88). Así, la persona docente - mediadora puede   
enfocar su energía en la conformación de espacios enriquecidos para  promover las 
interacciones, dejando de lado la rigidez de roles o estructuras jerárquicas que, tradi-
cionalmente, lo ubican en una cátedra aislada, desde la cual disemina su conocimiento. 
Ahora puede permitirse el asombro, la duda, el error, la investigación, el desaprendi-
zaje, la innovación y la interacción cercana con la comunidad estudiantil. Asimismo, el 
grupo estudiantil puede abandonar el papel pasivo que le fue asignado, como receptor 
de conocimiento, para asumir de forma activa su participación en las situaciones de 
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aprendizaje, en las cuales ya no es solo consumidor de saberes sino también cocreador, 
debido a que se resignifica el bagaje de información, conocimientos y experiencias que 
tiene, así como, los valiosos aportes que puede brindar al proceso. Esta actitud 
aprendiente permite a docentes y estudiantes transitar desde diferentes posiciones en el 
camino del aprendizaje, ya sea desde la escucha activa, la proposición de ideas o desde 
la puesta en práctica de saberes, sin límites impuestos por estructuras o roles prede-
finidos, para aprovechar las experiencias, saberes y experticia de todos los actores en 
escena, promoviendo la autogestión y    autorregulación del aprendizaje, así como, las 
diferentes habilidades sociales o para la vida. Desde esta posición, se alienta el desar-
rollo del aprendizaje autorregulado que, según Berridi y Martines (2017), está “cen-
trado en los componentes cognoscitivos, motivacionales y conductuales que proporcio-
nan al individuo la capacidad de ajustar sus acciones y metas para conseguir los resulta-
dos deseados en cuanto a su rendimiento académico” (p. 91). Esto implica importantes 
beneficios para el aprendizaje académico; pero que, también, pueden extrapolarse a 
contextos sociales y laborales. 

Continuando, la experiencia de aprendizaje emerge como  una  excelente  
aliada para la mediación aprendiente, entendida como toda vivencia que, debido a las 
características de la actuación, de lo sentido y lo interpretado en ella, puede generar en 
una persona la adquisición de un conocimiento, el desarrollo de una habilidad o la in-
tegración de una aptitud a su ser, es decir, un aprendizaje. Esto puede darse tanto en 
ambientes naturales como en escenarios educativos, por lo que puede resultar de 
manera casual o planificada. En el contexto educativo, puede diseñarse una situación 
que invite y motive a las personas participantes a construir aprendizajes significativos, 
auténticos y compartidos. Así, la persona docente tiene un papel preponderante en la 
definición de las temáticas, recursos, escenarios y papeles que interpretarán todas las 
personas participantes, para promover experiencias de aprendizaje. Esta propuesta está 
fundamentada en el aprendizaje experiencial, que según lo exponen Gleason y Rubio 
(2020), “tiene sus fundamentos en el constructivismo, pues pretende construir conoci-
miento y significado a través de una inmersión en experiencias en el mundo real y la 
reflexión sobre estas” (p. 3). Además, expresan que el conocimiento se crea en el pro-
ceso de transformación de la experiencia, ya que “el individuo toma y comprende la 
información de la experiencia (experiencia concreta y conceptualización abstracta) y la 
transforma (observación reflexiva y experimentación activa), es decir, interpreta y actúa 
con base en dicha información” (p. 4). Con lo cual, mediar entre la persona que aprende 
y el mundo real en que tendrá que poner en práctica los saberes construidos, es otro 
importante elemento para la construcción del aprendizaje. 

La mediación aprendiente requiere conocimientos académicos y disciplinares 
en las personas docentes, pero también, saberes vivenciales y el potencial creativo – 
innovador. La articulación de estos elementos se hace posible a través de las acciones 
de preparación de las experiencias de aprendizaje, no como fórmulas de planeamiento 
rígido y directivo del quehacer docente, sino como propuestas organizadas pero flexi-
bles, que permitan tener un panorama claro de lo que se pretende desarrollar con el 
grupo de estudiantes, al tiempo, que facilitan la libertad para disfrutar de la  experiencia 
de encuentro e intercambio con las personas aprendientes de manera  consciente. Es 
decir, el planeamiento sería como un  mapa  de  constelaciones  que  orienta, pero no 
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limita nuestra interacción con el cielo nocturno. Esta invitación a planificar el  acto  
educativo se apoya en una  de  las  teorías  del  neuroaprendizaje,   desarrollada por 
Sperry, que indica que los hemisferios cerebrales se especializan en funciones  específi-
cas y, así, cada uno de ellos lleva a cabo procesos diferenciados de aprendizaje. Según 
Segarra, Estrada y Monferrer (2015) “los dos hemisferios controlan diferentes modos 
de pensamiento y que depende de cada individuo el priorizar uno sobre otro.” (p. 585), 
además, que “el cerebro izquierdo está especializado en el procesamiento secuencial, 
paso a paso [y] el cerebro derecho está especializado en el proceso simultáneo o en 
paralelo,” (p. 585). Esta información invita a equilibrar ambas     capacidades cerebrales 
en la planificación de una clase, donde se incluya una posible estructura base para la 
mediación a través de un proceso lineal y temporal, pero que impulse la expresión, la 
integración y la construcción creativa de aprendizajes, promoviendo una experiencia 
más holística, participativa y significativa, al    balancear el pensamiento racional y el 
intuitivo en el quehacer docente.  

Para realizar esto se propone la ruta de aprendizaje, que consiste en el diseño 
de un bosquejo o trazo inicial de la trayectoria que se podría seguir para transitar del 
sitio del aprendizaje previo al área de construcción de aprendizajes. La ruta presenta 
una propuesta inicial de la manera en que se van a articular los resultados de aprendizaje 
de esa clase, los contenidos relevantes que contribuyen a alcanzar los resultados, las 
actividades de aprendizaje que permitirán la construcción de saberes, el ambiente y 
espacio requerido para la interacción entre los actores de este proceso, los recursos 
didácticos y tecnológicos que se pueden utilizar, así como, las estrategias evaluativas 
que brindarán realimentación al proceso de aprendizaje (UTN, 2016). Esta propuesta 
de planeamiento de la clase presenta una ruta a seguir; pero, desde una actitud de 
diálogo y flexibilidad para la coconstrucción, permitiendo salirse del camino, tomar 
atajos y atravesar escenarios o contextos inesperados, lo que facilita la personalización 
de las experiencias de aprendizaje desde la identidad grupal, ya que como lo expone 
Garduño (2020), “las RA [rutas de aprendizaje] son construcciones, deconstrucciones 
y reconstrucciones representadas “por la libertad de acción en la toma de decisiones 
sobre el qué, cómo, cuándo, dónde y para qué aprender” (Garduño, 2018, p. 7).” (p. 4). 
Así, la ruta de aprendizaje integra la acción necesaria de trazar un posible camino para 
el desarrollo de la clase y la posibilidad de aprovechar la participación creativa de todos 
los actores del proceso, desde lo emergente y la incertidumbre. 

Finalmente, se incluye la evaluación, que no debe comprenderse solo como un 
requisito institucional para la aprobación o reprobación estudiantil, sino como el prin-
cipal recurso con que cuenta el personal docente para identificar la condición inicial de 
conocimientos, habilidades y actitudes que posee el estudiantado, según su  función  
diagnóstica, ya sea al inicio de un curso, una unidad o un contenido. Lo anterior, dado 
que permite definir un punto de partida desde el cual mediar el aprendizaje. Además, 
posibilita observar de manera constante y organizada el proceso de avance del aprendi-
zaje, facilitando entablar diálogos para identificar fortalezas y debilidades, con el fin de 
orientar  el  accionar  docente y  estudiantil  hacia  el  aprendizaje.  Asimismo,  la     
evaluación permite realizar mediciones y sus respectivas interpretaciones, para   valorar 
si se están alcanzando o no los resultados de aprendizaje del proceso educativo. Es muy 
importante comprender que toda actividad o tarea de evaluación debe mantener un en-
foque auténtico, es decir, que permita acercar a la persona estudiante al escenario real 
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en que deberá desempeñarse profesionalmente cuanto ingrese al mercado laboral. 
Según Villaroel y Bruna (2019), citando a varios autores, “la     evaluación auténtica 
permite relacionar lo que ocurre en la sala de clases con  situaciones de la vida diaria y 
profesional, creando un vínculo entre lo que se aprende y su uso para la resolución de 
problemas cotidianos” (p. 497). Esto se promueve con el diseño de actividades o tareas 
de evaluación, que, según estas autoras, “las tareas de evaluación son réplicas o 
analogías de problemas del mundo externo y pretenden que los estudiantes usen el 
conocimiento para mostrar desempeños efectivos y creativos través de su aplicación en 
problemas auténticos” (p. 497). Así, el tema de la evaluación debe analizarse con 
atención, no solo por el poder que se ha conferido históricamente para la promoción o 
certificación del aprendizaje, sino, porque según como se implemente afecta de manera 
directa las estrategias que las personas estudiantes utilizan para estudiar y, por ende, 
para aprender. Si la evaluación del curso se limita a pruebas escritas que requieren el 
uso de la memoria, los estudiantes desarrollaran la competencia o habilidad de alma-
cenar y reproducir la información, no así, de selección y aplicación en diferentes esce-
narios para la resolución de problemas. La evaluación auténtica permite ejercitar y de-
sarrollar las competencias, habilidades y actitudes requeridas en su profesión, es decir, 
estimula el estilo de   pensamiento requerido para el campo disciplinar o profesión. 

3 Conclusión 

Desde esta propuesta de mediación aprendiente se promueve un proceso de reflexión 
sobre la profesión y vocación docente. Se invita al profesorado a mantenerse en una 
actitud aprendiente y a enfocar su labor en mediar la interacción entre quienes aprenden 
y el universo por conocer. Además, a permanecer receptivos a las innovaciones educa-
tivas que proponen los avances científicos y tecnológicos sobre elementos del proceso 
de aprendizaje como el rol mediador del docente, la participación activa de los actores, 
las experiencias de aprendizaje y sus rutas,  así  como  las  estrategias  de  evaluación. 
Si existe una profesión que exige la constante actualización, capacitación, investigación 
y reinvención es la docencia, pues no solo se debe ser un excelente profesional en su 
área disciplinar, sino, también, ejercitarse en el desarrollo de las habilidades y capaci-
dades para generar conexiones con las personas estudiantes y, así, llegar a compartir no 
solo conocimientos sino pasión y perseverancia, de manera que cada estudiante logre 
autorregular su aprendizaje durante toda la vida y para todas las áreas de su vida.  
 

Tal como se agrupan las estrellas para conformar galaxias o como se conectan las neuronas  
para crear aprendizajes, el esfuerzo de cada persona docente  sumado al de otras, puede  

ayudar a construir aprendizajes y una mejor versión del mundo que conocemos. 
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Resumen.  El impacto de la COVID-19, provocó un cambio en la enseñanza 
universitaria. Las instituciones no estaban preparadas para enseñar de forma vir-
tual y debieron realizar acciones de urgencia con el personal docente y adminis-
trativo. Esta investigación recaba datos sobre cursos presenciales y virtuales uni-
versitarios en el país, asimismo, permite conocer buenas prácticas para una ade-
cuada enseñanza virtual, mediante las mejores herramientas digitales para llevar 
a cabo el proceso de mediación pedagógica y medir el conocimiento de docentes 
de varias universidades, sobre el manejo de estas aplicaciones, con el fin de esta-
blecer el impacto que ha causado la pandemia de la COVID 19 en los procesos 
de aprendizaje en los estudiantes. La investigación examina la siguiente pregunta 
de investigación: ¿cuáles labores se requieren para adecuar cursos universitarios 
presenciales, en virtuales? Para responderla, se realiza una investigación tipo cua-
litativo de tipo descriptivo cuasiexperimental por medio de encuestas y entrevis-
tas con preguntas estructuradas para obtener la opinión de 10 expertos en docen-
cia universitaria. Como principales resultados, se identifican buenas prácticas y 
mejores herramientas para llevar a cabo clases virtuales, además, se recaba infor-
mación sobre la percepción de los profesionales en esta disciplina. Esta investi-
gación beneficiará a todos aquellos interesados en transformar cursos universita-
rios presenciales en virtuales, mediante el uso de herramientas y plataformas de 
mediación pedagógica digital. 

Palabras clave: Cursos virtuales, mediación pedagógica, metodologías de en-
señanza, cursos presenciales. 
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Abstract.  The impact of COVID-19 caused a change in university teaching. The 
institutions were not prepared to teach virtually and had to carry out emergency 
actions with the teaching and administrative staff. This research collects data on 
face-to-face and virtual university courses in the country and allows to know 
good practices for adequate virtual teaching through the best digital tools to carry 
out the pedagogical mediation process and measure the knowledge of teachers 
from various universities, on the management of these applications, in order to 
establish the impact that the pandemic has caused on the learning processes in 
students. The research examines the next question: ¿What tasks are required to 
adapt face-to-face courses to virtual? To answer it, a qualitative, descriptive, 
quasi-experimental type research is carried out through surveys and interviews 
with structured questions to obtain the opinion of 10 experts in university 
teaching. As main results, good practices and better tools are identified to carry 
out virtual classes, in addition, information is collected on the perception of pro-
fessionals in this discipline. This research will benefit all those interested in trans-
forming face-to-face university courses into virtual ones through the use of digital 
pedagogical mediation tools and platforms. 

Keyboards: Virtual courses, pedagogical mediation, teaching methodologies, 
face-to-face courses 
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1 Introducción  

La pandemia por COVID-19, obligó a las universidades a readecuar las metodologías 
de enseñanza en un corto plazo, para mantener los servicios de educación, así lo indican 
Flores y Suárez (2020): 

 
“Ante el surgimiento del virus nombrado COVID-19 que llegó a México a finales 

de febrero del 2020, diversas actividades tuvieron que ser modificadas, entre ellas, 
el sistema educativo, el cual intentó continuar en un modelo no presencial, lo cual 
obligó a profesores y estudiantes a cambiar a un sistema virtual o en línea.” (p.1) 
 
La educación en Costa Rica también tuvo la necesidad de modificar normativas in-

ternas y metodologías de enseñanza, para seguir gestionando los procesos de mediación 
pedagógica, sin afectar la calidad de la educación; aspectos que las universidades no 
tenían previstos, obligándolos a aplicar procedimientos improvisados en sus procesos 
internos, para mantener la continuidad del proceso educativo. 

Los espacios virtuales de análisis y reflexión en las universidades, usan sistemas de 
gestión del aprendizaje virtual, que facilitan el proceso de enseñanza entre profesores y 
estudiantes, permitiendo una interacción ágil, acceso fácil y rápido a los contenidos de 
los cursos, además, brinda un acceso continuo al conocimiento. Con respecto a esto, 
Guayara et al. (2019) sostienen que “unas de las contribuciones más importantes que 
han hecho las TIC ha sido al mejoramiento del sistema educativo” (p.35) y fue durante 
el último año de pandemia, que se ha potenciado el uso de estas tecnologías, en la que 
docentes ni estudiantes tenían la capacitación ni instrucciones claras sobre la mediación 
pedagógica que debían aplicar en el proceso de aprendizaje.  

Por otra parte, la UNESCO (2020) indica que “al 20 de abril, se estiman cierres de 
escuelas impactando más de 91,3 % de la población estudiantil mundial, esto es 1 575 
270 054 millones” (p.1) 

Los resultados de esta investigación permitieron recolectar información referente a 
las buenas prácticas en materia de enseñanza virtual. Así mismo, la investigación trazó 
una ruta documentada sobre cómo transformar cursos presenciales universitarios en 
materias virtuales. También, permitió conocer el impacto que ha tenido la pandemia 
por COVID-19 en las metodologías de enseñanza y aprendizaje en los docentes y estu-
diantes y brinda herramientas de mediación pedagógica virtuales para mejorar la cali-
dad de los servicios educativos universitarios. 
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2 Objetivo General 

Elaborar acciones que orienten la migración de cursos universitarios, mediante plata-
formas virtuales. 

2.1 Objetivos Específicos. 

• Argumentar buenas prácticas universitarias, con metodologías de enseñanza 
no presencial. 

• Recopilar herramientas y plataformas virtuales, que mejoren la mediación 
pedagógica universitaria. 

• Medir el conocimiento de docentes universitarios sobre plataformas virtuales 
para la enseñanza. 

• Evaluar el impacto causado por la COVID-19, en los procesos de enseñanza 
y aprendizaje universitario. 

3 Metodología De La Investigación 

Se desarrolló la investigación con referencias bibliográficas confiables y verificadas en 
bibliotecas digitales de centros de enseñanza superior, así como, repositorios de infor-
mación, por ejemplo, Google Academics y Google Schoolar. Se aprovechó la informa-
ción de webinar, brindadas por la plataforma Laspau sobre la enseñanza universitaria 
en Latinoamérica y se realizaron tanto encuestas, como entrevistas a docentes de uni-
versidades públicas y privadas, para medir el grado de conocimiento sobre los objetivos 
planteados. 
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4 Marco Teórico 

Hernández et al. (2016, p. 8) describen que “las investigaciones cualitativas se basan 
más en una lógica y proceso inductivo (explorar y describir, y luego generar perspecti-
vas teóricas). Van de lo particular a lo general.”, además, “no se prueban hipótesis, sino 
que se generan durante el proceso y se perfeccionan conforme se recaban más datos; 
son un resultado del estudio”. También, “la preocupación directa del investigador se 
concentra en las vivencias de los participantes tal como fueron (o son) sentidas y expe-
rimentadas”. Por otra parte, “el investigador cualitativo utiliza técnicas para recolectar 
datos, como la observación no estructurada, entrevistas abiertas, revisión de documen-
tos, discusión en grupo, evaluación de experiencias personales, registro de historias de 
vida, e interacción e introspección con grupos o comunidades.” 

Conforme con lo anterior, esta investigación tendrá un enfoque cualitativo y será de 
tipo descriptivo cuasiexperimental, por medio de encuestas y entrevistas, según 
Hernández et al. (2016): 

 
 “se busca especificar las propiedades, las características y los perfiles de personas, 

grupos, comunidades, procesos, objetos o cualquier otro fenómeno que se someta a un 
análisis. Es decir, únicamente pretenden medir o recoger información de manera inde-
pendiente o conjunta sobre los conceptos o las variables a las que se refieren, esto es, 
su objetivo no es indicar cómo se relacionan éstas” (p. 92)  

 
La muestra será de tipo no probabilística o dirigida cuya finalidad no es la genera-

lización en términos de probabilidad. También se les conoce como ‘guiadas por uno o 
varios propósitos’, pues la elección de los elementos depende de razones relacionadas 
con las características de la investigación” (Hernández et al., 2016, p. 386). Además, 
recurrirá a un mínimo de 10 personas, con los cuales se realizará entrevista de opinión 
por muestreo y mediante video llamadas que “utilizan cuestionarios que se aplican en 
diferentes contextos (entrevistas en persona, por medios electrónicos como correos o 
páginas web, en grupo, etc.)” (Hernández et al., 2016, p. 159). 

La hipótesis de investigación se fundamenta en que no existen procedimientos ho-
mologados en las universidades nacionales, para transformar adecuadamente los cursos 
presenciales a virtuales como consecuencia de la pandemia COVID-19 desde el 2020. 
Con el fin de aceptarla o rechazarla, se aplicará la muestra de expertos, ya que según 
(Hernández et al., 2016, p. 387), “en ciertos estudios es necesaria la opinión de expertos 
en un tema. Estas muestras son frecuentes en estudios cualitativos y exploratorios para 
generar hipótesis más precisas o la materia prima del diseño de cuestionarios”. 

Para recolectar datos, se aplicaron entrevistas a docentes universitarios. El instru-
mento de recolección de datos utilizado se muestra en el anexo 2. 

La transformación de la enseñanza presencial a virtual, requiere la aplicación de 
buenas prácticas a lo largo de las etapas del proceso, tal como lo señala el MEN (2017) 
al indicar que “se deben tener en cuenta criterios y parámetros que -en muchos casos- 
ya han sido sistematizados por organizaciones, fundaciones o consorcios a través de 
especificaciones, estándares o normas”, “la estandarización debe ser considerada como 
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una acción estratégica más allá de considerarlo un asunto instrumental u operativo” (p. 
25)  

A continuación, se describen algunas buenas prácticas en metodologías de ense-
ñanza virtual sugeridas por el MEN (2017). 

• Accesibilidad se refiere, en términos de responsabilidad social, a garantizar el 
acceso a la información a todas las personas, independientemente, de la disca-
pacidad (física, intelectual o técnica). 

• Adaptabilidad es la capacidad para ajustar la plataforma, los cursos, los con-
tenidos, entre otros. 

• Adaptativo es una cualidad que tiene la plataforma, curso o contenido para 
ajustarse a las preferencias de su usuario: estudiante, tutor o docente. 

• Interoperabilidad, entendida como la capacidad para intercambiar información 
de manera transparente entre plataformas. 

Por otra parte, existen estándares de calidad aplicables a procesos enfocados en la 
transformación de cursos presenciales a virtuales. La tabla 1 muestra algunos perfiles 
más utilizados en estos procesos de enseñanza virtual, descritos por el MEN (2017). 

Tabla 1. Estándares de calidad sobre buenas prácticas en cursos virtuales. Pastor et al (2018). 
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Otro aspecto por valorar es que “las tecnologías se vuelven verdaderamente útiles 
para crear ambientes de aprendizaje más flexibles con nuevas modalidades educativas 
que pueden contribuir al aprendizaje significativo” (Monzón, 2020). Además, durante 
el proceso de transformación de cursos presenciales a virtuales, es resguardar los dere-
chos de autor, el derecho moral y el derecho patrimonial. Es imprescindible publicar en 
las plataformas de mediación pedagógica, los créditos de los recursos, instrumentos y 
materiales didácticos elaborados por los diseñadores y participantes del proceso de en-
señanza virtual. Sobre este particular, el MEN (2017) indica lo siguiente: 

“es uno de los aspectos más críticos en los procesos de diseño y producción de re-
cursos educativos digitales y, en especial, de Cursos Virtuales, ya que estos involucran 
procesos en los que participan varios actores, en diferentes roles y artes, por lo cual es 
preciso velar y resguardar la titularidad del Derecho Moral de los participantes (autores 
y colaboradores), la titularidad del Derecho Patrimonial existente y el estricto segui-
miento a las licencias o permisos que se otorguen”. (p. 27) 

También, los patrones de diseño de un curso virtual, se presenta como una práctica 
adecuada para la elaboración de la estructura y organización de la información dentro 
de las plataformas de enseñanza en línea. Para esto, Pastor (2018) describe en la tabla 
2, cinco patrones diseñados como buenas prácticas por seguir para la estructuración de 
un curso virtual. 

 Tabla 2. Patrones de diseño para cursos virtuales. Pastor et al (2018). 
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Gracias a estos patrones, se logra diseñar la estructura preliminar y organizada del 
curso virtual, como lo muestra la Figura 1. 

 

Fig. 1. Boceto de un curso virtual basado en patrones de diseño. Pastor et al (2018). 

Por otra parte, Basantes et al. (2018) en su investigación, donde aplica la metodo-
logía PACIE (Presencia, Alcance, Capacitación, Interacción y E-learning), señala otra 
buena práctica, que, como se describe a continuación:  

“contribuye a alcanzar los objetivos del proceso de enseñanza aprendizaje mediante 
la incorporación de la TIC de forma gradual y reflexiva, aspectos considerados claves 
en la formación online, ya que requiere de compromiso, responsabilidad, voluntad y 
una fuerte disposición para el autoaprendizaje”. (p. 3). 

La metodología citada anteriormente, se aplicó en la investigación mediante las 5 
fases del modelo. Para ello se desarrolló en la fase de presencia (P) “la imagen corpo-
rativa del Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA) considerando el uso correcto de las 
TIC para propiciar la navegación e interacción de forma sencilla, intuitiva, amigable 
para los usuarios”. Posteriormente, en la segunda fase de alcance (A), usaron los resul-
tados para diseñar “los programas de aprendizaje con estructura secuencial y objetivos 
claramente definidos bajo un enfoque de pensamiento intuitivo-vivencial con estánda-
res y destrezas pedagógicas”. (Basantes et al., 2018, p. 39). 
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En la tercera fase sobre capacitación (C), 

“se realizó la formación de docentes como tutores virtuales con el propósito de dar 
a conocer las potencialidades de la metodología PACIE, el nuevo rol docente, las fun-
ciones que debe cumplir, las estrategias que debe emplear, en sí, las competencias aso-
ciadas al nuevo contexto de formación en línea desde la perspectiva docente-tutor. La 
generación de conocimientos es posible en el marco de la interacción humana y las 
enseñanzas intersubjetivas". (Basantes et al., 2018, p. 39). 

En la cuarta fase de interacción (I), 

“seleccionaron los recursos y actividades de la web 2.0 y 3.0 para socializar, com-
partir y generar la interacción, de tal manera que el estudiante se sienta acompañado y 
muestre su motivación e interés mediante la participación en línea, fomentando el 
aprendizaje colaborativo y cooperativo para construir conocimientos”. (Basantes et al., 
2018, p. 39). 

 
Finalmente, en la fase de E-learning (E), “emplearon las tecnologías existentes en 

la UTN y en la web para automatizar las actividades y evaluaciones sin descuidar el 
enfoque pedagógico, constructivista y socio-crítico para lograr conocimientos en situa-
ciones universalistas” (Basantes et al., 2018, p. 40). 

El uso de herramientas de mediación pedagógica es fundamental para la transfor-
mación de un curso presencial a virtual, mediante el aprendizaje mixto o Blended Lear-
ning, que es la combinación de elementos educativos producto del uso de las TICs en 
la educación tradicional. Uso de nuevos modelos o metodologías pedagógicas, recursos 
multimedia, entornos virtuales y diferentes herramientas de comunicación e informa-
ción. Basado en lo anterior, las mejores herramientas y plataformas virtuales, para la 
mediación pedagógica universitaria, se enfocan en las siguientes áreas: 

 
• Crear presentaciones e infografías.  
• Crear videos, animaciones.  
• Crear murales, tableros, mapas conceptuales y gráficos.  
• Tener una pizarra digital.  
• Crear periódicos e historietas.  
• Crear espacios interactivos para preguntas y juegos.  

 
La preponderancia y características de cada uno se muestra en el Anexo 1. 
 
Aunado a lo anterior, el seguimiento y estructuración del proceso de creación de 

cursos virtuales usando plataformas digitales, se debe llevar a cabo mediante 5 etapas 
que permitan “el desarrollo de las actividades de aprendizaje propuestas al estudiante, 
así como el seguimiento y evaluación que realice el docente” (MEN, 2017, p. 31), per-
mitiendo facilitar la producción de procesos formativos.  
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MEN (2017) indica que, el diseño, producción e implementación de un curso virtual 
es una tarea que requiere la elaboración de procedimientos, estructuras, herramientas, 
recursos y aplicación de estándares para la generación y organización de escenarios 
virtuales, que promuevan aprendizaje de calidad, es decir, que garanticen el cumpli-
miento de los propósitos de formación definidos para el curso. 

Varea y González-Calvo (2020) se preguntan “si los programas de formación de 
profesores en período de formación deberían hacer más hincapié en preparar mejor a 
los estudiantes para el aprendizaje en línea” (p. 2) 

Por otra parte, Guayara (2019) “aplicó una encuesta en la recolección de informa-
ción para determinar el nivel de alfabetización digital de los docentes de la Universidad 
de la Amazonia” (p. 36), cuyos resultados se muestran en las Figuras 2,3,4 y 5. 

 

 
Fig. 2. ¿Se considera un profesor alfabetizado digitalmente? "Diseño de un curso virtual de al-
fabetización digital para docentes de la Universidad de la Amazonia" (p.5), por C.T Guayara-

Cuéllar, E.E Millán-Rojas y C.A Gómez-Cano, 2019, Revista científica, 34(1) 

La figura 2 muestra los porcentajes de profesores considerados no alfabetizados di-
gitalmente, en categorías regular y aceptable, no bueno o que tienen muy buenas com-
petencias y capacidades medias altas. 
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Fig. 3. Grado de importancia de las TIC en la educación superior. "Diseño de un curso virtual 
de alfabetización digital para docentes de la Universidad de la Amazonia" (p.6), por C.T Gu-

yara-Cuéllar, E.E Millán-Rojas y C.A Gómez-Cano, 2019, Revista científica, 34(1) 

La figura 3 registra la opinión docente sobre el grado de importancia en incorporar 
las TIC en la educación superior.    

 

 

Fig. 4. Porcentaje de uso de las TIC en el aula. "Diseño de un curso virtual de alfabetización 
digital para docentes de la Universidad de la Amazonia" (p. 6), por C.T Guayara-Cuéllar, E.E 

Millán-Rojas y C.A Gómez-Cano, 2019, Revista científica, 34(1) 

La figura 4 evidencia el porcentaje de uso de las TIC en la docencia.    
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Fig. 5. Uso de las herramientas web 2.0. "Diseño de un curso virtual de alfabetización digital 
para docentes de la Universidad de la Amazonia" (p. 7), por C.T Guayara-Cuéllar, E.E Millán-

Rojas y C.A Gómez-Cano, 2019, Revista científica, 34(1) 

La figura 5 muestra el uso de las herramientas web por docentes de la universidad.  
 

 

Fig. 6. Grado de pertinencia de la alfabetización digital. "Diseño de un curso virtual de alfabeti-
zación digital para docentes de la Universidad de la Amazonia" (p.7), por C.T Guayara-Cuéllar, 

E.E Millán-Rojas y C.A Gómez-Cano, 2019, Revista científica, 34(1) 

La figura 6 informa el nivel de pertinencia de las TIC en la docencia universitaria.  
 
Según Rodríguez et al. (2020), estos datos brindan una perspectiva sobre los niveles 

de conocimiento en las herramientas de enseñanza virtual, la cual se ha potenciado du-
rante la pandemia causada por la COVID-19, que ha producido un impacto significativo 
en los procesos de aprendizaje en las universidades de Latinoamérica, tal como lo des-
criben en su investigación: 
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 “Según la UNESCO (2020), muchas instituciones educativas cerraron sus puertas, 

causando un impacto disruptivo académico en más del 91.3% de la población escolar 
en todo el mundo, esta realidad nos ha mostrado que no hemos estado preparados para 
afrontar la situación que estamos viviendo” (p. 3). 

 
Adicionalmente, Rodríguez et al. (2020) cita a Czeister et al. (2020) sobre en una 

investigación llevada acabo en Estados Unidos, en donde obtuvieron resultados llama-
tivos sobre el impacto de la COVID-19 en las universidades. 

 
 “Encontraron que en términos generales el 40,9% de los encuestados tuvieron al 

menos una experiencia de trastorno mental adverso o condición de salud del comporta-
miento, un 39% manifestaron haber tenido síntomas de trastorno de ansiedad o tras-
torno depresivo, mientras que un 26,3% informaron de síntomas de un trastorno rela-
cionado con el trauma y el estrés (TSRD) relacionado con la pandemia y un 13,3% 
haber iniciado o aumentado en el uso de sustancias para poder afrontar el estrés o emo-
ciones relacionadas con COVID-19” (p. 4). 

Otro estudio llevado acabo en China, según Ozamis (2020) y Wang et al. (2020), se 
enfocó en analizar a 1210 estudiantes de 194 ciudades de ese país, cuyos resultados 
fueron los siguientes: 

“El 16,5% de los participantes mostró síntomas depresivos de moderados a graves; 
el 28,8% síntomas de ansiedad de moderados a graves; y el 8,1% informó de niveles de 
estrés de moderados a graves 6. El mal estado de salud se asoció significativamente con 
un mayor impacto psicológico en los niveles más altos de estrés, ansiedad y depresión”. 
(p. 2) 

5 Resultados 

Las entrevistas se aplicaron mediante video llamadas en las plataformas MS Teams y 
WhatsApp. Se realizaron preguntas cerradas y abiertas, que buscaban recabar la opi-
nión, consideraciones expertas del tema investigado y experiencias de los entrevistados. 
Las preguntas planteadas, se adjuntan en el anexo 2. 

Los entrevistados poseen entre 4 y 22 años de experiencia en el sector académico 
en carreras universitarias como Electrónica, Tecnologías de Información, Secretariado 
Ejecutivo, Administración de Empresas, Investigación Criminal e informática. El 80 % 
de los expertos ha recibido capacitaciones de manera virtual durante su labor docente y 
el 100 % ha decidido autocapacitarse en diferentes plataformas de mediación pedagó-
gica en línea. 

Al consultarles sobre cuáles plataformas de mediación pedagógica virtual utiliza, 
todos los entrevistados indicaron haber utilizado alguna plataforma virtual y se logra 
evidenciar gran variedad de herramientas en línea, las cuales se muestran en la Tabla 3. 

649



2

Tabla 3. Uso de plataformas virtuales indicadas por los entrevistados 

Plataforma Porcentaje de 
docentes 

Moodle 80 % 
Twiddle 20 % 
Zoom 90 % 

Microsoft Teams 100 % 
Google Meet 50 % 

Prezi 80 % 
Desygner. 50 % 
Whatsapp, 60 % 

Canvas 70 % 
Suite office 365 100 % 

Knovio 70 % 
Kahoot 90 % 

Google Classroom. 70 % 
Avatar 50 % 

Cisco system 30 % 
Educaplay 80 % 
Youtube 100 % 

 
 Fuente: Elaboración propia. 

 
Por otra parte, después de la consulta sobre cuáles son buenas prácticas aplicadas 

en la enseñanza virtual, los 10 expertos concuerdan en los aspectos indicados en la 
Tabla 4. 

Tabla 4. Buenas prácticas en enseñanza virtual 

Plataforma Porcentaje de 
docentes 

La adecuada comunicación. 100 % 
Disponer de una plataforma e-learning. 90 % 

Evitar sesiones extensas 50 % 
Abundante uso de ejemplos. 100 % 

Creatividad 90 % 
Innovación. 80 % 

Motivar al estudiante. 90 % 
Empatía en situaciones donde los estudiantes presentan 

problemas de conectividad o de equipo. 80 % 

Evitar sesiones extensas. 60 % 
Explicaciones cortas 60 % 

Abundante uso de ejemplos. 90 % 
Casos de estudios. 90 % 

Constante de consultas y tutorías. 80 % 

Fuente: Elaboración propia. 
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Luego de preguntarles sobre el impacto de la COVID-19 en los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje universitario, se obtuvieron las respuestas mostradas en la Tabla 5. 

Tabla 5. Impacto de la pandemia por COVID-19                                                                          
en los procesos de enseñanza y aprendizaje universitario. 

Plataforma Porcentaje de 
docentes  

Las instituciones no estaban preparadas para la gestión 
educativa ni con recursos tecnológicos.  100 % 

Se ha improvisado mucho. 70 % 
No hay regulaciones, no existe normativas. 50 % 

Dificultades de conexión. 90 % 
Se debe trabajar sobre la honestidad académica 80 % 

Las instituciones no estaban preparadas para la gestión 
educativa en línea ni con recursos tecnológicos.  50 % 

Fuente: Elaboración propia. 

Aunado a este tema, ante la siguiente pregunta: ¿la institución cuenta con un proce-
dimiento para transformar cursos presenciales a virtuales, no presenciales o bimodales?, 
los 10 entrevistados indicaron que no la conocen, que es un proceso muy complejo y se 
debería trabajar en ello. No existe un procedimiento formal para la transformación, pero 
sí ha hecho grandes esfuerzos para adecuar las necesidades actuales, al implementar 
acciones de corto y mediano plazo, para atender las urgencias; pero quedan pendientes 
transformaciones profundas de procesos, profesores, administrativos y la misión insti-
tucional. 

Por otra parte, se les consultó sobre cuál ha sido la tendencia de retiro de cursos en 
la carrera donde trabaja, cuyos resultados se observan en la Tabla 6. 

Tabla 6. Tendencia de retiro de curso en las carreras. 

Plataforma Porcentaje 
de docentes  

Relativamente poco, de 20% a 26% de la matrícula y contra-
rio a lo que se esperaba.  80 % 

Docentes con funciones de Dirección de Carrera, indicaron que la 
matrícula ha aumentado, debido a la tendencia de la enseñanza virtual 
y han observado que los porcentajes de retiro justificado e injustificado 
se han mantenido similares a los existentes antes de la pandemia.  

20 % 

Nota: Elaboración propia.  

Como pregunta final, se les consultó lo siguiente: ¿qué se requiere para transformar 
un curso presencial en virtual? Las respuestas a dicha preguntas se observan en la Tabla 
7. 
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Tabla 7. Requerimientos para para transformar un curso presencial en virtual. 

Plataforma Porcentaje 
de docentes  

Infraestructura tecnológica, capacitación docente, modifica-
ción en mediación, modificación en evaluación.  100 % 

Adecuar las materias que se usan presencialmente a la virtualidad, 
actitud positiva hacía el cambio 30 % 

El nuevo curso, no consiste en hacer lo mismo que se hacía en un 
curso presencial 30 % 

Los recursos de enseñanza y aprendizaje deben ser cortos, intere-
santes y sencillos 60 % 

Se requiere aplicar mucha creatividad para enganchar al estudiante 
con el tema, para tener claro el nivel de disponibilidad y calidad de los 
estudiantes en cuanto a Internet, equipo de cómputo y herramientas de 
software o hardware. 

100 % 

Fuente: Elaboración propia. 

6 Discusión De Los Resultados 

Conforme con la investigación realizada, aunado a la información recopilada mediante 
las entrevistas a expertos en el área académica de varias universidades, se logra com-
probar que la hipótesis planteada en este trabajo es correcta, ya que no existen procedi-
mientos homologados en las universidades nacionales, para transformar, adecuada-
mente, los cursos presenciales a virtuales, como consecuencia de la pandemia COVID-
19 desde el 2020. Los docentes entrevistados indican que no hay reglamentos ni legis-
lación, en la cual se apoyaran para dar las clases virtuales, sino que fue un proceso 
abrupto y sin mediar alternativas al respecto y en donde el estudiante asume el rol prin-
cipal y se vuelve autónomo creando por sí mismo el conocimiento, no con la intención 
de satisfacer al profesor sino por el aprendizaje mismo. 

Se destaca que, todos los entrevistados concuerdan en el uso de plataformas virtua-
les para la transformación adecuada de cursos presenciales a bimodales con apoyo tec-
nológico, ya que educación virtual es un proceso formativo sincrónico o asincrónico, 
cuya característica principal es apoyarse en el uso de Internet, el cual, permite el uso de 
plataformas educativas como Blackboard, Moodle, Google Classroom, así como, foros, 
correos electrónicos, páginas web o videoconferencias. 

Otro aspecto por valorar es que los docentes entrevistados indicaron que la metodo-
logía de enseñanza virtual, vino para quedarse y se requería compromiso y capacitación 
constante para que el nivel de aprendizaje se mantuviera o aumentara; pero, en ningún 
caso, podía permitirse la baja en la calidad de la enseñanza, mediante la incorporación 
paulatina de las herramientas digitales. 

Para lograr lo anterior, los entrevistados describen buenas prácticas que se requieren 
aplicar en el aula, que incluyen la adecuada comunicación, disponer de una plataforma 
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e-learning, diversidad para el diseño de actividades de mediación, espacios que posibi-
liten mucha interacción, confiabilidad, seguridad, una plataforma virtual con foros de 
atención y actividades bien planificadas. También ven oportuna la motivación al estu-
diante, con el uso de diferentes plataformas para variar la metodología en clase, tener 
empatía para reducir las dificultadas y evitar sesiones extensas, para ampliar explica-
ciones cortas, abundantes ejemplos, casos de estudios y tutorías. 

En relación con el impacto de la pandemia, los docentes indicaron que los estudian-
tes universitarios manifiestan ansiedad, miedo, tristeza, enfado o impaciencia, debido a 
que el confinamiento acarrea problemas psicológicos como estrés, ansiedad y depre-
sión. Dentro de estas, la ansiedad es la que más incidencia ha tenido en la población en 
general y en aquellos actores prescindibles para la lucha de la COVID-19. Sin embargo, 
también hay un impacto positivo, según los académicos, quienes concuerdan que la 
pandemia ha transformado los paradigmas de la educación en pro de la enseñanza vir-
tual. Los procesos de aprendizaje se han visto en la necesidad de abrazar el cambio, 
obligando a redescubrir metodologías y prácticas que ya existían. 

Los entrevistados describieron que el planeamiento, diseño y elaboración de conte-
nido virtual orientado a la enseñanza en línea, no es algo que se pueda hacer en corto 
tiempo y consideran que, para la adecuada transformación de cursos presenciales a vir-
tuales, es necesario contar con infraestructura tecnológica, capacitación docente, modi-
ficación en mediación y modificación en evaluación. 

Los entrevistados consideran indispensable la innovación para motivar al estudiante 
con el uso de diferentes plataformas para variar la metodología en clase, así mismo, 
tener empatía en situaciones donde los estudiantes presentan problemas de conectividad 
o de equipo, mientras que concuerdan en evitar sesiones extensas, lo cual desarrolla los 
contenidos mediante temas específicos en explicaciones cortas, con abundante uso de 
ejemplos, casos de estudios y brindar la posibilidad constante de consultas y tutorías. 

También consideran que así como el docente debe mejorar la comunicación con el 
estudiante con mejores actividades creativas, el estudiante requiere estar más en con-
tacto con él, al tener mayor involucramiento y de forma permanente, mediante consul-
tas, llamadas directas durante la sesión virtual para crear el interés. El docente debe 
realizar una buena presentación de la información del contenido de la clase, con infor-
mación oportuna y enseñando a los estudiantes a utilizar los entornos virtuales de clase 
mediante tutoriales con instrucciones claras y concisas, lo que requiere cambiar las cla-
ses magistrales por clases participativas y adaptar los mecanismos de evaluación del 
aprendizaje y abandonando, paulatinamente, el esquema memorístico para migrar hacia 
facilitadores del aprendizaje, lo que conlleva un gran reto para el estudiante, pues el 
debe querer aprender y poseer disciplina.  

Debe hacerse un replanteamiento en la forma en que se hace la mediación, debiendo 
ser atractiva y ajustada a los estudiantes y aprovechar la tecnología como los teléfonos 
móviles, clases impartidas mediante un adecuado material de exposición del aprendi-
zaje. Se debe repensar los tipos de evaluación que se apliquen, de forma más objetiva 
y fortalecer las habilidades blandas. 

En los cursos prácticos, el estudiante debe tener una forma real de contacto con los 
equipos. Se requiere una reingeniería en la enseñanza. Se deben impulsar las capacita-
ciones constantes en temas de tecnologías virtuales y llevar a cabo un estudio curricular 
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de los planes de estudios , los objetivos, contenidos, actividades, evaluaciones y recur-
sos por utilizar, creando un nuevo modelo pedagógico, que brinde mayor acceso a pla-
taformas virtuales y verdadera capacitación con expertos en el tema. El futuro es la 
formación híbrida y las personas no están preparadas para esto. Finalmente, consideran 
que son dos metodologías de enseñanza y aprendizaje totalmente diferentes, con perfi-
les de entrada y salidas diferentes, con competencias y destrezas del estudiante diferen-
tes, por ende, debe analizarse incluso la malla curricular y no solo el curso. 

7 Conclusiones 

Conforme a la revisión bibliográfica realizada en esta investigación, además de las en-
trevistas con personal profesional y expertos en docencia universitaria, se llega a la 
conclusión de que no existen procedimientos homologados en las universidades nacio-
nales, para transformar, adecuadamente, los cursos presenciales a virtuales como con-
secuencia de la pandemia COVID-19 desde el 2020.  

Existen buenas prácticas que se deben establecer como acciones estructuradas, para 
llevar a cabo una transformación adecuada de cursos presenciales a cursos virtuales, 
dentro de las cuales se determinaron las siguientes: 

 
• Adecuada comunicación. 
• Disponer de una plataforma e-learning. 
• Diversidad para el diseño de actividades de mediación. 
• Espacios que posibiliten interacción. 
• Foros de atención.  
• Actividades bien planificadas. 
• Motivación al estudiante. 

 
Se concluye que existe una gran cantidad de herramientas y plataformas virtuales, 

que mejora la mediación pedagógica universitaria, las cuales se recopilaron conforme 
con la evaluación propia y de los docentes que las utilizan en sus aulas. Estas herra-
mientas son indispensables para llevar a cabo una transformación de cursos presencia-
les a virtuales, ya que son el principal medio por el que los docentes y estudiantes se 
pueden comunicar y realizar el proceso de medicación pedagógica de forma adecuada. 

También, se logró evidenciar el alto conocimiento y capacitación que poseen los 
docentes entrevistados durante el proceso de investigación, quienes describieron las 5 
mejores plataformas virtuales de mediación que han usado y en las que también se han 
capacitado, las cuales son: Moodle, Microsoft Teams, Educaplay, Zoom y Google 
Classroom. Esto les ha permitido enfrentar adecuadamente, el impacto del cambio en 
clases presenciales por virtuales, además, gracias a las capacitaciones que se llevaron a 
cabo durante el tiempo previo y durante la pandemia, los docentes lograron utilizar los 
conocimientos adquiridos para mantener el nivel de calidad en el proceso de aprendi-
zaje y enseñanza.  
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Por otra parte, se demuestra la afectación que ha significado realizar una migración 
presencial a virtual obligada, de los procesos de enseñanza y aprendizaje de los cursos 
universitarios debido a la pandemia de la COVID-19. Esto impactó tanto positiva como 
negativamente en estos procesos, por lo que se vuelve necesario replantear la mediación 
pedagógica universitaria, para que sea atractiva y ajustada a las necesidades de los es-
tudiantes, mediante el aprovechamiento de las tecnologías de la información. Se deben 
modificar los tipos de evaluación que se apliquen, para que sean más objetivos y refor-
zar las habilidades blandas, especialmente en materias con laboratorios, el estudiante 
debe tener una forma real de contacto con los equipos. Se requiere una reingeniería en 
la enseñanza. 

Es importante elaborar un programa de capacitaciones docentes en tecnologías vir-
tuales y nuevas metodologías de enseñanza mediante el uso de las TIC, para que se 
apliquen las mejores plataformas que se vayan desarrollando, lo que permitirá una ade-
cuada transición de cursos presenciales y virtuales. Además, se debe llevar a cabo un 
estudio curricular de los planes de estudios, donde se replante el modelo pedagógico de 
la universidad y la reglamentación interna, que brinde mayor acceso a plataformas vir-
tuales y una verdadera experiencia adecuada a las necesidades del estudiante y que le 
permitan aprender, mediante los diferentes medios de comunicación que use el docente 
universitario en sus clases. 
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9 Anexos 

Anexo 1. Herramientas digitales como apoyo a los entornos virtuales de aprendizaje 
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Fuente: Guzmán (2020) 
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Anexo 2. Preguntas hechas en la entrevista   

Las siguientes preguntas se formularon en entrevistas a docentes universitarios de 
Costa Rica, con el objetivo de conocer la opinión y experiencia de cursos universitarios 
virtuales, así como el conocimiento de las plataformas de mediación pedagógica en 
línea. 

Las preguntas realizadas durante las entrevistas son: 
 

1. ¿En cuál carrera (s) trabaja como docente? 
2. ¿Cuántos años de experiencia en el sector académico universitario? 
3. ¿Ha recibido alguna capacitación de manera virtual durante su labor? 
4. ¿Se ha capacitado en el uso de plataformas de mediación pedagógica virtual 
durante su labor como docente? 
5. ¿Cuáles plataformas de mediación pedagógica virtual utiliza? 
6. ¿Cuáles son buenas prácticas aplicadas en la enseñanza virtual? 
7. ¿Cuál es su opinión sobre el impacto de la COVID-19 en los procesos de en-
señanza y aprendizaje universitario? 
8. ¿ La institución cuenta con un procedimiento para transformar cursos presen-
ciales a virtuales, no presenciales o bimodales? 
9. ¿Cuál ha sido la tendencia de retiro de curso en la carrera donde trabaja? 
10. ¿Qué se requiere para transformar un curso presencial en virtual? 
 
Fuente: Elaboración propia (2021) 
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Abstract. El presente estudio aborda el problema de la educación en el diseño y 
revisión curricular en los institutos de formación docente en la provincia de Santa 
Fe. La temática de la diversidad cultural cobra relevancia, en un contexto de crisis 
provocada por la pandemia del SARS CoV-2, debiendo ser abordada desde un 
enfoque de interculturalidad, que no se restrinja a la dimension pedagógica. El 
objetivo, en general, es la revisión teórica y reflexiva, desde una metodología 
cualitativa, de los marcos documentales de la formación docente en una carrera 
de nivel superior. Se analizarán los principales orientaciones y lineamientos cur-
riculares de la eduación intercultural, a partir de una perspectiva que haga foco 
en sus dimensiones no solo educativas, sino también sociohistóricas y epistemo-
lógicas. La interpretación de los resultados revisados persigue, asimismo, 
promover la reflexión acerca del potencial del reconocimiento de las diferentes 
epistemes que se hallan presentes en las comunidades locales. 
 
Keywords: Educación, Interculturalidad, Epistemes. 
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1 Introducción 

La presente investigación aborda la incorporación de la temática de la 
interculturalidad a los diseños curriculares, en un marco de renovación de la 
formación docente que brindan los institutos de educación superior. La 
relevancia del tema radica en la escasez de espacios institucionales de nivel 
superior en los cuales la educación intercultural haya sido incorporada, en un 
contexto donde las reivindicaciones, en este sentido, de los pueblos indígenas 
ha sido una constante. Así, la políticas educativas se ha visto interpelada por 
demandas que visibilicen la heterogeneidad social, debiendo incorporar a sus 
planes de estudio modalidades que garanticen una educación que aborde la 
diversidad cultural en tanto representa distintas cosmovisiones. 

La formación de profesores en Argentina, debido al punto de inflexion 
que marcó la sanción de la Ley de Educación Nacional (N° 26.206), promueve 
la incorporación de nuevas modalidades en función de garantizar la atención de 
las necesidades educativas de las poblaciones indígenas. En este sentido, en el 
ámbito del Instituto Superior del Profesorado N° 4 de la provincia de Santa Fe, 
se ha decidido institucionalmente integrar un espacio curricular de Educación 
Intercultural, con el objetivo de formar profesores que reflexionen acerca de la 
diversidad que sucede en los ámbitos educativos. Asimismo, la posibilidad de 
realizar adecuaciones al diseño en base a la definición de temáticas socio-
culturales actuales ha significado el fortalecimiento del proceso de formación 
docente. 

La pandemia provocada por COVID-19, si bien ha visibilizado 
dificultades para sostener el vínculo pedagógico por la suspensión de clases 
presenciales, ha puesto en evidencia la complejización de nuevas formas de 
conocimiento posibles y la posibilidad de reflexionar sobre ellas. La 
incorporación de dicho seminario de educación intercultural a lacarrera docente 
de Lengua y Literatura se fundamenta en el hecho de que no solo constituye el 
único espacio de educación intercultural en los institutos superiores de la region 
norte de Sante Fe, sino también por constituir, una propuesta de cátedra abierta 
e interinstiucional de la institución formadora, junto con la Universidad 
Nacional del Litoral. 
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 Ahora bien, dada la complejidad del nivel superior y nuestra intención 
de indagar en los diseños curriculares de la mencionado carrera de formación 
docente, es pertinente que el estudio de los diseños curriculares sea realizado 
desde una perspectiva que contemple las dimensiones epistemológica y 
sociohistórica. Ello posibilitará la problematización del análisis de las 
conceptualizaciones de interculturalidad, que se articulan en la formación 
docente en una experiencia concreta. En este sentido, el objetivo es realizar una 
revisión analítica y reflexiva acerca de los enfoques de interculturalidad 
plasmados en los lineamientos curriculares, de la carrera docente de nivel 
superior en Lengua y Literatura, y del seminario que ha sido incorporado a esta. 

       Se busca reflexionar, en el marco de crisis sanitaria provocada por la 
pandemia del SARS-Cov-2, acerca de los aportes de la interculturalidad a la 
educación en relación al diálogo de saberes y el reconocimiento de los modos 
de conocimiento. Así, se intentará dar respuesta a los interrogantes siguientes: 
¿qué perspectivas acerca de la interculturalidad y educación, en sus dimensiones 
epistemológica y sociohistórica, se ponen de manifiesto en los diseños 
curriculares? ¿Qué vinculaciones se establecen entre los sentidos de la 
interculturalidad y el actual contexto? Y, por ultimo, ¿qué potencialidades se 
observan en tanto posibilidades de transversalizar la educación intercultural en 
la formación docente de nivel superior en el caso investigado? 

2 Métodología 

La investigación, en tanto proceso dialéctico que busca reconstruir un fenómeno, 
se propone en este caso revisar, de manera rigurosa, los lineamientos 
curriculares, en función de la temática de la educación intercultural en la 
formación docente, para conocer los aspectos normativos, conceptuales, socio 
culturales y epistemológicos documentados.  

       En el presente estudio, se analizarán el diseño de la carrera docente en 
Lengua y Literatura y el Programa del seminario “Multiculturalidad y Lenguas”. 
Asimismo, se realizará la revision previa de la normativa marco vigente, ya que 
nos permitirá comprender las dimensiones epistemológica y sociohisótrica, que 
han dado lugar a los lineamientos y orientaciones de los documentos que 
analicemos en una segunda instancia. 

         El diseño metodológico es cualitativo, ya que nos permite realizar una 
recuperación temática de los principales lineamientos, a una técnica de revision 
y sintetización de la información de los documentos.  Lo anterior, para 
caracterizar e interpretar, en base a la evidencia empírica que aportan los 
documentos analizados, los principales contenidos curriculares presentes en los 
diseños desde las perspectivas educativa, epistemológica y sociohistórica. 
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El análisis ha sido realizado en base a la construcción de categorías 
analíticas, que surgen de las líneas temáticas comunes halladas. A continuación, 
proponemos como marco teórico general: “el análisis de la perspectiva 
intercultural en educación, no puede ser reducido al uso instrumental del 
concepto, sino que debe atravesar las múltiples significaciones que adquiere 
como proyecto político, epistemológico, cultural y educativo” (Diez, 2004, p. 
195). “Este enfoque de la educación intercultural ha sido definido como aquel 
que persigue el reconocimiento y el diálogo entre culturas diferentes, dando 
espacio a la diversidad, Es necesario que se tomen en cuenta las representaciones 
y negociaciones con tensiones propias de las experiencias educativas” (Diez, 
2004, p. 201). 

En complemento a lo antes desarrollado, el enfoque socio-histórico de 
interculturalidad se basa en que “el reconocimiento del patrimonio cultural 
inmaterial contribuye al diálogo entre culturas y promueve el respeto hacia 
diferentes formas de vida y a la identidad de los pueblos” (Carrió, 2014, p. 167). 
En lo que concierne a la perspectiva epistemológica, se parte del concepto de 
ecología de saberes de Sousa Santos (2010, p. 50) que presupone un 
pensamiento sobre la idea de diversidad epistemológica del mundo, el 
reconocimiento de una pluralidad de conocimientos. 

 La relación entre interculturalidad y complejización del currículum es 
abordada desde la perspectiva de la UNESCO (OREALC/UNESCO, 2017b), 
que señala que la incorporación de contenidos sobre los rasgos culturales, los 
sistemas de conocimiento y las cosmovisiones potencian no solo la calidad de 
la educación, sino que además complejiza y enriquece los currículos con 
prácticas más pertinentes y sostenibles.  

A continuación, se presentan los resultados, en primera instancia, de la 
Ley de Educación Nacional, como marco general a la problemática de la 
incorporación de la educación intercultural a los planes de estudio. En segundo 
lugar, se revisan las características y decisiones curriculares expresadas en el 
documento del diseño del Profesorado de Educación Secundaria en Lengua y 
Literatura, de donde se extraen e identifican las dimensiones del enfoque de 
interculturalidad. Por ultimo, se releva la información contenida en el Programa 
de cátedra del Seminario “Multiculturalidad y Lenguas”. 

3 Ejes temáticos y enfoques revisados en los documentos 
curriculares 

3.1 Marco normativo general de la incorporación de la educación intercultural  
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En el documento de la Ley de Educación Nacional  N° 26206, artículo 11 (2006, 
p. 2), se establecen los objetivos de la política educativa que, además de 
mencionar la importancia de la diversidad cultural, incorpora la educación 
intercultural como respuesta a las demandas de reivindicación de sus 
identidades, por parte de los pueblos originarios: “asegurar a los pueblos 
indígenas el respeto a su lengua y a su identidad cultural, promoviendo la 
valoración de la multiculturalidad en la formación de todos/as los/as 
educandos/as”. Más aún, en el capítulo XI se desarrollan las características, de 
la educación intercultural bilingüe en tanto modalidad educativa que tiene el 
propósito de garantizar ese derecho. 

En lo concerniente a las temáticas de las modalidades educativas 
incorporadas por la ley, hace foco en la Educación Intercultural Bilingüe EIB en 
dos sentidos, aunque íntimamente relacionados de la multiculturalidad: la 
valorización de las pautas culturales, entre ellas la lengua y, una segunda 
dimensión, la de la convivencia de los distintos saberes presentes en una 
comunidad. De este modo, se señala el reconocimiento de los derechos de los 
pueblos indígenas “conforme al art. 75 inc. 17 de la Constitución Nacional, a 
recibir una educación que contribuya a preservar y fortalecer sus pautas 
culturales, su lengua, su cosmovisión e identidad étnica; a desempeñarse 
activamente en un mundo multicultural y a mejorar su calidad de vida, es leída 
en clave de recurso cultural” (p. 11). 

Finalmente, en relación con la revision del curriculum, se menciona la 
importancia de promover un diálogo mutuamente enriquecedor de 
conocimientos y valores entre los pueblos indígenas y poblaciones étnicas y 
propicia el reconocimiento y el respeto hacia tales diferencias.  En el art. 54 
(p.12), se hace alusión a la definición general de los contenidos propios del 
diseño curricular, para promover el respeto por la multiculturalidad y el 
conocimiento de las culturas originarias en todas las escuelas del país, con el fin 
de valorar y comprender la diversidad cultural como atributo positivo de nuestra 
sociedad. 

3.2 Enfoque de interculturalidad en la formación docente 

El documento del Plan 514/18 del Profesorado en Lengua y Literatura del 
Instituto Superior N° 4 de la provincial de Santa Fe es un proyecto 
interdisciplinario, donde se encuentran plasmados las orientaciones y 
lineamientos del diseño curricular para la formación de docentes.  En términos 
generales, la revision y estructura del diseño de formación docente, según consta 
en el documento se basa en la política educativa de la Provincia de Santa Fe que 
se asienta sobre el pilar de “concebir la escuela como una institución abierta y 
flexible, que aporta a la vida democrática y a la convivencia” (Ministerio de 
Educación Provincia de Santa Fe, 2018, p. 9).  
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 El objetivo de las políticas educativas donde el Estado es el garante de 
la posibilidad de acceso a la educación para todos es señalado en los siguientes 
términos: “es necesario poner en revision mandatos históricos que atraviesan el 
sistema educativo y obturan el derecho a educarse. Esto implica pensar la 
escuela en sentido amplio, desde un contexto situado específico que la interpela 
con sus problemáticas” (p. 10). 

 En relación al proceso de la formación docente, propone como 
concepto de curriculum el siguiente: “en el curriculum se reflejan los 
fundamentos epistemológicos, sociológicos y pedagógicos de la formación del 
profesor como también los saberes disciplinares y las estrategias metodológicas 
para desempeñar su rol, recuperando los debates y tensiones, en un contexto que 
se presenta complejo. A su vez, se vertebran lineas de formación jurisdiccionales 
a través de formatos transversales” (p. 10).  

 Los lineamientos hallados en el diseño curricular conforman tres 
grupos o dimensiones de análisis:  

 
Vinculación del currículum con el contexto socio- cultural. Teniendo en-
tonces en cuenta el carácter histórico y ético-político de la educación, las de-
cisiones curriculares no pueden hacerse al margen de las interpelaciones que 
reviste la construcción de una sociedad plural. La complejidad del diseño cur-
ricular para la intencionalidad formativa, vinculada a la necesidad de recuperar 
los múltiples lenguajes, se vincula con el proceso: “de desarrollo curricular 
que recupera la centralidad de la tarea docente, sosteniendo que el conoci-
miento es una construcción social, de múltiples lenguajes y universos simbóli-
cos, permanente y compleja, que posibilita diferentes modos de producción y 
de construcción de realidades” (p. 14). 

Además, reforzando esta vinculación con los factores socio-culturales, se 
hace foco en que se deben tener en consideración, el dominio del campo cur-
ricular, los factores culturales, lingüísticos y sociales que enmarcan la tarea 
educativa y las diferentes necesidades: “se habilitan nuevas configuraciones 
históricas, sociales, culturales, y epistemológicas” (p. 15). 

 
Construcción de conocimiento e interdisciplinariedad. Este proceso de 
cambio curricular, como se ha señalado, recupera la centralidad de la ense-
ñanza como pilares de la formación, promoviendo el rol de las instituciones 
educativas en el proceso de convivencia de identidades: “habilita a transformar 
a las instituciones educativas en escenarios para explorar nuevos modos de 
aprender, pensar, que permita la constitución de identidades diversas” (p. 15). 

Otro lineamiento temático, observado a partir de la revision, es el enfoque 
de interdisciplinariedad que es el siguiente: “a su vez, a través de las interpel-
aciones que atraviesan hoy a las instituciones educativas, socializadas en los 
diversos intercambios con las instituciones formadoras se vislumbró la nece-
sidad de que el nuevo diseño curricular contemple contenidos transversales 
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que buscan propiciar la adquisición de conocimientos disciplinares, interdis-
ciplinares y transdisciplinares” (p. 18).  

 
Fortalecimiento de líneas de definición institucional y de adecuación 

curricular. En cuanto a las instancias de definición curricular, se contempla 
el fortalecimiento de las líneas de acción por parte de la institución formadora 
y la posibilidad de realizar adecuaciones al diseño, de modo que se ofrezca 
una pluralidad de experiencias formativas, cuya finalidad busque valorar prác-
ticas educativas situadas localmente. Por ende, la incorporación de las uni-
dades opcionales, en formato de seminarios o talleres, posibilita la selección 
de temáticas como la educación intercultural. El objetivo de fortalecer las de-
cisiones curriculares institucionales se fundamenta en la necesidad de 
promover el diálogo de conocimientos para recuperar los debates actuales. 

 

3.3   Fundamentación de la interculturalidad como temática del Seminario de 
cátedra  

Se explicitan, en en el Programa, los antecedentes y motivos de surgimiento 
de la cátedra abierta Multiculturalidad y Lenguas, en la carrera de formación 
docente del Instituto Superior N°4. Del siguiente modo, “la decisión de gestar 
el espacio viene a contribuir con una deuda histórica de reivindiación de las 
identidades culturales diversas en nuestras comunidades, frente a un Estado 
que apuntaba a la construcción de una identidad nacional que unifique al 
‘pueblo argentino’, entonces la instalación del español como lengua nacional 
y por tanto hegemónica” (p.1). 
       Por el contrario, las dos instituciones creadoras del seminario “se propo-
nen participar activamente en el proceso de empoderamiento de la lengua. En 
tal sentido la posibilidad de trabajo conjunto entre el Instituto Superior de 
Profesorado N°4, junto a la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Uni-
versidad Nacional del Litoral resulta pionera y auspiciosa” (p. 1). Sumado a 
ello, se remarca un rasgo del diseño del espacio curricular en formato de 
cátedra abierta, en consonancia con los fundamentos de la temática de la edu-
cación intercultural. 
       Por otro lado, la fundamentación hace referencia a la importancia de la 
temática para los organismos internacionales: “esta materia pueda presentarse 
justamente en el año en que la Asamblea General de las Naciones Unidas, con 
la UNESCO, proclama al 2019 como el Año Internacional de las Lenguas 
Indígenas. Sumado a ello, en la Conferencia Regional de Educación Superior 
(CRES) realizada en el año 2018.  Cabe destacar que los problemas involucra-
dos en el programa no forman parte, hasta el presente, de los diseños curricu-
lares de ninguna de las carreras de profesorado de la FHUC (UNL) como así 
tampoco de ninguno de las 12 carreras de formación docente del ISPN°4” 
(p.2). 
       La relevancia de un Proyecto interinstitucional en razón de la temática 
seleccionada es fundamentada en tanto que “Multiculturalidad y Lenguas” es 
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el primer espacio compartido entre dos instituciones educativas de fuerte in-
fluencia en la región, cuyo objetivo central es instalar en el centro de la dis-
cusión la reflexión sobre la diversidad de lenguas y culturas, en la que el futuro 
docente tome posicionamiento, para pensar aulas multiculturales y plu-
rilingües. En el caso de los Instituto de Formación Docente, se preveen artic-
ulaciones con las áreas de formación inicial y de investigación.  
 

4 Análisis de los enfoques de interculturalidad de los ejes 
curriculares   

Tener en consideración las perspectivas socio-histórica, epistemológica y ped-
agógica que caracterizan a la incorporación de la educación intercultural nos 
permite indagar en las múltiples significaciones que adquiere, la incorporación 
de propuestas de esta índole en la formación docente. En primer lugar, la nor-
mativa nacional hace hincapié en la educación intercultural, desde una con-
cepción de modalidad educative. Entonces, es en este marco donde se esta-
blece expresamente la importancia de atender a las demandas de los pueblos 
indígenas de ser respetados en sus particularidades culturales con la creación 
de una modalidad educative, que garantice el cumplimiento del derecho a la 
educación. 
       Ahora bien, la ley marco hace referencia a la multiculturalidad, entendida 
esta en una doble caracterización: las dimensiones sociohistórica y epistemo-
lógica. Así, se pone el foco en la valorización de las pautas culturales, entre 
ellas la lengua, y en la convivencia de modos de conocimiento, donde se men-
ciona, expresamente, el reconocimiento de los distintos saberes que ciculan a 
nivel de las comunidades. Asimismo, se marcan los lineamientos que debe 
seguir el diseño curricular, lo que constituye una dimension englobadora, que 
es la diversidad cultural en tanto recurso social y que permitiría pensar la posi-
bilidad de avanzar en una transversalización del enfoque de interculturalidad. 
       En el plan curricular de la carrera se marca con insistencia el objetivo de 
las políticas educativas a nivel jurisdiccional, que es compartido con la Ley 
nacional, en función de un Estado considerado como garante del derecho de 
la educación para la construcción de ciudadanía y de respeto de la diversidad 
cultural. Este objetivo obra de sustento para orientar la revision curricular de 
la formación docente y la incorporación de temáticas relevantes, educación 
intercultural, entre ellas, que interpelan a los procesos educativos y poder re-
alizarlo desde una perspectiva amplia que considere las dimensiones sociohis-
tórica y epistemológica.  
       Desde la concepción identificada en sus marcos curriculares, de pensar 
una escuela abierta y flexible, se permiten vertebrar líneas de formación 
acordes a los desafíos del contexto, que, a su vez, sustentan la decisión curric-
ular de incluir la presente experiencia de educación intercultural en la for-
mación docente en el Instituto superior N°4. Se encuentra también, entre los 
lineamientos curriculares revisados, la perspectiva de interdisciplinariedad 
que, en relación a la dimension epistemológica de la educación intercultural, 
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habilita un camino de multiples articulaciones con otros espacios curriculares 
en el ámbito del instituto superior objeto de nuestro estudio. 
       Es relevante agregar que el proceso de revisión curricular no pocas veces 
ofrece resistencias, ya que se ponen en tensión representaciones y negoci-
aciones en torno al reconocimiento y el diálogo entre culturas, en el que se 
desarrollan las experiencias educativas. No obstante, la intencionalidad, en 
tanto institución educativa abierta a la comunidad expresada en el espíritu de 
la ley, a través de advertir sobre la necesidad de remover obstáculos al ejerci-
cio de una ciudadanía plural, marca así la posibilidad de abordar la intercul-
turalidad, desde una dimension de recurso social que vaya más allá del 
reconocimiento formal. 
       Lo hasta aquí desarrollado, permite interpretar los fundamentos que vali-
daron la incorporación de la temática de la educación intercultural a la for-
mación docente, que, en el caso analizado, adquirió además un formato de 
cátedra abierta, orientado a participantes de la comunidad en una vasta región 
del norte santafesino. Más aún, el seminario constituye un antecedente que 
presenta características innovadoras para la formación docente en relación, no 
solo a abordar núcleos problemáticos actuales, sino al haber sido producto de 
un proyecto interinstitucional con una universidad, introduciendo aspectos de 
extension de actividades en conjunto.  
       A partir del carácter histórico y ético-político de la educación, los prin-
cipios y lineamientos que dieron lugar a la renovación de la formación docente 
han hecno posible la decisión institucional de incluir modificaciones curricu-
lares con la inclusión de la educación intercultural en el ámbito de la carrera 
de formación docente analizada significando el enriquecimiento del curricu-
lum. Asimismo, y en constante interacción con el contexto, plantea un hori-
zonte de trabajo para los campos disciplinares desde la renovación epistemo-
lógica y la recuperación de los debates, en lo que se ponen de manifiesto uni-
versos culturales heterogéneos.  
       La educación intercultural en el curriculum en la educación superior 
frente a un contexto inédito, producto de la crisis producida por la pandemia 
de la COVID-19, supone una complejización de los diseños, aportando la posi-
bilidad de dialogo entre diferentes representaciones de la sociedad, como 
también brindar experiencias formativas que no se reduzcan solo a la circula-
ción de los conocimientos tradicionales. Por el contrario, en un contexto cul-
tural donde se han comenzado a evidenciar cambios en los modos de vida de 
los sujetos, la interculturalidad constituye un desafío para la formación do-
cente desde lo curricular, diseñado con una noción de diversidad epistemo-
lógica. 

5 Algunas conclusiones   

La interculturalidad debe ser abordada, más aún en un contexto de crisis social 
provocado por la pandemia, desde una concepción amplia, que incluya como 
dimensión englobalizada el tratamiento de la temática cultural en tanto recurso 
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social. En primer lugar, los contenido curriculares revisados ponen de mani-
fiesto no solo la intención de cumplir con la necesidad de incluir una modali-
dad educativa, sino de promover un enfoque de recuperación de saberes, entre 
ellos la lengua, como una forma de oponerse a los proyectos y discursos que 
fomentan la discriminación y la subalternización de modos de conocimiento 
que no sean los canónicos.  
       En segundo lugar, relacionado a lo anterior, una propuesta educativa de 
esta naturaleza constituye, desde lo epistemológico, una oportunidad para 
abrir espacios dialógicos donde se propenda, frente a un esquema de racional-
idad tecnocrática, a un reconocimiento y valorización de epistemes de nuestras 
comunidades locales, otorgándole al espacio curricular un fuerte contenido 
transversal, para un reconocimiento que no quede reducido a los límites de su 
espacio. La incorporación de diferentes modos de conocer presenta una poten-
cialidad, en tanto enriquecimiento del curriculum y de los procesos educativos 
en general. 
      Por su parte, la decisión del Instituto de formación docente de Santa Fe de 
ofrecer un espacio de cátedra abierta de educación intercultural significa una 
acción innovadora y potente, ya que abre el camino para múltiples articula-
ciones y tranversalizaciones curriculares y de enseñanza. Ello significa a nivel 
institucional, para las carreras de formación, el fortalecimiento en relación a 
la posibilidad de realizar adecuaciones al diseño curricular y a las matrices de 
conocimiento con atención a la definición de temáticas actuales. Poder prob-
lematizar los contenidos desde una perspectiva que analice las condiciones de 
posibilidad que crean esas desigualdades implica preguntarnos por una jerar-
quización de saberes que son vectores de formas de conocimiento legitimadas.  

       Producto del aislamiento y distanciamiento sociales, decretados a nivel 
nacional y provincial en Argentina, las herramientas tecnológicas han 
posibilitado, en gran parte, la continuidad el vínculo pedagógico; no obstante, 
las características de esta crisis, que se condicen con condiciones ambientales y 
de producción, plantean la necesidad de reveer la jerarquización entre los 
diferentes modos de conocimiento y, en consecuencia, poder ofrecer un menúes 
de propuestas de formación docente, que sean diseñadas en clave de 
reconocimiento de la diversidad cultural. Nuevas matrices de pensamiento abren 
la posiblidad de abordaje de los procesos educativos desde orientaciones que 
estén en concordancia con la cultura entendida en tanto recurso de la comunidad.  
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La educación superior en Chile y en el mundo ha jugado un rol esencial en la formación 
de personas y de la cultura universal de los últimos siglos. Si la educación superior ha 
evolucionado y se ha adaptado a los tiempos, esto es debido, en gran parte, a la gestión 
universitaria, la que ha permitido movilizar capacidades para un mayor desarrollo del 
sector en los últimos 50 años, según Fundación Aequalis. Entre ellos, las universidades 
en América Latina han sabido recoger los aportes Bolonia y del proyecto Alfa Tuning 
AL para avanzar en un sistema armónico que promueva la calidad de los programas o 
carreras. Esto supone la permanente búsqueda de la didáctica metodológica de las 
especialidades, la demostración de capacidades y competencias en una estructura de 
sistemas de créditos transferibles que implique distintas tareas para los docentes y los 
estudiantes. 

Hoy las universidades son parte de una sociedad que ha debido sobreponerse de una 
crisis sanitaria internacional producto del COVID – 19 y que obliga a los centros 
terciarios a revisar aquellos elementos propios del quehacer de la gestión  universitaria 
como es el diseño y la innovación curricular, los procesos de enseñanza aprendizaje, 
los modelos formativos, la planificación financiera y el aseguramiento de la calidad de 
todos los procesos que permitan cumplir la promesa de los perfiles de egreso en un 
paradigma centrado en el estudiante. 

En este contexto las universidades se enfrentan a tensiones y desafíos que implica 
robustecer las capacidades de una gestión universitaria que tengan por objetivo aportar 
al desarrollo de los países en el mundo. En esta tarea las autoridades, gestores y 
docentes tienen un primer desafío que es el enfoque de enseñanza aprendizaje como 
herramienta para el logro de competencias. El o los enfoques deben conversar con la 
realidad social, cultural y económica de un país para su desarrollo. 

Otro desafío se relaciona con la atención a la diversidad e inclusión como factor de 
inclusión social y democratización de las instituciones de educación superior, de tal 
forma que se pueda vincular, en la planificación académica, el acto educativo desde la 
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diversidad, equidad con igualdad e inclusión para todos los estudiantes y actores del 
sistema. 

Asimismo, el diseño curricular para el desarrollo de capacidades y competencias 
presenta un tercer desafío. Enfrentarlo permitirá enlazar de manera coherente y 
consistente el currículo y el perfil de egreso como criterios fundamentales del 
aseguramiento de la calidad (CINDA, 2010). Por último, la calidad de los programas y 
su mayor acceso de la sociedad a la educación superior nos desafía tener un sistema de 
créditos académicos transferibles que beneficie la articulación y convalidación de los 
distintos centros y programas para garantizar un desarrollo armónico, confiable, 
transparentes y de calidad de los proyectos académicos en el mundo. 

Se espera que las universidades gestionen pedagógicamente un modelo educativo 
centrado en el aprendizaje de los estudiantes. Aquello no solo significa proponer un 
diseño curricular de los programas que otorguen título y grado académico, sino que 
también gestionar desde el propio proceso de enseñanza y aprendizaje del pregrado y 
postgrado. En este sentido, otro de los desafíos, sumados a los señalados, es que las 
instituciones de educación superior cuenten con un perfil de ingreso de los estudiantes, 
mecanismos de egreso, titulación y graduación y planes de estudio, estos estos factores 
en post de una cultura de la autoevaluación para la mejora continua. En importante, 
además, involucrar en este proceso a empleadores y titulados para brindar un proceso 
de aprendizaje para el campo ocupacional y la vida profesional. 

Hoy las universidades deben contar con las condiciones necesarias para el logro de 
los perfiles de egreso, generando procesos de gestión para coordinar a las unidades para 
que apliquen sistemáticamente apoyos para la progresión estudiantil y que sean 
coherentes con el perfil de ingreso. Su propósito es el incremento en los indicadores de 
progresión y compromiso estudiantil producto de acciones desarrolladas. 

Para asegurar la calidad de los aprendizajes en la educación superior es necesario 
contar con un personal académico y docente adecuados para poder establecer una 
política de Desarrollo Profesional Docente, lo que lleva a un desarrollo continuo y 
permanente para la obtención de un capital humano de avanzada que cuente con las 
habilidades, conocimientos y actitudes para alcanzar un modelo formativo institucional 
y que desarrolle una educación integral de la educación terciaria 

Con el objetivo de potenciar el desarrollo de una gestión para el aprendizaje, se 
espera que las instituciones de educación superior den prioridad a la investigación y la 
innovación educativa sobre su propia experiencia docente, con el propósito de mejorar 
los procesos formativos conforme a sus resultados y en coherencia con el propio 
proyecto. 

Sin lugar a duda, la gestión universitaria ha contribuido al desarrollo profesional de 
los docentes a través de la investigación, extensión, conducción institucional, 
articulación social y planificación financiera entre otros (Nogueira & Góngora, 2000). 
Sin embargo, ante el nuevo escenario de pandemia COVID-19, las universidades han 
debido plantearse nuevos retos que garanticen la calidad de la educación y, además, 
deben conseguir recursos financieros que contribuyan a la adquisición de equipamiento 
tecnológico para la concreción de proyectos para el desarrollo profesional de los 
docentes y estudiantes (Kochen, 2020; Segredo, 2011).  
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  En base a esta nueva realidad, Gil et al., (2020) señalan que hay que reflexionar ante 
los retos y desafíos que evidencian las necesidades financieras de las instituciones 
superiores en América Latina, y de ahí surgen los siguientes interrogantes desde la 
limitada realidad cotidiana de las  instituciones universitarias en América Latina con 
un sistema educativo que escasamente tiene acceso a la tecnología, ¿qué medidas 
pueden  gestionarse   para que los estudiantes menos privilegiados tengan acceso a las 
clases virtuales? ¿Cómo planificar, trabajar, investigar, monitorear y promover 
protocolos de seguridad que garanticen la continuidad de los procesos académicos y de 
investigación en las instituciones de educación superior?   

Estas dudas nos obligan a precisar que es necesario fortalecer el uso de tecnología 
en los docentes y estudiantes para promover encuentros que den la “oportunidad de 
aumentar la calidad y la creatividad en el desempeño de las funciones universitarias y 
prácticas docentes” (Nogueira & Góngora, 2000, p. 6). Sabemos que es un reto que 
debemos asumir a mediano plazo y que la gestión universitaria debe estar determinada 
a transformar la mentalidad de docentes y estudiantes que, acostumbrados a la 
enseñanza tradicional presencial, no logran adaptarse a los cambios tecnológicos. 

En este sentido, dentro de la dinámica de la didáctica de la educación superior las 
TIC constituyen uno de los elementos esenciales que en los últimos 30 años han 
impactado en la dinámica de la didáctica de la Educación Superior. Los innumerables 
recursos puestos a disposición de los profesores/as y estudiantes son sin dudas, la fuente 
principal de las transformaciones ocurridas en el desempeño de dichos actores en el 
proceso de enseñanza - aprendizaje. 

En relación con lo anterior, tal y como se asevera en el libro Decálogo para la mejora 
de la docencia online (Rivera, 2020), las TIC están cambiando las reglas de la Didáctica 
y generan novedosas y complejas acciones que deben realizar los profesores/as en sus 
actividades de gestión docente. Sin embargo, en muchos contextos institucionales la 
normativa relativa al reglamento que se aplica en esta función lo desconoce. Entre otras 
manifestaciones que pudieran servir como ejemplos concretos, destacan: 
a) La gestión docente que se realiza durante el diseño microcurricular de las asignaturas, 
exige una mejor selección y mayor utilización de plataformas, herramientas y 
dispositivos que faciliten la aplicación de las modalidades híbrida y online. 
b) Los procesos de planificación de sistemas de clases deben caracterizarse por su 
interactividad y la orientación de actividades para el trabajo autónomo, cuestión que 
demanda una mayor precisión en las metodologías que se asumen; 
c) La organización del aprendizaje dentro de entornos virtuales sobredimensiona la 
necesidad de aplicar los contenidos curriculares en ambientes virtuales que favorezcan 
el saber hacer, el saber ser y el saber convivir. 
d) El contexto áulico se ha transformado. El tiempo de preparación de clases se ha 
multiplicado. La atención a las diferencias individuales se ha complejizado. Las tutorías 
académicas cada vez son más necesarias. 

Esta realidad, de acuerdo con Rodríguez (2009), desvela la necesidad de precisar las 
funciones y los roles que han implicado e implicarán las TIC dentro de la gestión 
docente de los profesores. Deben retomar-se las mejores experiencias acumuladas por 
la Didáctica e integrarlas a los emergentes modos de actuación que demandan la 
continua y constante introducción de las TIC en la Educación Superior contemporánea. 
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La actual y futura gestión docente universitaria, estará enmarcada dentro de un 
cambio de paradigma educativo sin precedentes. Este tipo de cambio promueve brechas 
epistémicas que lejos de ser una limitan-te, es una oportunidad para debatir en cada 
contexto universitario y encontrar las múltiples respuestas a la bienvenida dinámica de 
la didáctica de la educación superior. 

Y no solo las TIC y el avance de la virtualidad ha cambiado y ha promovido un 
nuevo paradigma educativo, que lleva a reflexionar sobre otro aspecto que es de vital 
importancia dentro del amplio espectro de la gestión universitaria. Se trata de la cultura 
de la calidad y de los procesos de aseguramiento de esta. 
La calidad de la educación superior ha venido posicionándose en la agenda universitaria 
de América Latina, desde la década de los noventa, convirtiéndose en un tema 
fundamental de discusión y acción, tanto de universidades como agencias de evaluación 
y acreditación. 

La última Conferencia Regional de Educación Superior (CRES), celebrada en 2018, 
expresa en su declaración final, que es fundamental abordar la calidad en un contexto 
de diversidad con la participación de los diversos actores como las instituciones de 
educación superior, los organismos de evaluación y acreditación y los estados 
nacionales de la región. Y que es necesario definir políticas que promuevan la calidad 
de las instituciones en el marco de una autonomía responsable (Instituto Internacional 
para la Educación Superior en América Latina y el Caribe [IESALC], 2019a). 

El plan de acción derivado de la misma conferencia señala que: 
La calidad tiene que ver con la eficacia y sostenibilidad en el alcance de los objetivos, 
misión y visión de las IES en América Latina y el Caribe […] abarca todas las funciones 
y actividades institucionales, así como sus recursos, procesos y resulta-dos, y se expresa 
en la diferenciación, la relevancia y la pertinencia (IESALC, 2019b, p.11). 

Las instituciones de educación superior tienen el desafío de instaurar la evaluación 
como práctica reflexiva permanente de la cultura de calidad y promover la mejora 
continua como un instrumento que genere los cambios necesarios para responder a las 
demandas actuales de la sociedad. Adicionalmente, las universidades deben “potenciar 
la capacidad afectiva de sus miembros para activar la energía necesaria y trabajar en el 
marco de unos valores institucionales que den el sentido de una comunidad universitaria 
identificada y comprometida con su propia misión y con su calidad” (Duriez, 2019, 
p.26). 

Las instituciones universitarias tienen el principal reto de instaurar una cultura de 
aseguramiento de calidad de todos sus procesos y resultados. Como señala Pedró (2019) 
las universidades tienen el desafío de dejar de pensar en términos tradicionales, no 
pueden seguir haciendo lo mismo que hace 25 o 50 años atrás, deben reinventarse para 
dar el salto en equidad y calidad. Desde los organismos nacionales de evaluación y 
acreditación se debe promover la mejora continua de la calidad, como un proceso 
constante y sistemático en las instituciones de educación superior que permita dar 
cuenta de su pertinencia, impacto y eficacia de su labor.  
En cada uno de los artículos que componen este capítulo sobre gestión universitaria, se 
reflejan las discusiones, las reflexiones y las contribuciones que desde diversas aristas 
van complementando, proponiendo y transformando el nuevo escenario que la 
pandemia nos impuso. 
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Finalmente, solo basta señalar que el futuro es incierto. No obstante, las lecciones 
aprendidas de la pandemia COVID-19 nos van a redireccionar y guiar hacia dónde se 
debe enfocar la gestión universitaria para seguir fortaleciendo las diferentes áreas, sin 
olvidar que los gestores de la universidad y todos los que trabajan en ella están 
preocupados por su salud y bienestar mental (Koshen, 2020). Estos han sido dos años 
de un sinfín de cambios que han llevado a los docentes a rediseñar y modificar sus 
prácticas profesionales. Aunque puede ser difícil invertir en recursos tecnológicos 
después de la pandemia, hay que fortalecer el desarrollo profesional de los docentes y 
estudiantes a través de la adquisición de tecnología, la internacionalización, la 
colaboración entre universidades e instituciones de la sociedad. La gestión, 
organización y profesionalización necesita acciones concretas que garanticen 
programas que lleguen a todos los rincones de Latinoamérica siguiendo los criterios de 
calidad de la educación establecidos en la UNESCO. 
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Resumen. La importancia de la educación superior como enclave de formación 
para el desarrollo de una sociedad más justa motiva el desarrollo de este estudio. 
En este, se analizaron los estatutos y reglamentos de jerarquización de ocho uni-
versidades. Además, se determinaron categorías de análisis sobre su forma de 
organización y cómo estas dan cuenta de diferentes patrones de relación de jus-
ticia social; a saber, liberal, de reconocimiento, de participación y de responsabi-
lidad. Es posible concluir que comienza a definirse una nueva tipología de uni-
versidad, la pluralista.  

Palabras clave: Justicia social, Enseñanza superior, Gestión educativa. 

1 Introducción   

Instancias supranacionales se han enfocado en las últimas décadas en la educación con 
justicia social, considerando el contexto general de inequidad y exclusión. Por lo 
mismo, la Unesco ha impulsado la reorientación de los fines educativos expandiendo 
la tradicional promoción de habilidades cognitivas, a habilidades prácticas, personales 
y sociales (Unesco, 1996) y la preocupación orientada a los resultados hacia una aten-
ción por la convivencia y la inclusión de personas y diversas formas de conocimiento 
(Unesco, 2015). Por su parte, la OEA (2015), señala como un enclave de la construcción 
de una sociedad más justa al nivel terciario de educación. 
Sobre este entendido la pregunta de esta investigación versa sobre el aporte de las uni-
versidades a formas de relación inclusiva y equitativa, desde sus propios patrones de 
asociatividad internos.  
Para hablar de los patrones de organización de las universidades, se ha usado el termino 
de gobernanza. La gobernanza universitaria puede apoyar la consecución de los objeti-
vos que se propongan, a través de la fijación de estrategias y prioridades. La forma de 
esta gobernanza puede ser variada. Brunner (2011) se refiere a 4 formas: 

a. Burocrática, de fuerte control estatal. 
b. Colegiado, donde los académicos dominan la organización. Se señala una in-

dependencia presupuestaria; no obstante, esto más bien corresponde a una as-
piración. 

c. Stakeholders, es decir se preocupa de los participantes internos (académicos, 
estudiantes, administrativos) y externos (agencias, municipios, graduados, 
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etc.), intentando, a través de ello, mejorar la gestión, adaptándola al mundo 
del mercado (Brunner, 2011; Fossatti et al., 2017). 

d. Emprendimiento privado, que demanda que la universidad produzca ganan-
cias. 

Las más burocráticas son el modelo del mismo nombre y el colegiado. Estas disputan 
con los modelos más empresariales, dentro de un choque ideológico. 
Lo cierto es que en la actualidad las universidades se ven desafiadas a conformar go-
bernanzas que les permitan dar cuenta de la pandemia y el imperativo de convertir la 
docencia directa en docencia online, la internacionalización de la enseñanza, el avance 
tecnológico, la necesidad de contar con ciudadanos que contribuyan al desarrollo sus-
tentable, el reto de promover el acceso a poblaciones desfavorecidas (Ferrada, 2018) y 
la masificación de la enseñanza superior. Este último factor implica desafíos en la en-
señanza, dado que el perfil y competencias del estudiantado que ingresa se ha diversi-
ficado y democratizado (Fernández y Morales, 2020).  
Las IES comúnmente tienen una forma de organizar y formalizar sus patrones de aso-
ciatividad y organización, a través de documentos, estatutos, decretos, reglamentos, etc.  
Por consiguiente, para llevar el estudio se consideraron 8 casos, 5 universidades chile-
nas y 3 universidades extranjeras. De todas se estudiaron estatutos y reglamentos de 
nombramiento o jerarquización. Los estatutos son documentos, por lo general, autode-
terminados, que señalan principios institucionales y dictaminan la forma de funciona-
miento de una universidad. Por otro lado, los reglamentos de nombramiento también 
llamados de jerarquización, dictaminan los requisitos que debe cumplir el cuerpo aca-
démico para postular y mantener cierta jerarquía académica dentro de su universidad. 
Si bien este segundo documento no define la forma de organización de la universidad, 
si refiere a la gestión de personas, en este caso del estamento académico, aspecto inter-
dependiente de la forma de organización.  
Para analizar los documentos, se establecieron categorías organizativas que se estudia-
ron a través de nodos de análisis de teorías de justicia social, tales como, teoría distri-
butiva de Rawls (2012), justicia social de reconocimiento de Honneth (1997), paridad 
participativa de Fraser (2008) y formas de opresión y dominación de Young (2013).  
La propuesta de Rawls se denomina justicia distributiva y se focaliza en la estructura 
social. La justicia entonces se dará en la medida que todos los ciudadanos tengan los 
mismos derechos legales para acceder a las posiciones sociales ventajosas. En su desa-
rrollo teórico, hay tres enfoques de justicia distributiva: 1) la libertad natural, según la 
cual las posiciones sociales serán accesibles a todos los que sean capaces y que estén 
dispuestos a competir. No obstante, desde esta posición no se resguarda el que hecho 
de que algunos no posean las capacidades para disputar. Se apuesta al darwinismo so-
cial; 2) la igualdad liberal, agrega al enfoque anterior que las condiciones de la compe-
tencia sean similares. Sin embargo, el acceso a los que no poseen talentos naturales no 
está resuelto, sobre todo pensando que esto tiene una relación directa con las condicio-
nes sociales y de clase; 3) la igualdad democrática agrega al enfoque anterior, que se 
realicen las correcciones de sesgo social y natural. Para ello, se debieran principios, 
tales como, de reparación, para quiénes tienen menos activos naturales; principios de 
fraternidad, que garantice no poseer privilegios; y principio de reciprocidad, que pro-
mueva la cooperación social. Pero estos principios no consideran las desigualdades que 
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derivan de otros activos naturales y sociales, como son las etnias o el género. La justicia 
distributiva de Rawls considera una estructura que valida la competencia de los ciuda-
danos como una forma de acceder a la justicia, dentro de un contexto social que garan-
tiza a todos los mismos derechos (Ferrada, 2018). De modo contrario, no tener los mis-
mos derechos legales, o no tener las mismas condiciones de entrada, o de no realizarse 
las correcciones de sesgo, o bien, no se busque la cooperación social, devendrá en de-
sigualdades definidas desde una estructura social que trunca los méritos individuales y 
que no contribuye a mejorar la situación del conjunto.  
Honneth (1997) plantea la teoría de la justicia social del reconocimiento social recí-
proco. Según el autor, la vida pública se construye en base a la conexión social y al 
reconocimiento intersubjetivo entre los sujetos, el cual se logra a partir de tres formas: 
el amor, los derechos y la solidaridad. El primero, refiere a las relaciones primarias que 
estriban en fuertes lazos afectivos, en cuyo caso la consecuencia en el sujeto es la au-
toconfianza al ser reconocido cognitivamente por el otro en su autonomía. De modo 
contrario, el menosprecio proviene de un maltrato que pone en peligro la integridad del 
sujeto. El segundo, la igualdad de trato, refiere al reconocimiento de derechos o esfera 
jurídica de todos los miembros de un espacio comunitario. La consecuencia de este 
reconocimiento es el autorrespeto, dado que el individuo es reconocido en plenitud 
como socio dentro de una comunidad política. En cambio, al no ser reconocido como 
sujetos de derecho dentro de una comunidad, se vivencia como vergüenza social como 
forma de menosprecio. En el tercero, la estima social, se reconoce al sujeto como un 
particular que solidariamente aporta a los objetivos del conjunto social. La consecuen-
cia de la valoración social es la autorrealización del sujeto. En contraposición, el me-
nosprecio social generaría el deshonor. Cabe destacar que los planos de reconocimiento 
no se encuentran escalonados, sino que se conjugan al mismo tiempo en la experiencia 
de las relaciones intersubjetivas (Revuelta y Hernández-Arencibia, 2019). 
Fraser (2008) propone una perspectiva que denominó paridad participativa, la cual en-
tiende al reconocimiento como elemental para el desarrollo de una sociedad justa. Para 
la autora, la justicia exige el establecimiento de acuerdos sociales, que permitan a todos 
los miembros de la sociedad interactuar de manera igualitaria. Por lo que, para que la 
paridad participativa sea posible, deben considerarse tres condiciones: los recursos, la 
cultura y la participación, donde la separación entre lo material y lo simbólico es una 
división de la realidad, que, en términos concretos, se influyen íntimamente. La primera 
condición, igualdad de recursos materiales, garantiza la independencia y la “voz” de 
todos los participantes. La segunda, la igualdad de status cultural, refiere a que todos 
los patrones institucionalizados de valor cultural expresen el mismo respeto a todos los 
participantes. Y la tercera, la participación política, asegura que todas las personas po-
sean el mismo derecho a tomar decisiones, es decir, a la igualdad de representación. 
Por el contrario, si no se contara con los mismos recursos para participar en igualdad 
(desigualdad de recursos), si su cultura no se viera representada en su organización, 
(desigualdad de status cultural) o si no se tuviera el mismo derecho a participar en pro-
cesos de tomas de decisiones (desigualdad representativa), surgiría la sensación de de-
sigualdad, de malestar, de subestimación y deseo de transformar la realidad que se vi-
vencia. 
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Young (2013) ofrece una perspectiva teórica de la justicia social de la responsabilidad. 
Señala primero una crítica al modelo de obligación, que responsabiliza de la pobreza a 
la falta de iniciativa individual. Propone en cambio que la base de las injusticias es por  
dos causas:  las estructurales y las interacciones individuales. Es decir, existen estruc-
turas que impiden sistemáticamente el desarrollo pleno de algunas personas. Y las es-
tructuras son sostenidas por interacciones individuales, que buscan el beneficio propio, 
pudiendo ser estas muy bien intencionadas y apoyadas en marcos legales; pero que, en 
su sumatoria, sostienen injusticias. Su propuesta es entonces como la acción colectiva 
puede realizar cambios estructurales de tal manera de promover la calidad de vida so-
cial.  
Young en el estudio de las injusticias estructurales establece dos formas: la de opresión 
y la de dominación. Las formas de opresión serían explotación (un grupo trabaja en 
beneficio de otro), de marginación (expulsión de la participación de la vida activa y 
útil, de la vida organizada, de la posibilidad de decisión sobre lo necesario), carencia 
de poder (falta de autonomía, estar bajo la dominación de expertos), imperialismo cul-
tural (eliminación de la propia cultura), violencia (como trato sistemático, naturalizada, 
irracional y tolerada) y la dominación (condiciones institucionales que impiden a las 
personas participar en la determinación de sus acciones o las condiciones de sus accio-
nes). Dado que no es posible estudiar la responsabilidad política de colectivos a través 
de documentos, se estudiará la presencia probable de formas de opresión y dominación 
presentes en las estructuras, que se describen en los textos estudiados.  

2 Metodología del estudio 

Se realizó un análisis temático (Glasser y Strauss, 1967), en relación con la presencia 
de tópicos ligados a gobernanza, como son composición de órganos colegiados, forma 
de toma de decisiones, definición de objetivos, códigos de actuación, privilegios de 
estamentos, formas de participación, tipo de financiamiento y administración de recur-
sos, y las políticas de nombramiento.  
La muestra es documental correspondiente a estatutos y reglamentos de jerarquización 
o nombramiento de 8 universidades. Ver tabla N°1. 
 

Tabla 1 
Muestra documental del estudio 

Universidad País Tipo de documento 
 

Caso chileno 1 Chile E 
Caso chileno 2 Chile RJ 
Caso chileno 3 Chile E/RJ 
Caso chileno 4 Chile E/RJ 
Caso chileno 5 Chile E 
Caso Brasil Brasil E/RJ 
Caso España España E 
Caso Argentina Argentina E 

Nota: E: Estatuto; RJ: reglamento de jerarquización 
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3 Resultados 

Se presentan los resultados, según la intersección entre las categorías de formas de or-
ganización y las de justicia social identificadas. Estas fueron las categorías en des/igual-
dad de representación, des/igualdad de recursos (Fraser, 2008); des/igualdad de amor 
(Honneth, 1997); igualdad liberal, igualdad democrática (Rawls, 2012) y formas de 
opresión y dominación (Young, 2013).  
Dan cuenta de la desigualdad de representación tres categorías de análisis. 
  

 
Fig. 1. Desigualdad de representación presente en formas de organización universitaria. 

La vinculación unidireccional refiere a que se declara como la universidad contribuirá 
al desarrollo social, a través de las actividades que le son propias. No se definen meca-
nismos de cómo se realizará el vínculo comunidad-universidad, existiendo más bien 
una definición genérica de apoyo desde la universidad hacia la comunidad.  

Nodo: Vinculación unidireccional 
Art. y.- La Universidad estimula todas aquellas actividades que contribuyan 
sustancialmente al mejoramiento social del país, al afianzamiento de las ins-
tituciones democráticas y, a través de ello, a la afirmación del derecho y la 
justicia. (Caso argentino; pp.122-123). 

Respecto a la composición y funcionamiento de organismos colegiados (claustros, co-
mités de nombramiento académico, consejos de facultad, consejos académicos y junta 
directiva), refiere a organismos, que en su composición, no tienen miembros de esta-
mentos no académicos, o bien estos están subrepresentados. Además, los miembros 
académicos poseen una valencia eleccionaria de voto, según su contrato o jerarquía 
académica.  

Nodo: Valencia de votos/composición de organismos colegiados 
Sólo los miembros del Cuerpo Académico Regular gozan de derechos políti-
cos y tienen derecho a voto, en correspondencia, con los Estatutos y Regla-
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mentos de la Universidad. Sus votos se ponderan del siguiente modo aten-
diendo a la extensión de sus jornadas académicas: los académicos de jornada 
completa tienen derecho a 1 voto; los académicos de media jornada tienen 
derecho a medio voto (0,5); los académicos con un cuarto de jornada tienen 
derecho a un cuarto voto (0,25) (Caso chileno N°; pp. 34-36). 

En tanto, las decisiones en la universidad en aspectos como, la creación de programas 
formativos, de gestión, de presupuesto, de elecciones de autoridades, son determinadas  
solo por académicos, con exclusión de otros actores.  

Nodo: Nombramiento de decanos/decisiones de la universidad 
Cuando proceda nombrar el Decano de una Facultad se elegirá un Comité de 
miembros de dicha Facultad, cuyo objetivo será averiguar las sugerencias y 
preferencias del cuerpo académico, conferenciar con el Rector y el Vice Rec-
tor Académico y proponer una lista de candidatos (Caso chileno N°4; pp. 
132). 

De modo contrario, la igualdad de representación puede evidenciarse en nueve aspec-
tos. 
  

 
Fig. 2. Igualdad de representación presente en las formas de organización universitaria. 

Está legitimada institucionalmente la composición triestamental de organismos de de-
cisión, tales como, consejos de departamento, de consejo universitario, de claustros, de 
comités de juicio, de comisiones de enseñanza y patronatos. Del mismo modo, se señala 
que la comunidad tiene derecho a participar en la decisión sobre los recursos, la elec-
ción del rector, la decisión de planes formativos, estudio de méritos para programas 
vocacionales de investigación, en las decisiones de departamento. Este derecho a par-
ticipar se explicita como un principio de pluralidad y de paridad de género. 

Nodo: Paridad de género/igualdad representativa 
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Para su funcionamiento, el Consejo Universitario deberá dictar un regla-
mento que contenga las normas relativas a la elección de cada integrante in-
dicado en las letras b), c) y d) (…) Dicho reglamento deberá considerar la 
paridad de género en su composición. (Caso chileno N°5; pp. 125). 

Respecto a la desigualdad de trato, puede evidenciarse a través de privilegios, ausencias 
y estrictos cánones de actuación.    

 

 
Fig. 3. Desigualdad de trato presente en las formas de organización universitaria. 

Una de las desigualdades que se evidencian son los privilegios de profesores y estu-
diantes, ya que se expresa la integración de estos estamentos a la vida artística y cultu-
ral, no incorporando en el discurso a otros estamentos. Hay ausencia de lenguaje inclu-
sivo, haciendo referencias a los profesores, los decanos, los rectores. Por su parte, a los 
académicos se les consignan códigos de actuación muy estrictos, pero también se le 
otorgan privilegios, como la definición de su línea de investigación o la posibilidad del 
año sabático. En particular, se establece en los códigos de actuación que la rectoría no 
tiene derecho a voto en la junta directiva, es decir, se procura control más que diálogo.  

Nodo: deber solidario/ códigos de actuación 
Todo académico de la Universidad debe siempre procurar en sus actuaciones 
la debida solidaridad para con la comunidad universitaria de la que forma 
parte y, en especial, con las decisiones adoptadas por las autoridades compe-
tentes. Esta solidaridad implica, entre otros el deber de plantear primera-
mente ante los organismos o autoridades internas responsables de su deci-
sión, cualquier denuncia sobre un hecho que afecte negativamente a la Uni-
versidad (Caso chileno n°1; pp. 106-108). 

En cuanto a la igualdad de trato, se señala que todos los miembros de la comunidad 
deben recibir un trato digno, derecho a estar informado, a participar, a ser evaluado en 
justicia y ejercer sus libertades fundamentales. Se establece, como principio, la no dis-
criminación de todos los miembros de la comunidad educativa y el uso de lenguaje 
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inclusivo en estatutos, donde se señala que cargos directivos pueden ser ocupados por 
personas de diferentes géneros. Se explicita la equidad de género en la conformación 
de comités evaluadores y se reconoce, en los reglamentos de la carrera académica, una 
diversidad de saberes y disciplinas.  

 
 

Fig. 4. Igualdad de trato presente en las formas de organización universitaria. 

Nodo: toma de decisiones/participación estudiantil/trato digno 
Con el propósito de coordinar e impulsar la organización y las actividades 
del alumnado de la Universidad de xxx, se crea una comisión integrada ma-
yoritariamente por estudiantes y vinculada al vicerrectorado encargado de 
los asuntos de estudiantes. Esta comisión hace un seguimiento de la partida 
presupuestaria que se destina cada año a las acciones de política de estudian-
tes acordadas por los órganos de gobierno correspondientes (Caso español; 
pp. 759). 

La desigualdad de recursos viene dada por el cobro de aranceles, que limita el acceso 
de quiénes no tienen la posibilidad de pago. De modo contrario, se presenta la preocu-
pación por la igualdad de recursos, a través de la declaración de una universidad cuya 
gestión se compromete en el derecho de los ciudadanos al estudio. 
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Fig. 5. Desigualdad e igualdad de recursos presentes en las formas de organización universitaria. 

Nodo: Desigualdad de recursos 
La Universidad podrá determinar los derechos que deben ser pagados por 
cualquier persona o clases de personas por matrícula, por servicios prestados 
por los funcionarios universitarios, por exámenes, por admisión o cualquier 
grado o título de grado, o para propósitos de la Universidad en general (Caso 
chileno n°4; pp. 12). 
Nodo: Igualdad de recursos 
La Universidad xxx asume el derecho de los ciudadanos al estudio y, por lo 
tanto, se compromete a trasladar a las instancias pertinentes la necesidad de 
hacer una política pública de inversiones que lo haga posible, teniendo en 
cuenta, al mismo tiempo, las disposiciones legales vigentes en cada momento 
y su armonización con la demanda y con las necesidades sociales (Caso espa-
ñol; pp. 12). 

El amor se declara en la universidad a través de la necesidad de proteger la paz, el 
compromiso de no arriesgarla en el desarrollo de sus tareas y de integridad, resguar-
dando la seguridad y salud de todos los miembros.  
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Fig. 6. Amor presente en las formas de organización universitaria. 

Nodo: Amor/Universidad por la paz  
a la mejora de la calidad de vida, al fomento de la paz (..) No participa en 
proyectos de investigación incompatibles con este objetivo y, en particular, en 
los que puedan contribuir a la carrera de armamentos (Caso español; pp. 
602). 

La igualdad liberal en la universidad se evidencia por referencia a los nombramientos 
académicos, sus jerarquías, las comisiones revisoras, los reglamentos de cómo debe 
hacerse esa evaluación de méritos, las funciones, deberes y derechos de cada categoría 
académica. Se añaden derechos para los talentos en investigación, a quién se les con-
cede eximición en docencia.  Se cree que la carrera académica será fomentada por pro-
piciar que los académicos opten por la excelencia, a través de la competencia. 

 
Fig. 7. Igualdad liberal presente en las formas de organización universitaria. 

Nodo: comprobante de méritos/procedimientos de la comisión/igualdad libe-
ral 
Méritos por actividad investigadora. Se señalan la calidad y difusión de los 
resultados de la actividad investigadora a través de publicaciones científicas, 
creaciones artísticas profesionales, congresos, conferencias, seminarios y te-
sis dirigidas. También se incluyen en este apartado los proyectos competitivos 
y contratos de investigación, además de la estancia en centros de investiga-
ción con resultados constatables (Caso español; pp. 10) 

La igualdad democrática es un aspecto que se visualiza a partir del acceso a la univer-
sidad, asegurado a través de una política asistencial de becas (principio de reparación); 
el acceso a méritos, corrigiendo sesgos naturales, como las mismas posibilidades de 
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hombres y mujeres por acceder a posiciones académicas (corrección de sesgos); la co-
laboración entre colegas, especialmente pensando en la primera jerarquía, cuya carrera 
empieza con el apoyo de otros con mayor jerarquía (principio de fraternidad). 

 
Fig. 8. Igualdad democrática presente en las formas de organización universitaria. 

Nodo: Principio de reparación/Igualdad democrática 
se crean las becas necesarias y otros géneros de ayuda que permiten realizar 
sus estudios a quienes carezcan de medios para ello (Caso argentino; pp. 116). 

Las formas de opresión refieren a evaluaciones de profesores que se solicita a los estu-
diantes, pero que no inciden en la valoración de estos, considerándolas más bien una 
diligencia que se debe realizar.  
Las formas de dominación, están presente en la descripción de una relación de superio-
ridad con la comunidad, ente pasivo al cual se le traspasa conocimiento creados en la 
universidad y en la imposición de parámetros de rendimiento impuesta desde los do-
centes hacia los estudiantes. 

 
Fig. 9. Formas de opresión y dominación presentes en las formas de organización universitaria. 

Nodo: carencia de poder/Formas de opresión  
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Los puntos relacionados con la evaluación de los alumnos, según el artículo 
13 de esta Resolución, tienen carácter complementario, y no impedirán la 
promoción o el progreso del instructor (Caso brasileño; pp.345). 
Nodo: consejo define pauta de evaluación/ formas de dominación 
La iniciativa para proponer la constitución de los comités de evaluación co-
rresponderá al Colegiado de la Unidad Docente Básica, Técnica y Tecnoló-
gica a la que pertenezca el profesor, y la aprobación del Consejo de Coordi-
nación del Centro de Filosofía y Ciencias Humanas será responsabilidad de 
éste (Caso brasileño; pp. 452). 

4 Discusión  

Los discursos propios de estos documentos formales estudiados sitúan al gremio aca-
démico como único responsable del acontecer universitario. Desde ahí, al estamento 
académico se le definen deberes estrictos y también privilegios. Por otro lado, es des-
tacable que existan evidencias de igualdad de representación al interior de las universi-
dades, no solo porque la actividad universitaria es compleja o por lo deseable del diá-
logo, sino también porque desde el punto de vista de la justicia social, que los diferentes 
agentes participen de las decisiones universitarias les permite obtener reconocimiento, 
y por tanto, sensación de valoración y autorrealización. Especialmente importante con-
siderando que los estudiantes, pertenecen, en su mayoría a poblaciones desfavorecidas, 
(Coraggio, 2002; Quintana Puschel et al., 2007) grupos sociales usualmente oprimidos 
por estructuras sociales. Por esto, que obtengan reconocimiento dentro de la universi-
dad, no solo fortalece su identidad, sino que aprenden a constituirse dentro de una co-
munidad solidaria.  
En contraposición a esto, se evidencian algunas universidades con desigualdad de re-
presentación, en donde prima el control de unos organismos colegiados sobre otros, 
monitoreando más que dialogando. 
Esta aparente contradicción, habla de dos identidades de las universidades: la preocu-
pada por el control de los recursos, a modo de corporación (Carnegie y Tuck, 2010) y 
otra de carácter más colectivo o plural, caracterizada por la igualdad de trato, la igual-
dad representativa, el amor, la igualdad de recursos, la igualdad democrática y liberal.  
La nueva universidad pluralista se abre camino dentro de antiguas definiciones más 
ligadas al mundo del mercado, mostrando mayor coherencia con los objetivos educati-
vos planteados por la Unesco. Algunas de sus características son mencionadas por otros 
autores. Es así que en el modelo ABC o integrado (Carnegie y Tuck, 2010), se discute 
que la universidad debe alejarse de enfoques exclusivamente empresariales, académi-
cos o corporativos, que tienden a fragmentar a la comunidad interna, para pasar a cons-
tituirse en una organización donde los actores confíen mutuamente y posean una com-
prensión común de los objetivos de la universidad. Por otro lado, Pérez et al. (2018) 
plantean que las universidades deben salvaguardarse como instituciones, cuyo interés 
no solo debe estar en la eficiencia, sino en el compromiso con valores éticos y sociales, 
a través de prácticas cotidianas, que permitan vivenciar un laboratorio social, que  ayude 
a  proyectar una nueva sociedad posible, más sensible y democrática.  
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Desde esta definición de universidad pluralista, la carrera académica, definida desde la 
competencia, pueda probablemente re pensarse desde la solidaridad.  
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Abstract. Lo que presentamos en este trabajo forma parte de un proyecto de 
investigación más amplio sobre la evaluación de las competencias discentes, 
como indicador de calidad educativa en la URACCAN. El objetivo general de ese 
proyecto consiste en saber si en el campus de la universidad en Nueva Guinea 
(Nicaragua), que se configuró como población de referencia, la evaluación de los 
estudiantes va más allá de una práctica academicista centrada en controlar la mera 
reproducción de contenidos disciplinares, o si se orientaba conforme al modelo 
de enseñanza basado en competencias, lo que implica promover y evaluar no 
sOlo el saber decir sino y sobre todo, el saber hacer y el saber ser y estar. 
 
En esa dirección, se establecieron correspondencias entre el modelo pedagógico 
de la URACCAN y el modelo por competencias adoptado en el Espacio Europeo 
de Educación Superior (EEES), se adoptó una metodología descriptiva para la 
recogida y el análisis de los datos. Conforme a ello, en este trabajo damos cuenta 
específicamente de cuáles son las percepciones de los estudiantes sobre la práctica 
de la evaluación empleada por sus profesores, como paso previo a saber si evalúan 
las competencias y cómo lo hacen. 

 
Keywords: Evaluación de estudiantes, Modelo Pedagógico de la URACCAN, 
Modelo por competencias adoptado en el EEES, Evaluación de las competencias. 

 

Introducción 

La investigación sobre las prácticas habituales de evaluación del aprendizaje de los es-
tudiantes que adoptan los profesores de la Universidad de las Regiones Autónomas de 
la Costa Caribe Nicaragüense (URACCAN), que es sobre la que informamos en este 
trabajo, se ubica en el marco de otra más amplia acerca cómo la evaluación condiciona 
el desarrollo de las competencias de los estudiantes en el transcurso de su formación 
universitaria. En ese sentido, desde el supuesto de que “lo que no se evalúa se devalúa” 
y ante el cúmulo de evidencias que describen una realidad plagada de declaraciones 
grandilocuentes de innovación educativa, pero en la que persiste el academicismo más 
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huero y ramplón, la pregunta que nortea la investigación y confiere sentido a este ar-
tículo es la siguiente: ¿se evalúan realmente en la URACCAN las capacidades forma-
tivas que se declaran promover en sus programas educativos? 
 

Para ello, mediante un exigente análisis de contenido se estableció una correspon-
dencia entre las “capacidades”, cuyo desarrollo se promueve en los programas de la 
URACCAN y el modelo de enseñanza por competencias, adoptado en el Espacio Eu-
ropeo de Educación Superior (EEES). Aunque _es importante decirlo_, al proceder de 
ese modo no hemos incurrido en ninguna suerte de neocolonialismo paneuropeo, sino 
que hemos buscado puntos de encuentro que hagan posible la cooperación internacional 
y el reconocimiento mutuo1. 
 

Según esto, entendemos que nuestra investigación responde a las necesidades de la 
Universidad para afrontar los desafíos del siglo XXI en un mundo globalizado, en el 
que se hace vital desarrollar las competencias educativas integrales que faciliten la ex-
celencia profesional de los graduados universitarios, de manera que estén capacitados 
para crear y establecer sinergias con pertinencia en los distintos espacios de interactua-
ción en el ámbito nacional e internacional, así como que puedan contribuir a innovar y 
transformar su medio, contribuyendo a su mejora. 
 
Marco Teórico de referencia 
 

En aras de la brevedad, cabe añadir que los antecedentes inmediatos de nuestra in-
vestigación sobre la opinión de los estudiantes acerca de su proceso de evaluación los 
encontramos en los estudios realizados por Trillo y Porto (2002), Porto Currás (2005) 
y Méndez García (2007). En todos ellos, se han aportado evidencias y argumentos para 
sostener que la forma de evaluar a los estudiantes puede ser un importante indicador de 
la calidad universitaria. La idea clave es que de una universidad que evalúa mal a sus 
estudiantes no puede decirse que sea una universidad de calidad (Trillo y Porto, 2002). 
No es, por supuesto, el único indicador, ni siquiera el más reconocido en los estándares 
más extendidos al respecto; pero es el que hemos adoptado en esta investigación, con-
vencidos de que solo una buena evaluación puede asegurar la coherencia de los proce-
sos de enseñanza-aprendizaje. 
 

Evidentemente, para poder sostener lo anterior, se consultó una amplia bibliografía 
en relación al concepto de calidad y sus dimensiones: la calidad en el EEES, la calidad 
como proceso de pertinencia y equidad y los indicadores de calidad en la Educación 
Superior (Aguerrondo, 2002; Álvarez Cabrera, 2008; Aguilar, s.f.; Caride, Trillo y Za-
balza, 2019; Escudero, 2003; Escudero y Trillo, 2015; Rodríguez Espinar, 2005; Te-
desco, 2009; Tobón, 2005, 2006; Tobón, Rial, Carretero y Gracia, 2006). Sobra decir 
que, salvo imposición, no existe un concepto unívoco de calidad _siempre depende de 

 
1 Los resultados de ese análisis comparado serán presentados en otro trabajo. 
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qué se priorice y de para qué y quién lo haga_. Del mismo modo, salvo como conven-
ción adoptada por instituciones y organismos de acreditación, cualquier propuesta de 
estandarización debe confrontarse con el principio de contextualización. Desde esa 
perspectiva, la condición dilemática del concepto de calidad puede rastrearse y recons-
truirse en las referencias bibliográficas aportadas, resultando siempre ser la expresión 
de las mejores realizaciones y aspiraciones en cualquier ámbito del quehacer humano 
(Trillo, 2011). 

 
Estudiamos, asimismo, el concepto de competencias, su origen y las dos grandes 

corrientes: la orientada hacia la empleabilidad y la orientada a la formación integral 
(Escudero Muñoz, 2009; García-San Pedro, 2009, Pérez Gómez, 2007, 2008; Trillo, 
2011). Y, por último, revisamos el procedimiento de evaluación de las competencias 
de los estudiantes en la Universidad: los criterios generales de actuación, las reco-
mendaciones específicas para la práctica y la construcción de evidencias (Álvarez, 
2004; Biggs, 2005; Pérez Gómez,2007; Tobón, 2006; Trillo, 2010, 2011). En apretada 
síntesis, hablamos así: de una evaluación como un juicio sobre el valor o el mérito de 
una realización (Stufflebean y Shinkfield, 1991). Asimismo, de una evaluación forma-
tiva, en tanto que sirve para diagnosticar las necesidades de los estudiantes para ayu-
dar a resolverlas, como paso más relevante y, en todo caso, siempre previo al de su 
jerarquización y selección. Además, de una evaluación para la compresión, que orien-
tada a promover un aprendizaje significativo (Ausubel, 1976) en el marco de una 
enseñanza auténtica (Díaz Barriga, 2005), reclama del estudiante que active sus com-
petencias (conocimientos, habilidades y actitudes) para resolver un problema nuevo y 
complejo en su contexto (Bolivar, 2010; de Miguel Díaz, 2006; Paricio, Fernández y 
Fernández, 2019; Tardif, 2006; Tejada, 2016; Trillo, Porto y Méndez, 2020). 

 
Objetivo y Metodología de la Investigación 
 

Siendo el objetivo final de la investigación conocer la calidad de la evaluación de las 
competencias en la URACCAN, lo que presentamos aquí se corresponde con el primer 
paso que dimos en esa dirección. Esto es, antes de conocer cómo se evalúan las com-
petencias, nos ocupamos de saber cómo eran las prácticas de evaluación en general. 
Según eso, la pregunta que vertebra este trabajo es la siguiente: ¿cuál es la percepción 
de los estudiantes sobre los criterios y las pautas de evaluación adoptados por sus pro-
fesores? 
 

Al respecto, debe quedar claro que esta no es una investigación evaluativa, pues no 
se trata en absoluto de emitir un veredicto inapelable con su certificado correspon-
diente, acerca de las buenas o malas prácticas de evaluación desarrolladas en la 
URACCAN. Lejos de eso, se trata principalmente de saber cómo se está haciendo y 
qué aspectos funcionan bien y cuáles no. Se trata, en definitiva, de identificar los puntos 
fuertes y débiles de esa práctica de la evaluación, indicando las potenciales necesidades 
de mejora y las alternativas que podrían ser adoptadas en orden a su satisfacción. 
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La nuestra, pues, es, de acuerdo con Batanero (2007), una investigación básicamente 
descriptiva e interpretativa, cuyo propósito es comprender una realidad, en concreto 
cómo perciben los estudiantes la evaluación que practican sus profesores.  
 

Cabe añadir que hemos recurrido a las percepciones y opiniones de los estudiantes 
como una de las fuentes de información fundamentales para conocer, analizar y com-
prender mejor diversos temas educativos que les conciernen. Por lo tanto, el dar voz a 
los principales protagonistas del proceso de enseñanza-aprendizaje, es también un ob-
jetivo de este trabajo, en tanto que nos permite conocer cuáles son las necesidades reales 
que ellos perciben en relación a los problemas que los investigadores apreciamos (Trillo 
y Porto, 2002; Trillo y Parada, 2016; Zabalza, Trillo y Vilas, 2017). 
 
La población de referencia y la delimitación de la muestra 
 

La URACCAN está conformada por cuatro recintos universitarios: Siuna-Las Mi-
nas, Bilwi-Puerto Cabezas, Bluefields y Nueva Guinea. 

 
De acuerdo con un muestreo intencional (Cohen y Manion; 1990, p. 139), la muestra 

opinática (Taylor y Bagdan, 1992) y fenomenológicamente representativa (Hernández 
et al.,2003) de esta investigación, quedó configurada por 90 estudiantes, que represen-
tan el 20 % con aproximación de redondeo por exceso de una población de 460 indivi-
duos, matriculados en el Recinto de Nueva Guinea. 
 

Los criterios de inclusión que hemos tenido en cuenta a la hora de seleccionar la 
muestra fueron los siguientes: 
 
-Área de Conocimiento: los estudiantes pertenecen al área de Ciencias de la Educación 
y Humanidades. 
-Titulación:  los estudiantes cursan las titulaciones de ciencias de la educación con 
mención en biología, español, matemática e inglés. 
-Nivel de estudios: los estudiantes están matriculados en una titulación o carrera 
de técnico superior y licenciatura o grado; en este caso, Profesor de Educación Media 
(PEM) y licenciatura en las especialidades mencionadas en el criterio anterior. 
-Curso o año académico: los estudiantes están cursando el cuarto o quinto año de la 
licenciatura. Consideramos que, por sus años de trayectoria universitaria, serían los 
que mejor nos podían hablar sobre la experiencia de evaluación vivida. 
 
El instrumento para la recogida de datos 
 

Apoyándonos en una amplísima literatura que avala el uso del cuestionario en la 
investigación en ciencias sociales (Batanero; 2007; Bizquerra, 2005; Cohen y Manion, 
1990;  Fox, 1981; Latorre, Del Rincón y Arnal, 1996; Rodríguez Gámez, Gil Flores y 
García Jiménez, 1996; Selltiz, Wrightsman y Cook, 1980;  Tejada, 1995), adoptando 
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cuantas recomendaciones eran precisas, y después de una experiencia piloto, el cues-
tionario que aplicamos quedó configurado por 105 ítems que se distribuyen de la si-
guiente manera: 

 
 

1. Sobre los diseños curriculares de URACCAN: ítems del 1 al 39, de 
ellos: 
 
1.1 Los conocimientos: ítems del 1 al 10. 
1.2 Las capacidades: ítems del 11 al 21. 
1.3 Las actitudes: ítems del 22 al 30. 
1.4 Los valores: ítems del 31 al 39. 
 
2. Sobre la experiencia de evaluación: ítems del 40 al 104. 
2.1 Con carácter general: ítems del 40 al 56. 
2.2 Sobre el desarrollo de las competencias: ítems 57 al 84. 
2.3. Sobre instrumentos de recogida de información: ítems 87 a 101  
 
3. El cuestionario: ítem 105 (a). 
 
4. Comentarios libres: ítem 105 (b). 

 
Evidentemente, los resultados de los que damos cuenta en este trabajo se correspon-

den con la experiencia de evaluación “con carácter general”. Esto es, con los ítems 40 
a 56, y con los que se refieren a los instrumentos más habituales de recogida de infor-
mación, con los ítems 85 a 99. El contenido específico de cada uno puede verse en el 
siguiente apartado. 

 
Análisis de los datos 

 
Presentamos a continuación el análisis descriptivo de los estadísticos de frecuencia. 

Tabla 1: Estadísticos descriptivos, ¿qué se entiende por evaluación y cómo se evalúa? 

Estadísticos Media Deviación típica 

Evaluar se identifica con exami-
nar, poner una calificación y decidir 
si el alumno puede superar o no la 
materia (ítem 40). 

3.85 0.77 

La evaluación responde a criterios 
de uniformización, que pretenden cla-
sificar a los estudiantes en función de 
los resultados obtenidos en exámenes 
(ítem 41). 

4 0.734 
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Se evalúa para acreditar ante la so-
ciedad si el estudiante ha superado o 
no y con qué nivel una determinada 
materia (ítem 42). 

3.52 0.802 

Se evalúa para contribuir a la me-
jora progresiva de la organización y 
desarrollo de las actividades de ense-
ñanza (ítem 43). 

3.44 1.05 

Se evalúa para ayudar a los estu-
diantes a regular por sí mismos sus 
propios procesos y estrategias de 
aprendizaje (ítem 44). 

3.67 0.92 

La evaluación de los estudiantes se 
entiende como una comprobación de 
los conocimientos trabajados (ítem 
45). 

3.74 0.813 

El examen escrito, sigue siendo el 
instrumento de recogida de informa-
ción que se utiliza más habitualmente 
(ítem 46). 

3.44 0.934 

La evaluación abusa de un tipo de 
exámenes en los que se exige un do-
minio de conocimientos memorísti-
cos: basados en la repetición o identi-
ficación de contenidos transmitidos 
durante las clases (ítem 47). 

3.15 0.989 

La evaluación se limita a los resul-
tados conseguidos, independiente-
mente de cómo lleguen a esos resulta-
dos (con qué medios, con cuántos es-
fuerzos) (ítem 48). 

3.37 1.043 

La evaluación se realiza de forma 
competitiva (entre estudiantes) (ítem 
49). 

2.63 1.305 

La evaluación se realiza de forma 
estereotipada (cada profesor repite su 
propia pauta de actuación) (ítem 50). 

2.7 1.103 

El único responsable de la decisión 
final de la evaluación es el profesor, 
que no la debate ni dialoga con los 
alumnos (ítem 51). 

3.33 1.387 

Para evaluar, se toman como refe-
rentes criterios previos, prefijados; no 
se contextualizan en función del 

3.48 0.849 
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grupo de alumnos o de las circunstan-
cias específicas del estudiante (ítem 
52). 

Se realiza en el momento final del 
proceso de enseñanza-aprendizaje, de 
forma independiente y aislada del 
mismo (ítem 53). 

3.19 0.622 

Las actividades de evaluación 
crean una distancia entre profesor/a y 
alumno/a (ítem 54). 

2.85 1.231 

Los estudiantes condicionan su 
forma de estudiar a la forma de eva-
luar de cada profesor (ítem 55). 

3.67 0.877 

Tanto la sociedad en general como 
los propios alumnos conceden más 
valor a las calificaciones que al apren-
dizaje realizado (ítem 56). 

3.3 1.137 

 
Fuente: Elaboración propia 

 

Tabla 2: Instrumentos de evaluación 

Categorías Nunca A 
veces 

Mi-
tad ca-

sos 

Frecuente-
mente Siempre 

Una pluralidad de 
procedimientos e ins-
trumentos de evalua-
ción (ítem 87). 

1.9 16.6 19.6 48.4 13.6 

El examen oral o 
escrito (ítem 88). 5.2 27.5 12.3 35.0 20.0 

La realización de 
ejercicios algorítmi-
cos (ítem 89). 

5.4 26.9 29.7 30.9 7.2 

La solución de 
problemas complejos 
(ítem 90). 

4.4 21.6 30.5 38.0 5.6 

El diagnóstico de 
un estudio de casos 
(ítem 91). 

3.6 26.2 33.0 29.7 7.5 

La realización de 
Proyectos (ítem 92). 0.9 35.4 26.9 32.3 4.4 
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La realización de 
trabajos interdiscipli-
nares (ítem 93). 

1.9 28.8 22.5 39.9 6.9 

El cuaderno de 
campo (ítem 94). 7.1 39.2 12.0 32.6 9.1 

La simulación de 
toma de decisiones 
(ítem 95). 

5.8 24.8 25.0 36.7 7.7 

La autoevaluación 
(ítem 96). 0.9 25.2 23.6 35.0 15.3 

La evaluación por 
pares (ítem 97). 4.2 34.6 20.9 30.8 9.5 

Las Rúbricas 
(ítem 98). 10.1 36.6 17.3 29.2 6.8 

El diario de aula 
(ítem 99). 1.8 32.2 18.1 13.3 9.7 

El portafolio (ítem 
100). 2.8 33.0 18.8 11.6 8.8 

Póster y presenta-
ciones (ítem 101). 1.8 24.0 9.9 24.1 15.2 

 
Fuente: Elaboración propia 

 
Interpretación de los datos 
 

Para la interpretación de los datos hemos organizado la información en dos grandes 
bloques: por una parte, los puntos débiles que necesitan ser mejorados, y, por otra, los 
puntos fuertes en los que se debe perseverar. Al respecto, cabe añadir que la realidad 
no es dicotómica en absoluto, sino que se presenta como un continuum en el que, según 
la ocasión _o la especialidad de la titulación en este caso_, prevalece más una tendencia 
que otra. 
 
En la relación de puntos débiles encontramos lo siguiente: 
 

Respecto a la conceptualización de la evaluación observamos que los estudiantes 
perciben que aún se entiende la evaluación como una comprobación de los conocimien-
tos trabajados, examinar, poner una calificación y decidir si el alumno puede superar o 
no la materia. Los estudiantes reconocen que se hacen esfuerzos para que la evaluación 
priorice la valoración de los méritos de aprendizaje pero que, por ahora, el sistema 
obliga a poner una calificación. 

 
Respecto a la finalidad de la evaluación observamos que los estudiantes perciben 

que se evalúa para acreditar ante la sociedad si el estudiante ha superado o no y con qué 
nivel una determinada materia y que, según esto, la evaluación responde a criterios de 
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uniformización que pretenden clasificar a los estudiantes en función de los resultados 
obtenidos en los exámenes.  Persiste, por consiguiente, la tendencia a considerar que la 
finalidad de la evaluación de la que son objeto los estudiantes se orienta más a la acre-
ditación y a la certificación. 

 
Así, los estudiantes perciben que la sociedad en general atribuye más valor a las 

calificaciones que al aprendizaje realizado. Los estudiantes reconocen que se hacen es-
fuerzos por lograr que se priorice el aprendizaje, pero aún no se ha logrado. 

 
Según eso, los estudiantes perciben que condicionan su forma de estudiar a la forma 

de evaluar de cada profesor. 
 

Finalmente, respecto a los instrumentos de recogida de información para la evalua-
ción, los estudiantes perciben que hay una escasa utilización de la solución de proble-
mas complejos, el diagnóstico de un estudio de casos, la realización de proyectos, de 
trabajos interdisciplinares, de póster y presentaciones, la simulación de toma de deci-
siones, la autoevaluación y la evaluación por pares, que se reconocen como los más 
adecuados para el desarrollo de competencias. En esta línea, se pone de manifiesto que 
junto al cuaderno de campo y las rúbricas, el portafolio y el diario de aula son los menos 
utilizados. 
 
En la relación de puntos fuertes encontramos lo siguiente: 
 

Respecto a la finalidad de la evaluación, pese a lo indicado anteriormente, también 
hay estudiantes que perciben y valoran con mucho agrado que el propósito de la eva-
luación se oriente a favorecer la organización y desarrollo de las actividades de ense-
ñanza (evaluación formativa), contribuyendo así a ayudar a los estudiantes a regular 
por sí mismos sus propios procesos y estrategias de aprendizaje.  

 
Especialmente interesante resulta que los estudiantes perciben que la evaluación no 

se limita a los resultados conseguidos, independientemente de cómo lleguen a esos re-
sultados (con qué medios, con cuánto esfuerzo) y que, en esta línea, la evaluación tam-
poco se realiza de forma competitiva para alcanzar un promedio por encima de sus 
compañeros a costa de lo que sea. 

 
En relación a la interacción entre profesores y estudiantes, los estudiantes perciben 

que las actividades de evaluación no crean una distancia entre profesor/a y alumno/a, 
sino que existe en gran medida una interacción dialéctica entre estudiantes y profesores. 
Asimismo, que el profesor no es el único responsable sobre la decisión final de la eva-
luación, sino que es posible el diálogo y un cierto consenso sobre la misma. 

 
Así, los estudiantes perciben que, en alguna medida, la evaluación es parte del pro-

ceso formativo y que no se realiza en el momento final del proceso de enseñanza-apren-
dizaje, de forma independiente y aislada del mismo. 
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En relación a los instrumentos de recogida de datos, y pese a las carencias advertidas 
en el apartado anterior, es de celebrar que los estudiantes perciben que el examen oral 
o escrito no es el instrumento más utilizado (aunque hay dos especialidades, la de ma-
temáticas e inglés, en las que sí lo es). En este sentido, es de destacar que los estudiantes 
perciben que no se abusa de un tipo de exámenes, en los que se exige un dominio de 
conocimientos memorísticos, basados en la repetición o identificación de contenidos 
transmitidos durante las clases o la simple realización de ejercicios algorítmicos. 

 
En esta línea, los estudiantes perciben que la evaluación que realizan los profesores 

es en gran medida variada y que no se realiza de forma estereotipada, de forma que 
cada profesor repite su propia pauta de actuación. 

 
Para terminar y a modo de conclusión provisional, podemos añadir lo siguiente: 

 
Los estudiantes expresan percepciones contrapuestas sobre si para evaluar se toman 

como referentes criterios previos y prefijados, es decir, que no se contextualizan en 
función del grupo de estudiantes o de las circunstancias específicas de los mismos. Se-
gún esto, hay indicios que sugieren que se hacen esfuerzos para lograr un aprendizaje 
auto dirigido en el marco de un escenario basado en la disponibilidad de la información, 
en el respeto a la personalidad del estudiante, la libertad de expresión y la responsabi-
lidad mutua en la definición de las metas.  

 
Como valoración muy positiva, destacamos que los estudiantes perciben que las ac-

tividades de evaluación no siempre se caracterizan por ser academicistas, tareas caren-
tes de sentido propio, que se revelan como meros instrumentos para la consecución de 
externas metas académicas, sino que más bien se  caracterizan por ser relevantes para 
la comprensión de la materia y su ámbito científico, ser interesantes en orden a desper-
tar y mantener la motivación de los estudiantes, ser coherentes con la metodología desa-
rrollada en el aula y congruentes con el objetivo de desarrollar las competencias. 

 
En este sentido, se puede decir que la percepción de los estudiantes sobre los criterios 

y las pautas de evaluación adoptados por sus profesores, arroja una valoración positiva. 
Los estudiantes dicen que para la evaluación se utiliza una pluralidad de procedimientos 
y promueve procesos cognoscitivos complejos para el aprendizaje de los conocimien-
tos, capacidades, actitudes y valores.  
 
 
Comentario Final 
 

Este trabajo no aporta conclusiones definitivas. Como se ha dicho, es un trabajo de 
carácter descriptivo e interpretativo que pretende contribuir a la comprensión de la prác-
tica de la evaluación que se lleva a cabo en la URACCAN. Es, por tanto, un ejercicio 
de investigación acción orientado a la mejora de esa práctica mediante la identificación 
de los puntos fuertes y débiles de la misma; algo que, honradamente, consideramos que 
hemos logrado. Así, más allá del interés por los datos concretos, aportamos _en línea 
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con la iniciativa de Trillo y Porto (2002) y Porto Currás (2005)_, una manera de hacer 
y un instrumento susceptible de ser utilizado individual o cooperativamente por los 
profesores e institucionalmente por los departamentos y facultades universitarias, al 
objeto de saber qué va bien y que va mal, en cuanto a la evaluación del aprendizaje de 
los estudiantes. Ojalá sirva para contribuir a la mejora. 
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Resumo. A integração social ao Ensino Superior envolve a capacidade dos estu-
dantes de adaptação às exigências do contexto acadêmico. A saúde mental é uma 
das variáveis que podem influenciar na integração acadêmica. O estudo teve 
como objetivos: a) identificar o nível de integração social ao Ensino Superior e 
de saúde mental de universitários e b) verificar a existência de correlação signi-
ficativa entre integração social e saúde mental. Participaram do estudo 655 uni-
versitários ingressantes. Os dados foram coletados em 2020, período de isola-
mento social e ensino remoto, devido à pandemia Covid-19. O nível de integra-
ção social foi medido pela Escala de Integração Social ao Ensino Superior-
EISES-r (Diniz, 2017; Abreu, 2019) e o nível de saúde mental pelo instrumento 
Self Reporting Questionnaire-SQR20, (Harding et al. 1980; Mari e Williams, 
1986). Os dados foram analisados estatisticamente. Os resultados mostraram que 
o nível de integração dos estudantes foi moderado. A média (M) foi de 3,21 e o 
desvio padrão (DP) foi 0,55, em uma escala de 1 a 5 pontos. A M para indicativos 
de comprometimento da saúde mental foi considerada baixa: M=8,50 (DP=4,72), 
em um instrumento de 0 a 20 pontos. Houve correlação negativa (-0,63) e signi-
ficativa (p=0,00) entre a integração social e a saúde mental, indicando que os 
estudantes com menores níveis de integração são aqueles com níveis mais altos 
de vulnerabilidade em sua saúde mental. Propostas de prevenção e promoção à 
saúde mental dos estudantes foram sugeridas visando favorecer a integração so-
cial ao Ensino Superior e a saúde mental dos estudantes. 

Keywords: Ensino Superior, Integração Social, Saúde Mental. 

1 Integração social e saúde mental de universitários 

A necessidade de isolamento social, devido a pandemia ocasionada pela Covid-19, 
trouxe diversos desafios à Educação. Em um cenário de aulas e interações sociais que 
ocorreram  a distância, com o apoio das tecnologias digitais de informação e comuni-
cação (TDIC), a  integração social ao Ensino Superior, que conforme Diniz e Almeida 
(2005, p.461) é um processo “resultante da interação recíproca entre atividades acadê-
micas (ligadas ao estudo) e sociais (não-acadêmicas, de relacionamento com professo-
res e colegas)”, precisou ser recontextualizada, ou seja, compreendida a partir das 
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possibilidades existentes de formação acadêmica e interação social no contexto da pan-
demia.  

O isolamento social ocasionou mudanças na rotina dos estudantes impondo novas 
condições de estudo, impossibilitando relacionamentos e atividades previstas para 
ocorrerem presencialmente e gerando a necessidade de lidar também com as suas emo-
ções e com a insegurança ocasionada pelos riscos de adoecimento físico (Cao et al., 
2020). 

O ingresso à universidade é uma etapa significativa na vida dos estudantes e a saúde 
mental é uma das variáveis que podem também influenciar na adaptação e na trajetória 
acadêmica (Jardim et al., 2020; Leão et al., 2018). 

Como ocorreu a integração social ao Ensino Superior de estudantes ingressantes du-
rante a pandemia Covid-19? Quão vulnerável esteve sua saúde mental? Quais as estra-
tégias para uma melhor integração e fortalecimento da saúde mental dos universitários?  

Ao considerar a importância do ingresso ao Ensino Superior, o qual contempla de-
safios e dificuldades, o processo de integração social e acadêmica dos estudantes recebe 
atenção, sendo tema de diversos estudos, como os relatados a seguir. 

1.1 A integração social ao Ensino Superior 

A integração social ao Ensino Superior ocorre no início do curso e se caracteriza como 
um fenômeno multifacetado, salientando a importância de apreender a forma como as 
relações acadêmicas e sociais são percebidas pelos ingressantes (Diniz & Almeida, 
2005). 

A permanência e a evasão no Ensino Superior estão relacionadas também ao grau de 
integração dos discentes. O estudo de Magalhães (2013), realizado com 334 ingressan-
tes, confirmou a hipótese de que a integração social é um fenômeno importante para a 
permanência do aluno no Ensino Superior. Os estudantes que foram identificados como 
não-integrados, relataram que a insatisfação relacionada ao curso e a instituição contri-
bui para a intenção de abandonar os estudos. O autor salienta a necessidade de analisar 
a integração ao Ensino Superior considerando variáveis individuais, institucionais e so-
cioeconômicas, as quais impactam diretamente nesse processo. A elaboração de um 
currículo acadêmico mais flexível, visando a integração e permanência do aluno, é 
apontada como uma estratégia que pode favorecer a integração e evitar a evasão.  

Diniz e Almeida (2005) destacam que, os relacionamentos interpessoais e o reco-
nhecimento, por parte do aluno, de que seu desempenho acadêmico é satisfatório, con-
tribuem também para que ele consiga enfrentar os desafios e as dificuldades que surgem 
durante a sua formação.  

As adversidades emergentes quando o estudante ingressa no Ensino Superior de-
mandam capacidades importantes para adaptação que, segundo Diniz e Almeida 
(2005), podem ser potencializadas nas primeiras semanas de aulas. Exemplos dessas 
capacidades são autonomia, responsabilidade, saber relacionar-se socialmente e conse-
guir manter bom equilíbrio emocional diante de dificuldades e desafios (Sarriera et al., 
2012; Teixeira et.al, 2012).  

A integração abrange um conjunto de quatro domínios: acadêmico; social; pessoal e 
vocacional. O acadêmico envolve a construção de habilidades cognitivas, de 
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organização e compromisso com os estudos e atividades acadêmicas no contexto uni-
versitário, o qual difere da Educação Básica. O social diz respeito às habilidades de 
relacionamento interpessoais com colegas e professores. O domínio pessoal está dire-
cionado ao estabelecimento da identidade e conhecimento de si próprio e, o domínio 
vocacional demanda autonomia, construção de identidade, capacidade de tomar deci-
sões e de se comprometer com determinados objetivos acadêmicos relacionados à fu-
tura profissão (Gonçalves & Cruz, 1998; Baker & Siryk, 1984; Soares, 1998 citados em 
Almeida & Soares, 2003). 

O estudo de Cardoso et.al. (2015) investigou a integração de discentes ingressantes 
de um curso de Psicologia com uma amostra de 94 participantes de duas universidades. 
Os fatores Carreira e Interpessoal foram os mais pontuados, em relação às dimensões 
Pessoal, Estudo e Institucional. Além disso, constataram-se diferenças entre os estu-
dantes que trabalham e os que não trabalham, nos fatores Estudo e Interpessoal. Ao 
compararem alunos trabalhadores com horários fixos e sem horários fixos, verificaram 
que estes últimos possuem maior vínculo com a instituição, havendo diferença signifi-
cativa na dimensão Institucional ou Acadêmica. Considera-se necessário desenvolver 
estratégias para os alunos que precisam conciliar estudo com trabalho, por exemplo, 
voltadas a ajudá-los a melhor gerenciarem seu tempo, tendo em vista que grande parte 
dos discentes no Ensino Superior exercem atividades remuneradas para custear as des-
pesas com os estudos. 

1.2 A saúde mental de universitários  

O período de ingresso e permanência na universidade é perpassado por vivências aca-
dêmicas que contemplam diversas mudanças.  Essas mudanças demandam competên-
cias (conhecimentos, habilidades e atitudes) relacionadas, por exemplo, à gestão de 
tempo, readequação do sono, adaptação aos novos contextos, entre outras. A saúde fí-
sica e mental podem ser prejudicadas quando não há determinadas competências. Nesse 
sentido, os desafios e dificuldades se caracterizam enquanto possíveis fatores desenca-
deadores de estresse, depressão e ansiedade (Carneiro & Baptista, 2012; Ariño & Bar-
dagi, 2018; Aquino et.al., 2019; Santos et al., 2019; Morales & Lopez, 2020; Cao et al., 
2020). 

O estudo realizado por Carneiro e Baptista (2012), com uma amostra de 98 univer-
sitários, constatou que "quanto maiores os sintomas de estresse, desejo de morte, des-
confiança em si, alterações de sono e sintomas psicossomáticos, maiores também os 
sintomas depressivos" (p.173). 

Lameu et al. (2016) avaliaram a prevalência de sintomas de estresse em 635 estu-
dantes de graduação para identificar possíveis fatores de risco para o desenvolvimento 
de sintomas psicopatológicos. Constatou-se que, a incidência do estresse foi de 50% na 
amostra, sendo predominante em estudantes do sexo feminino, que moram em residên-
cias estudantis e que têm menos contato com seus familiares. Percebe-se a necessidade 
de estratégias de atendimento psicológico aos estudantes, de ações que minimizem fa-
tores estressantes no ambiente acadêmico. Destaca-se a importância de estar perto da 
família e amigos, ou seja, dos laços afetivos como fatores protetivos. 
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Os resultados da pesquisa realizada por Aquino et al. (2019), para identificar sinto-
mas depressivos de 121 estudantes do curso de Medicina, apontaram que 87,6% da 
amostra apresentavam sintomas depressivos (humor triste ou deprimido; dificuldade de 
concentração; cansaço ou perda de energia; pensamentos de autocrítica e suicidas e 
isolamento social). A pesquisa confirmou a necessidade de oferecer atendimento psi-
cológico e psiquiátrico aos estudantes, assim como, do desenvolvimento de um currí-
culo que auxilie na proteção à sua saúde. 

 Determinadas estratégias de coping ou enfrentamento, senso de coerência, autoefi-
cácia acadêmica, autoestima, resiliência, entre outras condições psicológicas, se carac-
terizam enquanto fatores protetivos ao adoecimento psíquico de estudantes no contexto 
acadêmico (Graner & Cerqueira, 2019). O apoio socioafetivo também se constitui como 
um fator protetivo de grande influência para garantir o bem estar e a saúde física e 
mental de estudantes ao longo da formação acadêmica (Alves & Dell’aglio, 2015; San-
tos et al., 2019). 

O contexto de isolamento social, ocasionado pela pandemia Covid-2019, gerou a 
necessidade de repensar importantes questões impostas pelas condições possíveis de 
ensino, relacionadas à integração social ao Ensino Superior e à saúde mental dos estu-
dantes, justificando os objetivos do presente estudo que foram: a) identificar o nível de 
integração social ao Ensino Superior e de saúde mental de universitários e  b) verificar 
a existência de correlação significativa entre integração social e saúde mental. Os re-
sultados permitem sugerir propostas de prevenção e intervenção que favoreçam a inte-
gração e a saúde mental dos estudantes, também em situações de isolamento social. 

2 Método 

O Projeto de pesquisa foi aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa (CAAE: 
31831920.5.0000.5385, Parecer 4.089.337).   

2.1 Participantes 

Participaram do estudo 655 estudantes ingressantes em cursos de Graduação, no ano de 
2020, em uma Instituição de Ensino Superior (IES) privada, sem fins lucrativos, loca-
lizada no estado de São Paulo-Brasil. Os estudantes participantes, encontravam-se na 
faixa etária de 18 a 63 anos, com idade média de 21,09 anos e desvio padrão (DP) de 
5,35 anos, sendo a maioria (70,53%) do sexo feminino e do período noturno (73,44%).  

Eles são alunos de vários cursos de Graduação que foram agrupados por núcleos 
(Saúde, Educação, Engenharia, Química e Tecnologia e Negócios). Identificou-se que 
a maioria (62,75%) ingressou em cursos da área da Saúde.  

2.2. Instrumentos 

Participaram do estudo, respondendo aos instrumentos, apenas aqueles que consentiram 
em participar voluntariamente, aceitando o Termo de Consentimento Livre e Esclare-
cido (TCLE).  
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2.2.1. Questionário de caracterização do participante 
O perfil dos participantes foi identificado pelo Questionário de Caracterização adaptado 
de Diniz (2008).  O questionário tem 33 itens com questões objetivas relacionadas, por 
exemplo, a faixa etária dos estudantes, curso que ingressou, turno, se exerce alguma 
atividade de trabalho remunerada, se o ingresso no Ensino Superior implicou em mu-
dança de residência, principal fonte de recursos para pagar os estudos e nível de esco-
laridade dos pais. 

2.2.2. Escala de Integração Social ao Ensino Superior (EISES-r) 
 
O nível de integração social ao Ensino Superior foi medido pela Escala de Integração 
Social ao Ensino Superior (EISES-r), desenvolvida por Diniz e Almeida (2005), revi-
sada por Diniz (2017) e validada para a língua portuguesa por Abreu (2019).  

A escala é do tipo Likert de 5 pontos, com assertivas em que 1 corresponde a “Dis-
cordo totalmente” e  5 corresponde a “Totalmente de acordo”. Quanto mais próximo de 
5, maior o nível ou qualidade da integração e, quanto mais próximo de 1, menor o nível 
ou qualidade da integração social ao Ensino Superior.  

Ela é composta por 30 itens distribuídos em 5 fatores: Equilíbrio emocional (EE); 
Relacionamento com colegas (RC); Relacionamento com professores (RP); Relaciona-
mento com familiares (RF) e Relacionamento com amigos (RA).  

Os itens do instrumento com conotação negativa à integração social foram recodifi-
cados no banco de dados, de forma a garantir o sentido da dimensão investigada. 

2.2.3 Self Reporting Questionnaire (SQR-20) 
 

O nível de saúde mental foi medido pelo Self Reporting Questionnaire (SRQ-20), de-
senvolvido por Harding et al. (1980) e validado para a população brasileira por Mari e 
Williams (1986). O instrumento contempla 20 itens do tipo “sim” que equivale a 1 
ponto e “não” que equivale a 0 ponto, sobre 2 dimensões: sintomas físicos e distúrbios 
psicoemocionais.  

As respostas afirmativas correspondem a 1 ponto e as negativas a 0 ponto. Ao final, 
a soma dos escores variam de 0 (zero), pouca probabilidade de transtornos não-psicó-
ticos1 ou baixa vulnerabilidade mental, a 20 (vinte), extrema possibilidade de transtor-
nos não-psicóticos ou alta vulnerabilidade mental. 

 
1  Referem-se às alterações de humor (ex. ansiedade e depressão), que pode envolver sintomas 
somáticos e perda da energia vital. As causas são de diversas naturezas, envolvendo fatores, por 
exemplo, físicos, psicológicos e sociais. 
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2.3 Coleta e análise dos dados 

Os instrumentos foram inseridos no Google Forms2 e, após a realização de um estudo 
piloto, foram disponibilizados no Google Classroom3 pelos professores de uma disci-
plina institucional, no período de agosto a setembro de 2020.  

A coleta de dados ocorreu em duas fases, sendo que na primeira fase os estudantes 
responderam ao Questionário de Caracterização dos Participantes e a escala EISES-r e, 
na segunda, ao SQR-20. Houve uma diferença no número de participantes da primeira 
(N=655) para a segunda fase (N=499).  

Os dados foram analisados por meio da estatística descritiva e inferencial. A estatís-
tica descritiva permitiu quantificar as respostas dos estudantes, identificando percentu-
ais de respostas e os valores médios obtidos para a escala EISES-r e o instrumento SRQ-
20. A análise inferencial permitiu identificar a correlação entre determinadas variáveis 
(p-valores), por meio dos testes ANOVA; Kruskal-Wallis e de correlação de Pearson. 
O nível de significância adotado foi de p<ou=0,05. 

Para a avaliação de correlação entre os instrumentos EISES-r e SQR-20 com os 
questionários de caracterização, adotaram-se os testes ANOVA e Kruskal-Wallis. A 
correlação de Pearson, por sua vez, foi utilizada para a avaliação entre as médias dos 
instrumentos. As análises estatísticas foram realizadas com o auxílio do software R ver-
são 3.5.1. 

3 Resultados e Discussão 

A seguir, descrevem-se os resultados seguidos da sua discussão. 

3.1 Integração social ao Ensino Superior 

Os participantes se mostraram moderadamente integrados ao ensino superior. A média 
geral (M) dos 5 fatores da EISES-r foi de 3,20 pontos e o desvio padrão (DP) de 0,56.  

Considerando Diniz (2017), um nível moderado revela que mesmo que se sintam 
com o emocional abalado diante das experiências acadêmicas, a boa relação com os 
docentes, colegas e com os familiares, contribui para que a vivência universitária seja 
mais positiva, facilitando a integração ao Ensino Superior.  

Conforme a Tabela 1, o fator de média mais baixa foi o Equilíbrio emocional 
(M=2,78/DP=0,90). Esse fator comporta itens que investigam como as experiências no 
contexto universitário impactam a vida emocional dos participantes. O fator com maior 
média foi o Relacionamento com colegas (M=3,70/DP=0,87), o qual contempla itens 

 
2  Ferramenta desenvolvida pela empresa Google que permite a disponibilização de questioná-

rios de pesquisa para coleta de dados on-line. 
3  Ferramenta desenvolvida pela empresa Google que tem funcionalidades de um ambiente vir-

tual de aprendizagem permitindo a disponibilização de materiais e atividades, bem como a 
comunicação com os alunos.  
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referentes à capacidade de se relacionar com as outras pessoas e como se sentem diante 
dessas relações. 

Tabela 1. Média dos fatores da EISES-r 

Fatores Média (M) Desvio padrão (DP) 
EE- Equilíbrio emocional 
RC- Relacionamento com colegas 
RP- Relacionamento com professores 
RF- Relacionamento com familiares 
RA- Relacionamento com amigos 

2,78 
3,70 
3,65 
3,22 
3,11 

0,90 
    0,87 
    0,80 
    0,83 
    0,90 

Fonte: os autores  
 
Constatou-se que as três menores médias foram: do item 17, que relaciona-se ao quanto 
o aluno sente-se desesperado em sua vida de estudante (M=2,30/DP=1,25), do item 29, 
que se refere ao quanto ele tem se sentido irritado nesse período do Ensino Superior   
(M=2,43/DP=1,16), ambos relacionados ao fator Equilíbrio emocional; e do item 15, 
que questiona sobre o quanto tem recorrido aos seus pais ou responsáveis para ajudá-
lo a resolver problemas pessoais (M=2,54/DP=1,27), do fator Relacionamento com fa-
miliares.  

As menores medidas, nos dois primeiros itens relacionados ao fator EE, podem se 
justificar pelo contexto de isolamento social, em que os estudantes jovens tiveram que 
privar-se, por exemplo, de relações sociais de uma forma inesperada. Além disso, pro-
blemas de saúde de seus amigos e familiares ou a crise financeira ocasionada, por exem-
plo, pela perda de emprego, também podem ter sidos vivenciados pelos estudantes, ge-
rando desespero e irritação.  

Em situações de pandemia é comum também que ocorra maior implicação psicopa-
tológica, sendo a irritabilidade uma das sensações presentes nesse contexto (Fiocruz, 
2020). 

A IES em que os dados foram coletados substituiu o ensino presencial pelo ensino 
em meios digitais, imediatamente após a autorização do Ministério da Educação, con-
forme Portaria MEC No 343, 17 de março de 2020 (Brasil, 2020). O modelo pedagógico 
adotado foi o síncrono, via Google Meet, com aulas no horário reservado para as aulas 
presenciais. Entende-se que as aulas síncronas, favoreceram o relacionamento e comu-
nicação entre professores e alunos. No entanto, deve-se considerar que dificuldades 
ocasionadas por problemas de infraestrutura tecnológica, como quedas de conexão com 
a internet, ou timidez dos alunos, que não se sentiam confortáveis para abrir o micro-
fone e a câmera para falar com os professores, podem ter dificultado a interação. Em-
bora o presente estudo não tenha investigado as causas da insatisfação dos alunos com 
os seus pais ou responsáveis, a hipótese é que, a situação de isolamento social trouxe a 
necessidade da família estar a maior parte do tempo na residência, levando à necessi-
dade de negociar espaços físicos para estudo, a realização de tarefas cotidianas para 
uma melhor convivência. Essa situação pode ter gerado conflitos e a sensação de insa-
tisfação com os pais ou responsáveis. 
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O ensino remoto, embora síncrono, gerou a necessidade de adaptação e aceitação 
maior por parte dos estudantes, principalmente ingressantes, os quais não tiveram 
tempo suficiente para conhecerem presencialmente professores e outros estudantes. 

3.1.1 Relação entre integração social e variáveis pessoais e contextuais 

A partir da análise de correlação por meio dos testes de Pearson foi possível constatar 
algumas correlações significativas (p<ou=0,05) entre a integração social no contexto 
universitário e variáveis pessoais e contextuais. 

Houve correlações positivas e significativas entre integração social e as seguintes 
variáveis: gênero (p=0,0001), região de procedência do aluno (p=0,0272), se está cur-
sando pela primeira vez o Ensino Superior (p=0,0019), influência de familiares para a 
escolha do Ensino Superior (p=0,0048), aptidões e capacidades pessoais (p=0,0132), 
interesse e gosto pela área profissional (p=0,0008), maneira de ser e características pes-
soais (p=0,0000), interesse/gosto por matérias específicas do curso (p=0,0026),  mu-
dança de residência (p=0,0476), possuir recursos financeiros para as despesas com o 
Ensino Superior (p=0,0000), ter tido algum desgosto amoroso recentemente 
(p=0,0001), escolaridade do pai (p=0,0366) e escolaridade da mãe (p=0,0112).  

Contatou-se, por exemplo, que a média geral (M) de integração social ao Ensino 
Superior dos estudantes que consideram que têm tido recurso financeiro suficiente para 
as despesas mais importantes é mais alta (M=3,26) do que daqueles que consideram 
que estão com dificuldades financeiras (M=3,06), alunos que os pais cursaram o Ensino 
Superior tiveram uma medida de integração ao Ensino Superior mais alta (M=3,34) do 
que alunos cujos pais são analfabetos (M=2,63).  

Os resultados apresentados confirmam a importância da IES considerar a relação 
entre integração social ao Ensino Superior e variáveis pessoais e contextuais para con-
seguir planejar programas e ações que possam favorecê-la.  

3.2. Saúde mental dos estudantes ingressantes 

Os resultados do Self Reporting Questionnaire (SRQ-20) mostram que os participantes 
têm uma baixa probabilidade de transtornos não-psicóticos. A média global (M), con-
siderando os 4 fatores do questionário, foi de 8,50 (DP=4,72), em uma escala de 0 a 20, 
em que 0 (zero) significa baixa probabilidade e 20 (vinte) alta probabilidade de trans-
tornos não-psicóticos. 

De acordo com a Tabela 2 constata-se que o fator de menor medida foi o Pensamen-
tos depressivos (M=1,48) e o de maior medida o referente ao Decréscimo da energia 
vital (M=2,87). 
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Tabela 2. Médias dos fatores do SRQ-20 

     Fatores Médias (M) Desvio Padrão (DP) 
Humor depressivo-ansioso 
Sintomas somáticos 
Decréscimo de energia vital 
Pensamentos depressivos 

2,03 
2,13 
2,87 
1,48 
 

        1,89 
        2,76 
        2,83 
        1,75 

Fonte: os autores 
 
Os quatro itens de maiores medidas foram: 1-Sente-se nervoso ou preocupado 
(M=0,76/DP=0,43), 12-Tem dificuldade em tomar decisão (M=0,66/DP=0,48), 11-
Você se cansa com facilidade (M=0,58/DP=0,49) e 18-Tem perdido o interesse pelas 
coisas (M=0,58/DP=0,49).  

O contexto pandêmico, que trouxe dificuldades diversas, inclusive relacionadas a 
problemas de saúde física, e gerou muitas mudanças na rotina, também precisa ser con-
siderado na análise desses dados.  

A saúde mental dos estudantes no contexto universitário tem um papel muito rele-
vante. Desde a entrada no ensino superior, permanência e saída, há impactos significa-
tivos devido às dificuldades, desafios e expectativas nessa trajetória, incidindo sobre o 
sucesso acadêmico dos estudantes. Torna-se, portanto, necessário que as IES reconhe-
çam a importância de auxiliar os universitários a enfrentarem as adversidades (Carvalho 
et al., 2015; Morales & Lopez, 2020; Nogueira-Martins & Nogueira-Martins, 2018). 

Aquino et al. (2019) lembram a importância de um currículo que contribua para au-
xiliar na proteção à saúde mental dos estudantes.  

Uma das iniciativas da IES em que os dados foram coletados, foi a implementação 
de duas disciplinas no 1o ano de todos os cursos de Graduação voltadas ao trabalho com 
questões de natureza psicopedagógica, que auxiliem os estudantes no processo de adap-
tação e integração ao Ensino Superior. As disciplinas recebem o nome de Formação 
Humana e Profissional I e II e são ministradas por psicólogos em parceria com profes-
sores que têm conhecimentos específicos sobre a futura profissão do estudante. Coin-
cidentemente, as disciplinas foram planejadas para ter início em 2020, ano em que 
houve o isolamento social. Entende-se que elas tiveram um papel fundamental nesse 
contexto também, favorecendo a integração dos estudantes. 
 
3.3 Relação entre integração social ao Ensino Superior e saúde mental 

 
Os dados dos participantes (N=499) que responderam a Escala de Integração Social no 
Ensino Superior-EISES-r (M=3,20/DP=0,56) e o Self Reporting Questionnaire -SRQ-
20 (M=8,50/DP=4,72), indicam que houve correlação negativa (-0,6334) significativa 
(p=0,0000) entre a integração social ao Ensino Superior e a saúde mental.  

Os estudantes que apresentaram medidas mais baixas de integração social ao Ensino 
Superior são aqueles que apresentaram um índice mais alto de vulnerabilidade à saúde 
mental, como mostra a Figura 1.  
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Fig. 1.   Integração social ao Ensino Superior (EISES-r) e Saúde Mental (SQR-20) 

    Fonte: os autores 
 

A linha de tendência, reta descendente, do gráfico de dispersão equivalente à Figura 1, 
permite visualizar a associação negativa entre as duas variáveis medidas pela EISES-r 
e pelo SQR-20. Em outras palavras, quanto maior o nível de integração, menor o índice 
de vulnerabilidade mental.  

É importante considerar que esses dados não se explicam apenas pelo momento de 
isolamento social, pois estudos anteriores a 2020, à pandemia, como os de Aquino et. 
al. (2019) e Lameu et. al. (2016), já identificaram sintomas psicopatológicos (ex. es-
tresse, cansaço ou perda de energia) em universitários.  

4. Considerações finais  

Constatou-se que o processo de integração social ao Ensino Superior dos estudantes 
relaciona-se também com a sua saúde mental. Os alunos menos vulneráveis mental-
mente estão mais integrados ao Ensino Superior. Variáveis pessoais e contextuais exer-
cem influência, tanto sobre o nível de integração, quanto de saúde mental, sinalizando 
a importância de considerá-las no planejamento de propostas de prevenção e interven-
ção.  

Entende-se que a principal razão que justifica estudos sobre a temática da integração 
e saúde mental é a proposição de ações que possam auxiliar no processo de integração 
social dos estudantes ao Ensino Superior, também em um contexto de isolamento so-
cial, como o de pandemia.  

Entre as ações propostas estão: a) Capacitar os professores para adotarem estratégias 
de ensino que demandem a participação ativa dos estudantes e propiciem momentos 
para a interação, de maneira que os estudantes se percebam com a oportunidade de 
dialogar com os professores e colegas, mesmo estando distantes fisicamente, como, por 
exemplo, nas aulas via ferramentas de comunicação síncrona; b)Abrir salas virtuais de 
uso exclusivo dos estudantes, que possam ser utilizadas em momentos de chegada 
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antecipada nas aulas e intervalos, a “cantina virtual”, caso haja a necessidade de adotar 
o ensino síncrono por meio de TDICs, como o ocorrido 2020. Essa intervenção visa 
favorecer o relacionamento entre colegas, fora do horário da aula; c)Promover progra-
mas de apoio psicopedagógico, por exemplo, palestras e oficinas, que tenham como 
objetivo proporcionar o desenvolvimento de competências atitudinais visando fortale-
cer os comportamentos de enfrentamento ao adoecimento psicológico; d) Sessões de 
apoio psicológico ou psicoterapia que possam auxiliar os estudantes a desenvolverem 
estratégias de enfrentamento, repensarem interpretações dos seus estados psicológicos, 
afetivos e físicos e e)Promoção de oficinas pedagógicas voltadas à autorregulação da 
aprendizagem, envolvendo, por exemplo, a gestão do tempo e estratégias de estudo. 

Afirma-se a relevância de novos estudos sobre a temática e que também adotem me-
todologias qualitativas de coleta e análise de dados. Recomenda-se ouvir a voz dos es-
tudantes sobre os desafios dessa importante fase de suas vidas, que é o ingresso ao 
Ensino Superior, bem como sobre o que entendem que poderia ajudá-los a superá-los, 
favorecendo o seu sucesso acadêmico.  
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Resumen: Es importante establecer que el uso de las nuevas tecnologías compu-
tacionales en la enseñanza de hoy permite al estudiante explorar, inferir, hacer 
conjeturas, justificar, poner a prueba argumentos y de esta forma construir su pro-
pio conocimiento. El panorama de la tecnología en el campo de la educación 
tiende a caracterizarse por: microcomputadoras, multimedios, juegos educaciona-
les, paquetes de instrucción ampliamente diseminados, libros electrónicos, redes, 
uso escolar de sistemas de aprendizaje abiertos, diseño de un modelo activo con 
el aprendizaje y observación del progreso vía la simulación por computadora. 
El nuevo profesional de las industrias 4.0 son ciudadanos que, conscientes de los 
nuevos retos, se encuentran inmersos en una transformación sin precedentes: com-
binar la digitalización de sus procesos con el uso de algoritmos para identificar 
tendencias y comportamientos; tomar decisiones más sólidas; optimizar sus pro-
cesos, productos, stocks y servicios, y mejorar la calidad de sus mercados, sin 
perder de vista el compromiso de reducir los costos. Su objetivo final es promover 
una innovación más competitiva y de alto valor añadido, y, así garantizar el valor 
futuro de la empresa 

Palabra Clave: Innovación, industrias 4.0, metodologías didácticas, construc-
ción, calidad, mejora continua, acreditación, educación superior, metas y retos 
de cumplimientos. 

1 Introducción 

 En la nueva estructuración de la educación, la informática y las innovaciones tec-
nológicas, como simuladores. Esto ocupan un espacio de formación altamente signifi-
cativo que exige la preparación y actualización técnica, pedagógica y científica del do-
cente. Las tecnologías de la información y comunicación en la educación superior en 
Costa Rica y América Latina, representan los nuevos entornos de aprendizaje, por su 
impacto en la educación. Por lo cual son desarrolladoras de competencias necesarias 
para el aprendizaje y generadoras de habilidades para la vida. Sin embargo, es impor-
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tante también considerar los retos que se deben vencer para que, en la educación supe-
rior, se garantice el acceso a los avances tecnológicos en condiciones asequibles a los 
estudiantes de las universidades de Costa Rica y en general para toda América Latina. 

Para las nuevas generaciones, las tecnologías están presentes desde la infancia y 
están perfectamente constituidas y adaptadas a sus vidas. Para los más jóvenes, es im-
posible no concebir las TIC de la información y comunicación en el desarrollo coti-
diano de sus actividades, porque forman parte de su vida personal y social.  

Han desarrollado una nueva identidad y habilidad, ya que constituye una nueva 
forma de relacionarse, comunicarse. Se hace necesario, entonces, que los docentes se 
adapten al uso de las nuevas tecnologías y al desarrollo de nuevos medios de transmi-
sión, adaptados a las crecientes necesidades de comunicación para incorporarlos al pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje.  

Aquí el profesor se convierte en un facilitador que explora el conocimiento previo 
de los estudiantes y proporciona un ambiente adecuado para que los alumnos constru-
yan su propio conocimiento. El estudiante, por su parte, interactúa con el objeto de 
aprendizaje para lograr su objetivo. La tarea del profesor bajo estas situaciones será 
diseñar y presentar escenarios que, apelando a las estructuras anteriores que el estu-
diante dispone, le permita asimilar y acomodar nuevos significados. Este nuevo rol, 
exige una actividad mayor de parte del educador, pues es necesaria una constante crea-
tividad de parte de este. Salas (2020) indica que  

“Las actividades y recursos didácticos de uso generalizado en la 
enseñanza y aprendizaje universitarios, han proporcionado re-
sultados poco satisfactorios, los diagnósticos muestran que el 
aprendizaje de los estudiantes es principalmente de tipo algorít-
mico, con escaso conocimiento de los aspectos conceptuales y 
de aplicación” (p. 43). 

Para algunos, esto es resultado de una enseñanza que utiliza poco la visualización 
y la contextualización de las propiedades, de los conceptos y procesos científicos, así 
como de las dificultades que se presentan para vincular cognitivamente aspectos grá-
fico-visuales y analítico-algorítmicos relacionados con ellos. 

 
1.1 El problema y su importancia 

En un momento como el que actualmente vive la humanidad, se hace pertinente el 
uso de los recursos tecnológicos, creados durante estos últimos años se generado, como 
respuesta a diversas actividades de la vida diaria. Como lo indica bien claro Ra-
jasimgham (2016), “toda esta tecnología les ha permitido a las empresas en diversos 
espacios económicos, educativos, industriales, sean estos en ámbitos de producción, de 
educación, de servicios, entre otros” (p.155).  

En lo que respecta a este trabajo, la tecnología ha permitido que las instituciones 
educativas, por medio de su personal docente y profesionales en tecnologías, establez-
can una reflexión crítica, acerca de los recursos tecnológicos utilizados con una pers-
pectiva pedagógica y desde diversos enfoques educativos y psicológicos. Además, les 
permiten a estudiantes y docentes, un mejor acercamiento a la experiencia de aprendi-
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zaje, como una actividad compartida, en la cual se establece una triada entre quien me-
dia el aprendizaje, quien aprende, y el uso del medio denominado recursos tecnológi-
cos.  

 
Figura 1. Triada en la educación virtual 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

Fig 1. Elaboración propia. 
De la figura 1, se extrae la dinámica que se establece en la educación mediada por 
recursos tecnológicos. En este sentido, se puede mencionar que, a partir de una pro-
puesta de una mediación programada de manera consciente, sistemática y organizada, 
el docente propone el uso de diversos recursos de apoyo tecnológicos, para así trans-
formar la dinámica del rol de la persona mediadora. De esta manera, puede situarse en 
espacios sincrónicos y asincrónicos en los que las interacciones docente y aprendiente, 
se encuentran de diversas maneras posibles, potenciando así, el desarrollo de aprendi-
zajes significativos.  Asimismo, de esta manera, se provoca un nuevo rol de quien 
aprende, ya que este proceso procura que esta figura se transforme, y genere un rol de 
ubicación, selección, organización y uso de información y, por lo tanto, un aprendizaje.  
El aprendiente se convierte de esta forma en una figura activa del proceso enseñanza y 
aprendizaje.  

Por medio de este trabajo, se busca identificar aspectos relacionados con las mani-
festaciones emocionales que provoca en las personas la situación de crisis que se está 
viviendo en este momento, así como la valoración que ellas hacen del uso de las tecno-
logías, entre ellas la telepresencialidad educativa, y los recursos mediadores generados 
por el personal docente para enfrentar el hecho educativo en este momento de crisis por 
la pandemia COVID-19. De esta forma, no solo se le da importancia a la situación 
actual, sino a otras posibles situaciones de crisis que pudieran generarse por otras razo-
nes de la dinámica social, y que podrían afectar el desarrollo de actividades propias de 
las acciones de la organización, en este caso de la empresa educativa. 

Por lo tanto, la idea es tener información que permita analizar la forma en que el 
uso de la telepresencialidad, entendida como el uso de recursos tecnológicos y media-
dores de los procesos de enseñanza y aprendizaje, propuestos por docentes, son perci-
bidos por estudiantes de diversos niveles educativos, en diversos sistemas y latitudes 
del mundo. 

Mediador Estudiante Recursos 

Tecnológicos 
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2 Justificación 

Los sistemas educativos de Costa Rica y de todo el mundo se enfrentan actual-
mente al desafío de utilizar las nuevas tecnologías de la información y la comuni-
cación (TIC) para proveer a sus alumnos con las herramientas y conocimientos 
necesarios para enfrentar la pandemia COVID-19.  
Como lo establece en su estudio Eguiluz (2020), donde indica que,  

“con el advenimiento de las nuevas tecnologías, el énfasis de la 
profesión docente está cambiando desde un enfoque centrado en 
el profesor y basado en clases magistrales. Esto hacia una for-
mación centrada principalmente en el alumno dentro de un am-
biente interactivo de aprendizaje” (p. 05).  

El acceso a materiales educativos es un elemento fundamental del pleno ejer-
cicio del derecho humano a la educación y es clave para mantener en funciona-
miento el sistema en todos los niveles, desde el inicial hasta los más altos grados 
de educación superior.  

Por este motivo el diseño, gestión e implementación de programas de capaci-
tación docente que utilicen las TIC son un elemento clave para lograr las mutacio-
nes educativas necesarias y de amplio alcance que aprovechen ventajas competiti-
vas, tales como las siguientes:  
• Una de las claves es la superación de las barreras espacio-temporales, con in-

ternet como soporte del ambiente educativo y herramienta de comunicación. 
De esta forma, personas de cualquier parte del mundo y en cualquier momento, 
pueden acceder a los contenidos educativos siempre y cuando dispongan de la 
tecnología necesaria.  

• El mayor cambio que requiere el aprendizaje virtual es la flexibilidad y el reco-
nocimiento de que la estructura controlada de un sistema educativo no es repli-
cable en línea. Debido a lo anterior, es importante el término de democratiza-
ción y extensión de la educación.  

• Esto implica la superación de estas barreras, que permitan el acceso a la forma-
ción a colectivos con dificultades para el seguimiento de estudios presenciales 
en horario restringido, como trabajadores en activo que disponen de un tiempo 
limitado para su formación, personas con discapacidades, estudiantes que no se 
adaptan a métodos de enseñanza tradicionales, personas con cargas familiares 
u otras circunstancias personales.  

Los recursos más indispensables para lograr estos puntos son los que se desglosan 
en los siguientes subapartados. 

 
2.1 Para los docentes 

  El punto más importante es la disponibilidad de servicios técnicos de 
asesoramiento, en el uso de las TIC y en la producción de materiales didácticos. 
Todos estos enfocados al uso en la red, por lo cual los encargados de la capacitación 
de los docentes tienen el reto de en poco tiempo, facultar en todas estas estrategias 
y herramientas a los docentes para facilitar el proceso educativo.  
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Se debe promoveer el acceso a recursos especializados en las áreas que forman 
parte del ámbito de interés del docente, así como orientación en el uso de las 
herramientas de comunicación (como el correo electrónico, listas de distribución, 
foros de discusión, otros). 

 
2.2 Para los estudiantes 

Uno de los puntos es brindar el acceso a los recursos necesarios para su forma-
ción a través de bibliotecas virtuales, bases de datos, bancos de recursos, videos de 
apoyos, laboratorios virtuales y muchos más. Como lo indica Eguiluz (2020) “que 
también los servicios técnicos de asesoramiento en el uso general de las TIC para 
el dominio del entorno virtual de aprendizaje” (p.23).  

Las épocas de crisis quizá sean el principal aliento para empujar a los hombres 
y mujeres hacia la innovación.  De las cíclicas depresiones del petróleo, de los con-
flictos armados de todo tipo en el mundo hasta las pandemias, como la que estamos 
viviendo con la COVID-19, por lo cual esta situación provoca que surjan las opor-
tunidades de cambiar los modelos establecidos (productivos, comunicativos y pe-
dagógicos). Dadas estas características, se puede afirmar entonces que un ambiente 
virtual de aprendizaje se apoya en una alta flexibilidad para introducir modifica-
ciones para la mejora, gracias a la retroalimentación constante que se produce en 
este entorno.  

Es importante que estos cuenten con unos materiales didácticos, de tipo hiper-
textual y multimedial, que den cuenta de una organización de contenidos tal que el 
alumno pueda emprender su proceso de aprendizaje autónomo y construir su pro-
pia estructura de conocimientos.  

Según Dagger (2007), “también que cuenten con herramientas de comunica-
ción tanto sincrónicas como asincrónicas, que garanticen la interacción de uno a 
uno, de uno a muchos o de muchos a muchos” (p.12). Por ello, que el apoyo de 
tutoría y reglas, mecanismo y facilidades de evaluación es de suma importancia en 
estos aspectos.  

Finalmente, dada la velocidad que imponen las prontitudes tecnológicas, se 
vuelve fundamental promover, a la par con la formación, la investigación por parte 
del profesorado, de modo que se garantice la readaptación a los cambios en el con-
texto de las TIC. Esto requiere una constante vigilancia de la evolución de las TIC, 
el entorno social, las demandas del mercado laboral, u otros cambios susceptibles 
de ser observados. Además del esfuerzo de profesores y alumnos para adaptarse al 
nuevo entorno de relación, al nuevo método de aprendizaje y a los cambios que 
comportan en la creación y modificación de materiales didácticos. 

3 Alcances 

El trabajo realizado se va a tomar como un punto de referencia para próximas 
páginas o trabajos a nivel virtual en Costa Rica y el mundo. Además, para aquellos 
con contenidos similares a los planteados, como una guía de investigación en el 
campo de la educación costarricense y de América Latina.  
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Sus resultados permitirán ver la reacción de estas medidas virtuales educativas 
en los estudiantes que reciben lecciones de todo tipo de materias. El proceso que se 
implementa en la investigación es descriptivo, el según Hernández y es propuesto 
por Masis (2020), hace referencia a “que como aquellos estudios que buscan espe-
cificar las propiedades, características y los perfiles de personas, grupos, comunida-
des o cualquier otro fenómeno que sea sometido a análisis” (p.122).  

 Es decir, únicamente pretenden medir o recoger información de manera inde-
pendiente o conjunta sobre las variables a las que se refieren. Esto es, su objetivo 
no es como se relacionan estas.  

3.1 Valor: 

“Es útil para mostrar con precisión los ángulos o dimensiones de los fenómenos, 
suceso, comunidad, contexto o situación”, según Maimone (2011, p. 123). 

 
3.2 Las posibles ventajas serían las siguientes 

• Ayuda a la adquisición de habilidades de tipo investigativo. 
• Creación de entornos de aprendizaje donde prima la combinación de elemen-

tos reales y virtuales. 
• Fomento y desarrollo del pensamiento crítico y la capacidad de resolución de 

problemas. 

3.3 Las principales limitaciones son las siguientes 

• Dificultades y problemas técnicos durante su uso. 
• Necesaria una correcta y detallada guía de uso para que no sea demasiado 

complicada para los alumnos y docentes. 
• Conocimientos previos del área tecnológica como el uso de cámaras, subir ar-

chivos y navegación en internet, de acuerdo con Valencia (2018, p. 115) 

Es bien conocido que las tecnologías, en la mayoría de las ocasiones, reportan 
una serie de beneficios a los estudiantes por la novedad que supone introducirlas en 
el aula. Estos beneficios no son solo a nivel de desarrollo y facilitación de los pro-
cesos de los aprendizajes.  

4 Limitaciones 

Dentro de la investigación han surgido varias limitaciones, en tanto el tiempo y 
el trabajo en campo, a saber, las que se describen a continuación. 

 
4.1 Desde la perspectiva de la accesibilidad 

Este trabajo indaga y desarrolla la integración de las nuevas tecnologías, o tec-
nologías de la información y de la comunicación, la cual es cada día más habitual 
en las aulas de América Latina y en los procesos pedagógicos.  
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La situación de profesores y alumnos, en muchos casos, no es equiparable desde 
un contexto educativo a otro. Si bien en unos, la educación inclusiva es parte esen-
cial del contexto educativo, en otros puede no serlo. Por otro lado, si bien en un 
determinado contexto es posible que una persona mayor o una persona con disca-
pacidad pueda ser profesor, en otro puede que esto no ocurra.  

Garita (2010) indica que: 
En cualquier caso, se debe tener en cuenta que los usuarios de los conte-
nidos, actividades y aplicaciones educativas serán tanto otros profesores 
como los alumnos del nivel para el que han sido desarrollados esos con-
tenidos, y que dichos alumnos y profesores pueden ser: 
• Niños, jóvenes y adultos con discapacidad psíquica o cognitiva. 
• Niños, jóvenes y adultos con discapacidad sensorial. 
• Niños, jóvenes y adultos con poca o ninguna experiencia en el 
uso de las computadoras (p. 47 - 48). 

 
5 Población y muestra 

La investigación trabajó con dos públicos. El primero corresponde al cuerpo do-
cente de los cursos de grado y posgrado de los programas que ofrece las universi-
dades en Costa Rica y algunos países de América Latina como El Perú, México y 
Ecuador. La segunda población es estudiantado que ha participado en alguna de 
las ofertas educativas de la universidad. 

En cuanto la población estudiantil, varía en dos grupos, por su edad y luego por 
su procedencia geográfica. Las edades se agrupan, entre estudiantes de grado, que 
se ubican entre los 18 y 32 años, y los que asisten a cursos de posgrado, cuyas 
edades oscilan de 30 años en adelante. Las muestras son tomadas, debido a dificul-
tades logísticas o económicas para poder trabajar con la población total. La pobla-
ción total es de 2500000 personas, con un nivel de heterogeneidad de un 50 %, 
manejamos un error de un 5 % para un nivel de confianza de un 95 % dándole el 
rigor y la validez adecuada a una investigación seria. Se aplica la siguiente fórmula: 

N: es el tamaño de la población que se está considerando. Z: 
es una constante que depende del nivel de confianza que asignemos. Para este es-
tudio de un 95 %. (1,96). e: es el error muestral deseado, en tanto por ciento. Para 
este caso un 5 %. p: probabilidad de éxito. Usualmente se asigna el valor 50 %. q: 
probabilidad de fracaso. Usualmente se asigna el valor 50 %. Al resolver la ecua-
ción con los valores que se han determinado. Nos encontramos que la muestra debe 
ser de al menos 385 personas. Para el estudio se lograron realizar 700 encuestas 
cumpliendo a cabalidad con los índices correctos para dar validez al estudio en su 
etapa de encuesta. 

5.1 Confiabilidad y validez 

Para la ejecución del procedimiento metodológico se aplicó la prueba piloto, ya 
validada, a docentes que no formaban parte de la muestra, pero que presentaban 
las mismas características de los sujetos muestrales. Para hallar el coeficiente de 
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confiabilidad se procedió de la siguiente manera:  
a) Aplicación de la prueba a un grupo de 700 sujetos pertenecientes a la muestra 

de estudio, con características equivalentes a la misma.  
b) Codificación de las respuestas y trascripción en una matriz de tabulación de 

doble entrada con el apoyo del programa Excel.  
c) Cálculo del coeficiente de alfa de cronbach, cuya fórmula es    

en donde 

• es la varianza del ítem i, 

• es la varianza de los valores totales observados 

• es el número de preguntas o ítems. 
En el caso del presente estudio, al evaluar las encuestas realizadas se encontró 

con que los valores numéricos obtenidos se encuentran en una magnitud alta según 
los rangos de alfa de Cronbach. 

 
5.2 Procedimiento de validez 

Para poder analizar las encuestas y validar su confiabilidad se dividirán en dos.  
En la primera encuesta, que llamaremos Encuesta, se tomó parecer a personas que 
son estudiantes y profesores de estas universidades de América Latina, en la se-
gunda encuesta, se entrevista a personas sobre lo que se han implementado en las 
universidades en el estudio, en este caso denominaremos al instrumento. 

 
5.3 Validez de encuesta 

En esta encuesta se analizan 17 ítems por lo tanto k = 17.  Al aplicar la fórmula 

tenemos que separamos la técnica para procesar sus resulta-
dos. La Seccion1 corresponde a [k/(k-1)] y la Seccion2 es [1- (  ( Ʃk

i =1 S2
i )  / S2

i 
)], al ser la fórmula compleja la segmentamos considerando ( Ʃk

i =1 S2
i )  como la 

suma de Varianzas y S2
i  como el total de las varianzas (VT en los cuadros). To-

mado de Baptista (2015. p. 143) para validad los resultados. Los datos de la En-
cuesta A, entonces quedan de la siguiente forma: 

Tabla 1. Cuadro de validez de la investigación. Elaboración propia. 

Variable Magnitud 
k 17 
Sum. Varianzas 1.257126 
VT 5.437261 
Seccion1 1.0625 
Seccion2 0.768794 
Alfa de Cronbach 0.816844 

En el caso de la encuesta A, tenemos que el nivel de confiabilidad obtenido es 0,816844, 
que fue descrito como una magnitud muy alta en la escala de análisis de cronbach. Se dic-
tamina entonces que el instrumento diseñado era válido y confiable para ser aplicado a la 
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población de estudio. 
6 Análisis de Resultados 

6.1 Información básica de la encuesta 

Esta población no presenta problemas de equipamiento, pues casi el 100 % po-
see una computadora personal y un celular inteligente, lo cual coincide con su fre-
cuencia en el uso de Internet. Los equipos utilizados para estas clases son (celulares 
7 %, PC 23 %, laptop 69 % y tableta 1 %). 

 
6.2 Herramientas virtuales usadas por los docentes en su vida personal 

En general, estos resultados dejan ver que la población conoce y utiliza alguna 
de las herramientas virtuales en sus clases. Esto aumentaría las posibilidades de 
aplicación en otros ambientes de su vida, más allá de la cotidianidad. Por otro lado, 
pero relacionado con este tema, se consultó acerca de su propia percepción en 
cuanto su fluidez tecnológica, es decir su facilidad para el uso de diferentes tecno-
logías. En general se ubican entre un nivel intermedio y avanzado con porcentajes 
muy similares. Solamente, una persona señaló sentirse en nivel básico. 

Tabla 2. Herramientas usadas por el docente en sus clases virtuales en las universidades en-
cuestadas 27/03/2020 

Herramienta Virtual Total, de estudiantes que 
la usan 

% 

Biblioteca digital    25 3,57 % 
Email.net 44 6, 28 % 
Google docs 23 3, 28 % 
Moodle (aula virtual) 168 24 % 
MS TEAMS 154 22 % 
OFFICE 365 53 7, 57 % 
Whatsapp 75 10,71 % 
YOUTUBE 76 10,85 % 
Zoom 82 11,71 % 
Total general 700  

Fuente:   Encuesta de https://docs.google.com/ (700 estudiantes) / Nota:  Para la construcción 
de la investigación “La comunidad internet: una respuesta en tiempos complejos”. Elaboración 
propia.        

Tabla 3. Nivel de satisfacción sobre las Clases virtuales implementadas en la UAM 
27/03/2020 

EXPERIENCIA CON LAS CLASES A DISTANCIA VIRTUALES 
Completamente   insatisfecho 91 
Insatisfecho 121 
Muy satisfecho 203 
Satisfecho 282 
(en blanco) 3 
Total 700 

Fuente:   Encuesta de https://docs.google.com/ (700 estudiantes) / Nota:  Para la construcción 
de la investigación “La comunidad internet: una respuesta en tiempos complejos”. Elaboración 
propia 
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7 Conclusiones 

El objetivo es presentar la experiencia de implementar nuevas técnicas en el 
proceso de la enseñanza universitarias de una manera amigable. Para ello, se toman 
como referente teórico, diferentes situaciones vividas en la investigación, con una 
serie de indicadores para determinar la tendencia didáctica (la tradicional, la tec-
nológica, las espontáneas y la de investigativa).  

Estos hacen diferencia entre creencias y las concepciones en la educación, sin 
embargo, la información obtenida refleja tal diferencia y que además esta puede 
ser rescatada a través de otros instrumentos.  

Las transformaciones de las nuevas tecnologías han cambiado de manera reve-
ladora las relaciones humanas. Las nuevas formas de acceso a las tecnologías de la 
información y comunicación son ahora el motor de los nuevos paradigmas respecto 
de como se relacionan las personas. También con nuevas formas de participación 
social, de control y activismo a través de las redes sociales. Bajo el análisis de los 
resultados obtenidos en los procesos, se logra que las concepciones de los docentes 
universitarios en una educación 4.0 que manifiesten una tendencia investigativa. 
Aunque la práctica lo contradice al observarse una directriz tradicional y tecnoló-
gica en sus clases.  

De donde interpretamos que las concepciones han evolucionado en tanto que no 
se encuentran en lo tradicional, sino que gracias a diversos factores como la expe-
riencia, los cursos de actualización entre otros. Estas concepciones se dirigen hacia 
la tendencia investigativa. Incluir las TIC en el sistema educativo debe significar 
mucho más que un instrumento para mejorar la educación superior. Se trata de 
emplearlas como herramientas para generar las destrezas y habilidades necesarias 
para un buen desempeño en el campo personal, social y laboral.  

Es necesario que los gobiernos de los países en vías de desarrollo se comprome-
tan, a corto plazo y responsablemente en todos los sectores de la sociedad a generar 
todos los medios y mecanismos necesarios para la realización de un desarrollo sos-
tenible, equitativo con dimensión social y centrada en la persona. 
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Abstract. La Universidad Latinoamericana de Ciencia y Tecnología, en Costa 
Rica, ha promovido a lo largo de casi tres años el desarrollo de competencias para 
el trabajo en equipo en los estudiantes, mediante la ejecución de proyectos en los 
cursos. La experiencia acumulada permite identificar algunas falencias que mer-
man el resultado deseado de esta práctica educativa, ante lo cual surge la pre-
gunta: ¿cuáles son las características estructurales y prácticas de los equipos de 
trabajo que pueden hacer que los estudiantes tengan un mejor desempeño en sus 
proyectos colaborativos? La revisión de la literatura orienta hacia las claves por 
considerar para que la experiencia de los estudiantes y el logro formativo en ha-
bilidades para el trabajo con otros se desarrollen de la forma esperada. De la in-
vestigación educativa, se obtienen tres claves para la articulación de un modelo 
para el trabajo en equipo: el diseño curricular de los proyectos, la metodología 
para la conformación de los equipos y las estrategias que aseguran el clima de 
aprendizaje que incide en los factores de éxito en el trabajo y el producto final. 
De los hallazgos, se sigue una propuesta metodológica para el trabajo en equipo 
y las orientaciones específicas para su implementación en la Universidad Lati-
noamericana de Ciencia y Tecnología (ULACIT). 

Palabras clave: trabajo en equipo, aprendizaje cooperativo, relaciones interper-
sonales, contrato de trabajo de equipo, evaluación de equipos. 

1 Introducción 

La Universidad Latinoamericana de Ciencia y Tecnología, en Costa Rica, desarrolla 
sus programas académicos bajo el modelo educativo de “Enseñanza para la Compren-
sión” (EpC), enfoque pedagógico desarrollado en la Universidad de Harvard en el 
marco del denominado Proyecto Cero en los años 70. En el marco de dicho modelo, los 
aprendizajes adquiridos por los estudiantes se demuestran mediante el desarrollo de 
proyectos en equipo, en lugar de exámenes (Universidad Latinoamericana de Ciencia 
y Tecnología, ULACIT, 2021). A través de estos, se integran los saberes declarativos, 
procedimentales y actitudinales, mientras, desarrollan a su vez, las habilidades blandas 
asociadas a la producción del trabajo en equipo. 

La Universidad ha implementado la realización de contratos para que los estudiantes 
desarrollen sus proyectos en equipo. El contrato se justifica institucionalmente con la 
siguiente razón: “el proceso de generación del contrato ayudará a impulsar los esfuerzos 
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de colaboración de un grupo, así como a definir inmediatamente las tareas de todos los 
miembros del equipo”. (ULACIT, 2017) 

Para la elaboración de sus contratos, los equipos de trabajo siguen un formato, en el 
cual definen los principales procedimientos (calendario de reuniones, medios de con-
tacto oficial), las políticas para la toma de decisiones; cómo documentarán los acuerdos 
y les darán seguimiento; las expectativas respecto a la calidad del trabajo y  la manera 
como se asegurarán de su logro; las estrategias para asegurar la distribución equitativa 
de tareas, para incorporar las ideas de todos sus miembros, para darles continuidad y la 
forma de liderazgo que implementarán; los roles de los diferentes miembros del equipo, 
y la planificación de las tareas, subtareas y entregables del proyecto, asentando las res-
ponsabilidades de sus miembros. También, establecen los mecanismos para la ejecu-
ción de las sanciones por incumplimientos, las cuales deben seguir un debido proceso 
y pueden llegar al despido de un miembro del equipo de trabajo, como sucede en el 
mundo laboral real. Los equipos de trabajo, por disposición institucional, son aleatorios 
(los hace el docente a cargo del curso) y eventualmente son interdisciplinarios (en cur-
sos que reciben estudiantes de diferentes carreras) (ULACIT, 2017). 

La experiencia docente desarrollada durante tres años desde la implementación del 
modelo de contratos de equipo de trabajo para la elaboración de los proyectos acadé-
micos de los cursos por parte de los estudiantes, evidencian que los estudiantes: 

1. Tienen altas expectativas acerca de la calidad y cumplimiento con los estándares de 
evaluación del proyecto, esperan su cumplimiento cabal y parten de un sentido de 
responsabilidad y compromiso de todos sus miembros.  

2. Asumen que mantendrán un liderazgo grupal, por lo que prefieren no designar a un 
líder nominal.  

3. Tienen dificultades para planificar las subtareas que conducen a los entregables del 
proyecto.  

4. Optan por cargar con más trabajo a un integrante que falla en la tarea, antes de aplicar 
sanciones o consideran que hacerlo es de por sí una forma de sancionar el incumpli-
miento con el contrato.  

5. Tienden a tolerar las faltas de sus miembros antes que aplicar las sanciones que acor-
daron. Cuando esto pasa, las sanciones se vuelven difíciles de aplicar.  

6. Optan por trasladar al docente la solución de sus conflictos, en lugar de poner en 
ejecución los procedimientos y roles que establecieron para la atención de sus con-
flictos.  

Lo evidenciado en las prácticas de los equipos de trabajo sugiere plantearse ¿cuáles 
son las características estructurales y prácticas de los equipos de trabajo que pueden 
hacer que los estudiantes tengan un mejor desempeño en sus proyectos colaborativos? 

2 Fundamentos teóricos 

El trabajo en equipo se define como “the ability to collaborate with others and contrib-
ute to a common project, to collaborate in interdisciplinary teams and multi-cultural 
teams, and to participate in conflict resolution within the team. Additionally, teamwork 
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is also a competence” (Navarro et al., 2017, p. 1025). Estos investigadores de la Uni-
versidad de Barcelona, señalan que el trabajo en equipo es una de las habilidades más 
apreciadas por el mercado laboral y que, por eso, aparece entre las competencias gene-
rales en la mayoría de los planes de estudio de carreras universitarias de grado, en lo 
cual ULACIT no es la excepción. Habiéndose identificado algunas falencias en la im-
plementación del trabajo en equipos en la experiencia, parece valioso identificar aspec-
tos clave y hallazgos de la investigación de lo que funciona, tomando como punto de 
partida la asunción de que en esta área formativa intervienen dos aspectos clave, que 
son los procesos psicosociales y las tareas específicas que se dan a los equipos para que 
desarrollen su trabajo.  

Por lo primero, los equipos de trabajo están vinculados a ciertos procesos y subpro-
cesos que se interrelacionan con la diversidad de características de sus miembros, for-
mas de entender las tareas, expectativas con respecto al aprendizaje y actitudes hacia el 
trabajo en equipo. Por lo segundo, se trata de la manera cómo las tareas obligan al 
trabajo colaborativo, a diferencia de aquellas que no representan un reto para sus miem-
bros y su ejecución bien podría realizarse con éxito de manera individual. En atención 
a lo último, cuando se pretende comprender el por qué unos equipos son más efectivos 
que otros, la literatura propone modelos basados en “inputs, processes y outputs”, o 
bien, los basados en “input models, mediators, outputs and new inputs, inputs-media-
tors-outputs-inputs” (Navarro et al., 2017, p. 1026). Estos investigadores proponen un 
modelo adaptado del original de Navarro et al. (2011, p 19), según el cual la efectividad 
de los equipos de trabajo en ambientes de aprendizaje se basa en tres elementos funda-
mentales: la estructura, los procesos y los resultados, como se muestra en la figura 1.   

 

 

Fig. 1. Modelo de la efectividad de los equipos trabajo en ambientes de aprendizaje. Adaptación 
del modelo de Navarro et al., 2011 tomado de Navarro et al., 2017, p. 1026. 
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La estructura se refiere a la caracterización de la tarea, esto es, que la actividad o pro-
ducción que deben hacer los estudiantes en un equipo de trabajo genere interdependen-
cia entre sus miembros, de manera que ninguno pueda por sí solo resolver el trabajo, y 
que este tenga un nivel de incertidumbre suficiente como para que encontrar una solu-
ción sea lo suficientemente creativa y necesite de la contribución de otros para gene-
rarla. Los procesos se refieren a la madurez del equipo como grupo, lo que se ve in-
fluenciado por las percepciones de sus miembros hacia este formato de trabajo colabo-
rativo, y se demuestra en la “mutual trust among members, openness to share ideas, or 
equality in the exercise of influence among members” (Navarro et al, 2017, pp. 1027-
1028). Por último, la efectividad se refiere a la capacidad para el logro de los objetivos 
planteados, la satisfacción con las necesidades de sus miembros y la sostenibilidad en 
el tiempo (Navarro et al., 2017, p. 1028), durante el ciclo de vida del proyecto, que en 
la educación universitaria se asocia a un semestre o un cuatrimestre. 

Sobre la base de los componentes del modelo descrito, parece relevante revisar los 
resultados de revisión de literatura e investigación aplicada sobre el diseño del trabajo 
en equipo en cuanto al currículo y la enseñanza, los métodos para su conformación, los 
procesos y los factores que inciden con mayor significancia en su éxito. 

2.1 Diseño del currículo y la planificación de la enseñanza 

Entre los aspectos referidos por la literatura al diseño del currículo en los equipos de 
trabajo, se ubica no solamente la atención a las características del tipo de proyectos, 
que provoquen necesariamente la interdependencia y la secuencialidad entre tareas y 
subtareas que dinamicen la articulación de los esfuerzos de sus integrantes, sino tam-
bién la incertidumbre necesaria para generar sinergias; los trabajos en equipo deben ser 
realizables pero retadores, sin respuestas únicas. Navarro et al., en su publicación de 
2011, ofrecen un conjunto de recomendaciones para intervenir positivamente en que el 
diseño cumpla con la interdependencia e incertidumbre en las tareas, a saber:  

Diseñar tareas cuyos objetivos a alcanzar requieran de un trabajo altamente coordi-
nado. Asignar subtareas diferentes a los miembros aprovechando sus competencias 
distintas. Dotar de autonomía al equipo en su toma de decisiones sobre cómo afrontar 
la tarea. Diseñar tareas variadas, que requieran la puesta en juego de múltiples com-
petencias. Diseñar tareas nuevas a las que el grupo apenas se haya enfrentado antes. 
Diseñar objetivos con ciertas dosis de paradoja entre sí. Diseñar tareas en las que no 
estén totalmente fijados 1) los objetivos a conseguir, 2) las formas de conseguirlo, o 
3) ambas cosas (por ejemplo, mediante la dirección por valores). (Navarro et al., 
2011, p. 26) 

Fathi et al. (2019, p. 13), en sus hallazgos señalan que una clave principal para la 
efectividad de los equipos es el entrenamiento docente en el diseño de las actividades 
que conduzcan al desarrollo de habilidades para el trabajo en equipo, habida cuenta que 
los profesores universitarios son expertos en su campo disciplinar y no en el diseño 
instruccional. Este hallazgo de investigación es fácilmente extrapolable a las necesarias 
competencias didácticas para la planificación de esas actividades que deberán desarro-
llar los estudiantes en su proceso de trabajo como equipo. La investigación desarrollada 
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por Soria-Barreto y Cleveland-Slimming (2020, p. 111) llega a la conclusión de que la 
percepción de los estudiantes con respecto al equipo de trabajo mejora entre el inicio 
del curso y su finalización, cuando se implementan actividades dirigidas específica-
mente a facilitar el desarrollo de las capacidades de los estudiantes para el trabajo en 
equipo: presentación de las intenciones educativas, talleres de preparación, entre otras 
actividades.  

Por otra parte, no menos importante en el diseño curricular de un curso, es lo que 
Fathi et al. (2019, p. 5) explicitan al decir que la evaluación es una de las principales 
preocupaciones de los estudiantes, particularmente relacionada con posibles miembros 
del equipo que no realizan su trabajo. La evaluación de resultados aplicable por igual a 
todos los miembros de un equipo podría invisibilizar el trabajo individual y disminuir 
las calificaciones del estudiante, provocando de esta forma una percepción negativa 
hacia el valor del trabajo en equipo y el clima de aprendizaje en general. Esta idea 
concuerda con que la efectividad de los equipos de trabajo está en relación con la “sa-
tisfacción de las necesidades de los miembros” (Navarro et al., 2011, p. 19), como 
puede ser la obtención de calificaciones acordes al esfuerzo o contribución al desarrollo 
del trabajo. Según los autores, la confianza en una evaluación justa de los miembros de 
un equipo es uno de los factores por considerar para la satisfacción de los estudiantes 
en el proceso de aprendizaje, lo cual incide en lo que se ha denominado “el clima de 
aprendizaje”, en el modelo de Navarro et al. (2017, p. 1026).  

Por su parte, el estudio realizado por Planas-Lladó et al. (2017, p. 19) en la Univer-
sidad de la Girona encontró que la evaluación de pares, sobre todo cuando esta tiene un 
alto valor en la nota final, lleva al involucramiento de los estudiantes en el trabajo en 
equipo, a la mejor aceptación de la crítica de sus compañeros y a considerar su ponde-
ración como justa, siempre que derive de instrumentos de evaluación suficientes y bien 
explicados por parte del profesor. Particular relieve tiene esto último cuanto mayor es 
la puntuación final del trabajo de los estudiantes.  

Los resultados anteriores son consistentes con los obtenidos por Shishavan y Jalili 
(2020), al encontrar en los estudiantes, un cambio en la percepción previa y posterior a 
la implementación de la evaluación de pares en un curso. La conclusión a este respecto 
es que “la evaluación de los estudiantes del curso aumenta significativamente desde de 
la implementación del proceso de evaluación de pares, y disminuyen considerables la 
duda del estudiante acerca de notas injustas por la no contribución de los miembros de 
equipo.” (p. 10) 

Finalmente, otro aspecto es la retroalimentación docente al trabajo de los miembros 
del equipo, como una importante contribución por parte del profesor. Andrade et al. 
(2020, p. 13) encontraron como resultado de su estudio de equipos de trabajo en estu-
diantes de Administración de Negocios virtuales y presenciales, entre otras cosas, que 
la retroalimentación formativa a mitad de periodo tiene un impacto positivo en los com-
portamientos subsiguientes de los estudiantes y aumenta las habilidades para el desa-
rrollo de equipo, donde se incorpora específicamente la evaluación de pares, además de 
la autoevaluación. De todo, queda claro que el rol del profesor en la implementación de 
metodologías para el trabajo en equipo es decisivo en la percepción de los estudiantes, 
con respecto a la experiencia de trabajar con otros. 
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2.2 Los métodos para la conformación de equipos  

La práctica del desarrollo de proyectos en equipo se enmarca como una estrategia edu-
cativa de aprendizaje colaborativo, donde los grupos pueden ser homogéneos o hetero-
géneos. La revisión de literatura de Ghanbari y Abdolrezapour (2020, pp. 2-3) pone en 
evidencia como distintas investigaciones muestran resultados contrastantes entre la 
conformación de grupos homogéneos versus los heterogéneos. Entre hallazgos se se-
ñala que la heterogeneidad demarcada por la diversidad étnica, cultural y de género es 
positiva, pero también que la agrupación heterogénea de los estudiantes favorece a que 
quienes tienen bajo nivel de habilidades se beneficien del grupo. Por otra parte, los 
grupos homogéneos, donde sus integrantes tienen alto nivel de habilidades consiguen, 
además de un mejor desempeño, una percepción más satisfactoria de la experiencia de 
trabajo en equipo.  

Otra forma de establecer la conformación de los equipos es la auto designación o la 
designación aleatoria o intencional por parte del profesor. Al respecto, la investigación 
de Post et al. (2020, p. 10-11), realizada durante un año escolar con 845 estudiantes, 
llega a la conclusión de que los equipos de trabajo tienen mejor desempeño cuando sus 
miembros son designados por ellos mismos, porque eso propicia un clima de cercanía 
por amistad, intereses comunes y favorece el desarrollo de las tareas porque la relación 
establecida les permite tomar acuerdos más fácilmente fuera de la estructura de clase y 
de las relaciones formales de los equipos de trabajo. La experiencia del autocontrol 
sobre sus equipos de trabajo favorece en los estudiantes la motivación en la tarea, así 
como la socialización y la confianza en las habilidades de sus miembros. No obstante, 
los investigadores concluyen que la auto designación por sí sola no es la variable deter-
minante en la efectividad y el desempeño de un equipo. De hecho, las medidas sobre 
actitudes hacia el trabajo en equipo y comportamientos de los estudiantes son similares 
a las de los equipos designados por el profesor, mientras en otros criterios de análisis 
los equipos de trabajo cuyos miembros designa el profesor son superiores. De ahí que 
los investigadores recomiendan preferir la designación de sus integrantes por parte del 
profesor, siempre que se tenga en cuenta el desempeño individual de los estudiantes. 
En ese sentido, Mahenthiran y Rouse (2000, referido por Post et al., 2020, p. 3), reco-
miendan un formato híbrido, que consiste en la constitución de equipo mediante la asig-
nación de estudiantes pares (amigos), junto con la aleatoria. 

2.3 Los procesos en el equipo  

Abordados los factores que parecen influir con mayor peso en el desempeño general de 
los equipos de trabajo, también es importante considerar las principales dificultades que 
experimentan los estudiantes. Al respecto, la investigación de Bakir et al. (2020, p. 76), 
en torno a la pregunta sobre ¿cuáles son los retos que los estudiantes de pregrado en-
frentan en su experiencia en el trabajo en grupos?, reporta los hallazgos de las investi-
gaciones de Roberts y McInnerney (2007) y de Ekblaw (2016), a saber:  

apatía del estudiante hacia el trabajo en equipo, tamaño inapropiado del equipo, po-
cas habilidades sociales entre los miembros, estudiantes que reciben la misma cali-
ficación con participación desigual, inequidad de habilidades entre los estudiantes 
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del grupo, distribución pobre o mala delegación de roles, perjuicio en la evaluación 
individual del estudiante producto de su participación en un equipo. (Bakir et al., 
2020, p. 76).  

Por su parte, De Ghanbari y Abdolrezapour (2020, p. 11) concluyen que el desem-
peño individual de los estudiantes en la conformación de los equipos de trabajo es una 
variable correlacionada al resultado del proyecto. Bakir et al. (2020, p. 80) llegan a la 
conclusión de que el mayor reto, que afecta a los otros factores, son los problemas de 
comunicación, descritos como “not having enough communication with group mem-
bers, not having enough interactions, initiating communication at the last minute, con-
ducting low quality discussions, experiencing lack or poor generation and evaluation 
of ideas, and having conflicts with their peers with no resolutions”. Aunado a la lo 
anterior, la diversidad es valorada por su contribución al desarrollo exitoso de las tareas, 
sobre todo las que requieren de mayor creatividad, puede verse obstaculizada por las 
diferencias personales (Navarro et al, 2017, p. 1027).  

En definitiva, el equipo de trabajo falla por deficiencias en la comunicación, partici-
pación, colaboración, rendición de cuentas y en la interacción en general. Bakir et al. 
(2002, p.80) proponen formas para mejorar el trabajo de los equipos: “asignar tareas al 
inicio (del curso), donde los estudiantes tengan que interactuar y familiarizarse con el 
equipo” y que los “profesores designen los roles funcionales a cada miembro del 
equipo” antes que se los autodefinan ellos mismos. Lo anterior, contribuye con el de-
nominado clima de aprendizaje del grupo, para el cual Ramírez et al. (2013, p. 548) 
concluyen -como resultado de la validación del “Team Climate questionnaire for Lear-
ning”, de Brodbeck et al., de 2010-, que “este es un predictor significativo para el 
desempeño del grupo”, por lo que invitan a la implementación de estrategias que lo 
promuevan. Se devuelve de esta forma la mirada hacia la capacitación docente para el 
diseño de actividades que promuevan el desarrollo de habilidades para el trabajo en 
equipo.  

Así mismo, no menos valioso, analizar el modelo de enseñanza para el desarrollo de 
habilidades para el trabajo en equipo que proponen Farland y Beeck (2019) a lo largo 
del currículo. Según los autores, el “Model of Continous Development of Teamwork 
Skills” (CDTS por sus siglas) que proponen segmenta a lo largo de tres años la secuen-
cia y alcance por año del desarrollo esperado de esta competencia en los estudiantes, 
haciendo de la experiencia formativa en la carrera un “laboratorio donde los estudiantes 
ponen sus comportamientos y actitudes hacia el trabajo en equipo en acción” (Farland 
y Beeck, 2019, p. 1971). Los investigadores condujeron la implementación del modelo 
en estudiantes de farmacia con buenos resultados, recomendando hacer el modelo ex-
tensivo a otros programas académicos, validando así su pertinencia.  

 

2.4 Los factores de éxito 

El trabajo de Rantung y Sarmita (2020, p. 899) analiza los factores de éxito en el desem-
peño de equipos de trabajo en estudiantes de Administración de la Universidad de Kla-
bat, en Indonesia. Los autores encuentran cinco factores clave para el éxito: “1) 
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cohesión, 2) relaciones interpersonales, 3) normas y ética, 4) diversidad y 5) liderazgo”. 
Por su parte, el constructo del trabajo de Yusof et al. (2021, p. 5) señala las “habilidades 
interpersonales, la interdependencia y el compromiso por el éxito” como las claves del 
éxito en los equipos de trabajo. El trabajo realizado por Viles et al. (2013), basado en 
un conjunto amplio de literatura, mide siete habilidades operativas en el trabajo en 
equipo entre las que se encuentran toma de decisiones, comunicación, resolución de 
problemas colaboración y liderazgo. Contribuciones como la anteriores permiten tipi-
ficar el trabajo en equipo como una habilidad macro que involucra y desarrolla un sub-
conjunto competencias que favorecen el éxito de los estudiantes y el aprendizaje para 
la vida que demanda la práctica laboral.  

Entre dichas competencias se encuentran la cohesión, que se relaciona con la aper-
tura entre los miembros del equipo a la discusión, a administrar recursos, a considerar 
las ideas de otros y a mostrar confianza para exponerlas (Rantung y Sarmita, 2020, p. 
900); la capacidad para la autoadministración y el autocontrol representada en las nor-
mas formalizadas, mediante documentos de trabajo del equipo (contrato de equipo de 
trabajo en el caso de ULACIT); la diversidad, que se refiere tanto a la cultural como a 
la de habilidades entre los miembros del equipo (llamada a la atención al método de 
conformación de los equipos de trabajo), y el liderazgo, que es la capacidad para orien-
tar a otros hacia el conjunto de interacciones y resultados esperados del trabajo con-
junto.   

Es importante señalar que la mejor contribución al liderazgo se da cuando el profesor 
es quien designa al líder del equipo versus el líder autodesignado (Rantung y Sarmita, 
2020, p. 901), lo cual implica conocer las mejores habilidades de los estudiantes de 
previo a su designación a un equipo. Una acotación importante de este estudio es que, 
de todos los factores, la cohesión es la que tiene mayor influencia en el desempeño de 
los equipos; y es importante considerar también que uno de los factores que influyen 
en esta y en la evitación de que los miembros del equipo se comprometan poco con el 
trabajo es el tamaño del grupo (también indicado por Navarro et al., 2017, p. 1027). 
Equipos de trabajo numerosos no facilitan la integración de sus miembros, afectando la 
cohesión y, en consecuencia, la efectividad y el éxito.  

Fathi et al. (2019) por su parte, insisten en que la literatura sugiere la importancia de 
considerar el tamaño, género y formación de los estudiantes al asignarlos a equipos de 
trabajo, lo cual es consistente con las investigaciones anteriormente reportadas, que 
acentúan el nivel de habilidades entre los miembros del equipo como una clave para su 
éxito (Ghanbari y Abdolrezapour, 2020; Rantung y Sarmita, 2020).  

3 Propuestas para el trabajo de los estudiantes en equipos 

La revisión de literatura permite obtener algunas orientaciones para elaborar un modelo 
basado en las siguientes consideraciones: 

• Si bien el contrato de equipos de trabajo (normas en Rantung y Sarmita (2020) cons-
tituye uno de los eslabones para la efectividad, este no asegura por sí mismo ni la 
comunicación, ni las habilidades sociales de los estudiantes, lo cual incide en la mar-
cha de la autogestión y autoregulación a lo interno de los equipos de trabajo. La 
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cohesión sí aparece reflejada como el valor más importante para el éxito de un equipo 
de trabajo en su investigación.  

• Una clave fundamental para que el trabajo en equipo se desarrolle de forma eficaz 
tiene un pilar en las habilidades del docente para promoverlo (Fathi et al., 2019), a 
través de estrategias como la práctica de ejercicios tempranos orientados al trabajo 
en equipo (Bakir et al., 2020) y que sean decisivamente incluidas las estrategias y la 
evaluación en el diseño del currículo (Fathi, 2019; Soria-Barreto, 2020), en el cual, 
basado en Navarro et al. (2017), las tareas de proyecto deben ser interdependientes 
e inciertas.  

• La elección entre dos metodologías para la conformación de los equipos de trabajo: 
los homogéneos y los heterogéneos (Ghanbari y Abdolrezapour, 2020); mientras el 
primero agrupa a los estudiantes por sus semejanzas, el otro lo hace por sus diferen-
cias. Otra es aquella en la que los estudiantes eligen a sus pares, versus aquella en la 
cual el docente asigna a los miembros del equipo (Post et al., 2020). La literatura no 
es concluyente con respecto al valor de una forma sobre la otra, pues cada una tiene 
sus ventajas y desventajas; no obstante, parece que el factor crítico de éxito tiene que 
ver más con el nivel de habilidad o desempeño individual de los miembros, haciendo 
que la recomendación de Mahenthiran y Rouse (2000) tenga sentido: asignar pares 
por desempeño entre equipos heterogéneos. Esto favorece que se mantenga la diver-
sidad, identificada por Rantung y Sarmita (2020) como otro de los factores claves 
para el éxito de los equipos.  

• Se señala también la conveniencia de que el profesor sea quien designe al líder del 
equipo (Rantung y Sarmita, 2020) y establezca los roles a sus miembros, en lugar de 
favorecer que sean los estudiantes quienes los conformen y definan roles (Bakir et 
al., 2020). Además, que el diseño de la evaluación, en lugar de considerar el proyecto 
como un todo atribuible a los miembros del equipo por igual, reconozca el desem-
peño individual (Baker et al., 2020) y fomente la práctica de la auto evaluación y de 
la evaluación por pares (Fathi et al., 2020; Planas-Lladó et al., 2017; Shishavan y 
Jalili, 2020).  

De lo anterior, se sugiere un modelo para la implementación del equipo de trabajo 
de los estudiantes en la realización de los proyectos de curso en ULACIT que mantenga 
el contrato de equipo de trabajo como uno de sus componentes; pero, además, se carac-
terice por realizar proyectos retadores que involucren a sus integrantes de manera activa 
e interdependiente y que sean tanto diversos como cohesionados a la vez. La evaluación 
de los proyectos debe reconocer el desempeño individual de sus miembros y su contri-
bución al trabajo con sus mejores habilidades, favoreciéndose de esta forma la satisfac-
ción de los estudiantes con el clima de trabajo y su éxito académico.  

4 Metodología para la implementación 

Por lo anteriormente dicho, se generan las siguientes orientaciones metodológicas para 
la implementación de los equipos de trabajo: 
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• Entrenamiento institucional al cuerpo docente en el diseño de experiencias de apren-
dizaje, basadas en equipos de trabajo, para que estas satisfagan las dos características 
clave identificadas de interdependencia entre las tareas y subtareas e incertidumbre 
en relación con el producto final. (Navarro et al., 2011) 

• Diseñar una estructura de evaluación del trabajo donde se realice la valoración por 
parte del profesor a mitad y al final del proceso, así como la autoevaluación y coeva-
luación de los estudiantes, que derive hacia una evaluación individualizada de cada 
estudiante en el desarrollo del trabajo académico.  

• Establecer los equipos de trabajo bajo un formato híbrido. El profesor asigna los 
miembros de los equipos y define sus roles con base en la identificación de las ca-
racterísticas de liderazgo de los estudiantes, el nivel de habilidades adquirido, junto 
con la combinación de estudiantes pares y aleatoria. Se recomienda la utilización del 
inventario del “Student Leadership Competencies” (2021) para evaluar las habilida-
des de liderazgo y tomar como base del nivel de habilidad el promedio de notas del 
estudiante en el periodo académico anterior. 

• Diseñar actividades que favorezcan el clima de aprendizaje, basadas en la cohesión 
de los equipos de trabajo. Para ello, se recomienda diseñar actividades previas y pa-
ralelas al trabajo en equipo, no necesariamente de evaluación sumativa, por las que 
los estudiantes puedan compartir y conocerse. 

Para efectos de registro de la implementación y de sus resultados, se puede establecer 
una línea de base a partir de grupo (s) de control y experimental (es), donde se identifi-
quen  las actitudes de los estudiantes hacia el trabajo en equipo con el “Questionnaire 
of Attitudes toward Learning Teams (CACTE)”, utilizado por Mendo-Lázaro et al. 
(2017, p.5), así como la rúbrica  “VALUE” de la “Association of American Colleges 
and Universities” (2009), bajo la estructura de pretest y postest. Finalmente, se rela-
ciona la información obtenida con el auto reporte docente de la experiencia tanto en 
grupo (s) de control y grupo experimental (es) con los resultados obtenidos por ambos 
en la producción académica de los equipos.   

 

5 Conclusiones 

Sin duda la formación profesional de estudiantes universitarios representa un conjunto 
de retos en distintos órdenes y niveles, siendo uno de ellos el desarrollo de proyectos 
académicos mediante trabajos en equipo. La revisión de investigaciones en la materia 
ofrece un panorama sobre aspectos clave, tanto de la estructura como de las prácticas 
en relación con este tipo de trabajo estudiantil, así como de las acciones por parte del 
docente. Los hallazgos de los investigadores orientan hacia un modelo para la imple-
mentación de trabajos en equipo, con una metodología como la sugerida.  

Se espera que la puesta en práctica del modelo ofrezca valores para validar formas 
exitosas y pedagógicamente mejores para desarrollar la práctica de proyectos en trabajo 
en equipo que mejore tanto la experiencia del estudiante en su proceso de aprendizaje 
como sus resultados académicos.  
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Resumen. El uso de las tecnologías en los ambientes universitarios enriquece 
las rutas de aprendizaje, a través del establecimiento de orientaciones, regla-
mentos, políticas y normativas que dinamizan los espacios de aprendizaje y a su 
vez fomentan la investigación, el desarrollo y la innovación, con la finalidad de 
transformar y potenciar el uso de las buenas prácticas educativas. En ese sentido, 
la Universidad Técnica Nacional de Costa Rica procura desde su gestión, dotar 
de herramientas educativas a la comunidad estudiantil con el objetivo de formar 
a futuros profesionales en el área técnica, científica y tecnológica para la socie-
dad costarricense.  
 
Una de las formas de fortalecer la acción académica es mediante la generación 
de espacios versátiles e innovadores que permitan flexibilizar el acceso y la 
apertura de la oferta educativa. En este caso, la UTN incluye la tecnología como 
un canal de comunicación e interacción para la transferencia de conocimiento, 
específicamente, en el diseño de entornos virtuales de aprendizaje y en la pro-
ducción de recursos educativos con apoyo de aplicaciones tecnológicas. 
 
En el presente artículo, plantea la perspectiva que posee la Universidad Técnica 
Nacional al incorporar la tecnología en la academia. 
 

Palabras claves: Tecnología, ambientes de aprendizaje, recursos educativos. 

1 La tecnología en los ambientes de aprendizaje del siglo XXI 

1.1 Introducción 

La trayectoria de la vida emprende desde que el ser humano se integra a procesos 
sociales, culturales, políticos, ambientales, económicos, tecnológicos, entre otros, que 
conllevan a la transformación y crecimiento en cualquier ámbito personal y profesio-
nal. Este recorrido de aprendizaje permite que, en el terreno de la educación, particu-
larmente en los espacios universitarios, los aprendientes dispongan de herramientas 
vertiginosas en la era digital para introducirse al sistema de una economía globalizada. 
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La sociedad del conocimiento se ha sumergido en un ambiente volátil, donde el sis-
tema educativo conlleva a reformas o cambios de paradigmas tradicionales de la vieja 
escuela a tendencias actuales, que responden a las necesidades reales. A manera de 
ejemplo, los métodos de enseñanza del siglo XIX han sido muy distintos a los actua-
les, desde la evolución e introducción de los medios tecnológicos hasta la manera en 
que aprenden los estudiantes. 
 
Es por ello que el uso de las tecnologías de la información y de la comunicación 
(TIC) convergen como un mecanismo para dinamizar y flexibilizar el acceso y apertu-
ra de los procesos de aprendizaje en las diferentes modalidades, siendo estas presen-
ciales, virtuales, híbridas, en red, apoyadas con TIC entre otras. En ese sentido, los 
autores Raposo y Martínez (2019) destacan la importancia sobre “la integración de las 
TIC en la enseñanza superior y su incidencia sobre los métodos pedagógicos es una 
de las temáticas emergentes en la investigación internacional sobre TIC”(p. 504). Es 
evidente que la inclusión de las TIC es tema vital para la educación. 
 
La educación superior del siglo XXI contempla como pilares fundamentales la inves-
tigación, la innovación, la transformación y el emprendimiento para empoderar al 
estudiante en la adquisición de conocimientos, capacidades, habilidades, competen-
cias y destrezas en cualquier disciplina que incluya el elemento tecnológico como una 
alternativa para proliferar los espacios de enseñanza y no como un fin. 
 
En el contexto de las universidades con modalidad presencial, visualizan e incluyen 
las TIC en sus planes de trabajo como una herramienta canalizadora para transvesali-
zar en áreas prioritarias. Dentro de estas, la académica es un eje central para el forta-
lecimiento de los procesos de formación y capacitación, así como en la producción de 
recursos educativos, que apoyen el accionar desde la docencia. 
 
En ese sentido, la Universidad Técnica Nacional de Costa Rica, institución educativa 
pública, creada en el siglo XXI y la más reciente en el país, se ha dado a la tarea de 
incluir las tecnologías en los procesos de aprendizaje para diversificar y fortalecer la 
mediación pedagógica que favorezcan los ambientes de aprendizaje. Lo anterior, con 
el fin de aplicar una sinergia entre la comunidad de aprendientes, a través de la im-
plementación de metodologías participativas y colaborativas, incurriendo en ella una 
mirada distinta que articule la academia, la investigación, la innovación como susten-
to principal para la transformación y el emprendimiento.  
 
El desarrollo de esta iniciativa en la educación superior genera un panorama enrique-
cido y creativo para nutrir de conocimiento los procesos educativos, apropiándose a 
su vez de la tecnología para la producción de recursos y ambientes de aprendizaje, 
que propicie la mediación pedagógica en la academia universitaria. 
 
A raíz de lo anterior, el presente artículo tiene como propósito presentar la perspectiva 
de la Universidad Técnica Nacional, en cuanto a la inclusión tecnológica como opor-
tunidad de crecimiento personal y profesional. Precisamente, en el desarrollo e im-
plementación de entornos virtuales de aprendizaje, así como el uso de las herramien-
tas tecnológicas para la creación de materiales didácticos. 
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1.2 Contextualización 

La Universidad Técnica Nacional es una institución pública de Costa Rica, que abrió 
sus puertas a partir del año 2008, mediante la Ley Orgánica, No. 8638. Esta particula-
ridad, la define como la casa de enseñanza pública más reciente en el siglo XXI. Fue 
creada con el propósito de responder, de manera oportuna, a las demandas universita-
rias, en cuanto a la formación técnica que requiere el país. 
  
Con más de una década, la UTN ha impregnado en la redacción de un modelo educa-
tivo que contempla un enfoque de formación holística, en el cual se proponen meto-
dologías y estrategias educativas centradas en el aprendizaje. Esto facilita que los 
aprendientes desarrollen habilidades, capacidades, conocimientos y destrezas en áreas 
a fines con su profesión. Además, incluye aspectos fundamentales, como la investiga-
ción, la innovación, el emprendimiento y la transformación para dar respuesta a una 
Universidad innovadora para la Costa Rica del siglo XXI, cuyo lema es posicionado a 
nivel institucional y país. 
 
En contexto nacional e internacional, el uso y apropiación de la tecnología es una 
realidad latente en el accionar de la docencia, así lo plantea un estudio realizado por la 
Organización de los Estados Americanos a nivel latinoamericano, en cuanto a la ges-
tión de la tecnología en los ambientes universitarios. Su mención hace referencia a 
que, en este ámbito, la tecnología ha recibido una atención importante en la región, 
precisamente, en la necesidad de avanzar en la comprensión de los procesos indivi-
duales de innovación y la tendencia de muchas instituciones universitarias de brindar 
una profesionalización en administración tecnológica para el mercado (Vaccarezza, 
1998). 
 
Conforme pasan los años, es evidente que las tecnologías ocupan un espacio impor-
tante en la academia universitaria y la UTN no ha sido la excepción, a pesar de ser 
una universidad con distintivo presencial, incluye el componente digital como una 
puerta de acceso a la flexibilidad y diversificación de la oferta educativa que ofrece. 
Es por ello que surge la necesidad de establecer reformas, políticas, normativas así 
como lineamientos, que orienten la implementación de la tecnología en los espacios 
de aprendizaje.  
 
Los nuevos avances en las TIC y en los enfoques pedagógicos que trae consigo la 
globalización permiten la generación de nuevas oportunidades para diseñar ambientes 
innovadores y para definir roles tanto para docentes como de estudiantes, retos y 
desafíos por enfrentar en la comunidad universitaria de la UTN (Fischer, Rohde y 
Wulf, 2007). La universidad cuenta con 5 sedes, 3 centros especializados, aproxima-
damente con 2000 mil docentes y 13 000 mil estudiantes.  
  
En el marco de las tendencias tecnológicas con orientación educativa, se posiciona la 
UTN hacia una mirada transformadora, donde convergen distintos aspectos: investi-
gación, innovación, desarrollo, academia y mercado laboral como puntos focales para 
el aporte de una economía en la sociedad.  
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Ante este escenario, la UTN ha direccionado desde el Centro de Formación Pedagógi-
ca y Tecnología Educativa, la responsabilidad de orientar la innovación permanente 
en temas científicos y tecnológicos, a través del Área de Tecnología Educativa y Pro-
ducción de Recursos Didácticos. Lo anterior, con la finalidad de fortalecer los proce-
sos académicos, se ha logrado mediante la capacitación, así como la actualización en 
el uso y apropiación de aplicaciones digitales que diversifican las estrategias didácti-
cas en la práctica educativa. 
 
El Área de Tecnología Educativa y Producción de Recursos Didácticos (TEyPRD) 
está dirigida en suplir las necesidades que demanda la universidad y, por ende, la 
sociedad del conocimiento, en relación con la integración de las tecnologías en la 
mediación pedagógica. Para atender las prioridades en la academia universitaria, el 
área contempla dos unidades: Entornos Virtuales de Aprendizaje y Producción de 
Recursos Didácticos. Para ello, se sustenta en la investigación sobre las nuevas alter-
nativas para la enseñanza, implementado procesos innovadores por medio la utiliza-
ción de plataforma educativa y recursos educativos que conlleven la interacción entre 
la docencia y el estudiante. 
 
A continuación, se presenta el planteamiento en cuanto al uso de la tecnología en los 
ambientes de aprendizaje, desde la perspectiva de la Universidad Técnica Nacional. 
 

2 La tecnología en los ambientes de aprendizaje desde la 
perspectiva de la Universidad Técnica Nacional 

En el marco de la educación del siglo XXI, surge la necesidad de robustecer la forma-
ción académica en las universidades presenciales, ya que estas se ven enfrentadas a 
condiciones muy particulares que contrastan con las prácticas comunes de los siste-
mas educativos que poseen modelos vanguardistas. Específicamente, en la prepara-
ción académica de los estudiantes y en la metodología de enseñanza para la adquisi-
ción de competencias, capacidades, habilidades y destrezas, así como el uso y apro-
piación de herramientas digitales, que diversifiquen las estrategias de aprendizaje.  
 
Este cambio de paradigma en la educación debe ser parte del progreso pues señala 
Cabero y  Marín (2017),  “ que la utilización de las TIC por los docentes deben buscar 
nuevas perspectivas a las tradicionales de transmitir contenidos y motivar a los estu-
diantes, y éstas se deben dirigir a su utilización para: comunicar, conocer, participar y 
empoderar” (p. 39). 

 
Al aplicar esta filosofía en los espacios presenciales, se requiere de una serie de re-
formas o cambios en la práctica educativa, precisamente, desde el rol docente y estu-
diante hasta el diseño de los ambientes de aprendizaje desde una mirada dinámica e 
innovadora. Asimismo, el papel que asumen las tecnologías en los procesos de apren-
dizaje. Lo anterior, se complementa con el pensamiento de la autora Pérez (2017) al 
señalar que “la   integración   de   recursos   tecnológicos   y   la   digitalización   de   
la información    en    las    instituciones    de    educación    superior,    exige    la 
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reconfiguración  de  las  representaciones  colectivas  en cuanto a la producción, el 
procesamiento y a la distribución  del  conocimiento” (p. 249). 
 
Este aporte tecnológico en los escenarios universitarios permite crear un abanico de 
oportunidades como el acceso y apertura a la educación. Sin embargo, estos van más 
allá de su implementación, se requiere de sinergia entre los actores educativos para la 
incorporación de una visión integradora y holística, como es el caso de la Universidad 
Técnica Nacional.  
 
La Universidad Técnica Nacional, plantea, entre sus áreas estratégicas, el desarrollo 
de entornos virtuales de aprendizaje y la producción de recursos didácticos, los cuales 
propician las siguientes finalidades: 

• Fortalece las capacidades, habilidades y destrezas de los docentes en la producción 
de recursos educativos, a través de espacios de aprendizaje. 

• Empodera a comunidades de aprendizaje para el diseño e implementación de am-
bientes de aprendizaje con distintos grados de virtualidad, así como en la transfe-
rencia del conocimiento y generación de recursos educativos en la universidad. 

• Propicia el desarrollo de estrategias metodológicas, desde un enfoque innovador y 
flexible que potencien el uso de las buenas prácticas educativas. 

• Crea y distribuye recursos educativos abiertos, con la finalidad de democratizar el 
conocimiento y el uso hacia la sociedad. 

 
Estas finalidades responden a ejes fundamentales que vinculan la sociedad con la 
transformación educativa digital (Guerra et al., 2010): 

1. El docente necesita contar con el apoyo de las TIC y es conveniente que las incor-
pore a su proceso de enseñanza, aprendizaje y evaluación.  

2. La sociedad del conocimiento impone innovaciones derivadas de la presencia de 
las TIC, que suponen nuevas formas de entender las funciones de la universidad en 
la transmisión del conocimiento y en los modelos didácticos que utiliza. 

3. La idoneidad de formar al profesorado de forma didáctica y técnica en TIC, debido 
a su rápida evolución y en algunos casos complejidad.  

4. El profesorado mantiene unas altas perspectivas sobre las TIC y sus posibilidades 
didácticas para la innovación educativa. 

A continuación, se presenta una imagen que detalla la inclusión de la tecnología desde 
la perspectiva de la Universidad Técnica Nacional.  
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Fig. 1. Perspectiva de las TIC en la academia universitaria. 

 
Es evidente el rol que asumen las tecnologías en la academia de la Universidad Téc-
nica Nacional, así se demuestra en la figura 1. Desde este panorama, se aplica una 
unión entre los elementos destacados como vínculo para articular los procesos educa-
tivos.  
 
Principalmente, el papel que conlleva el liderazgo institucional. Este aspecto permite 
la creación e integración desde una visión general, en cuanto a la incorporación de las 
nuevas tecnologías en los procesos de aprendizaje; de esta forma se plantea en el Plan 
Anual Operativo de la UTN. 
 
En esa línea es consecuente el apoyo político que tiene la instancia responsable con 
TIC (TEyPRD) para gestionar, desarrollar, capacitar y apropiar a la comunidad uni-
versitaria de herramientas y recursos que apoyen el accionar de la academia.  
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El Área de Tecnología Educativa y Producción de Recursos Didácticos se crea a partir 
del año 2010 y, desde sus inicios, es concebida como un ente responsable de facilitar 
procesos de apropiación, capacitación, actualización, desarrollo, gestión y calidad, a 
través de las TIC, en el ámbito educativo para el fortalecimiento de la acción acadé-
mica, la investigación, la extensión y la innovación en la comunidad universitaria. 
 
Uno de los elementos claves para el Área TEyPRD es la gestión organizacional. A 
través de esta gestión, se crean una serie de documentaciones que orientan el norte de 
las tecnologías en las actividades educativas, particularmente en el establecimiento de 
lineamientos, políticas, normativas, reglamento, así como el manejo de los recursos: 
humanos, materiales, equipos, económicos de manera sostenible y sustentable. 
 
Como parte del manejo de los recursos, está la infraestructura tecnológica, la cual es 
de soporte base para la implementación de las actividades de capacitación, actualiza-
ción, asesorías y seguimiento en el uso de tecnologías aplicadas a la educación, así 
como en procesos de formación en ambientes virtuales, a través del uso y manejo de 
la plataforma Moodle (Campus Virtual). 
 
Otro de los procesos que se facilitan en el Área TEyPRD es la creación de recursos 
educativos apoyados con tecnología, los cuales tienen como finalidad la generación 
de un repositorio digital que propicie el intercambio de conocimientos, experiencias, 
vivencias entre la comunidad universitaria. 
 
Lo anterior, es posible gracias a la investigación, desarrollo e innovación como aspec-
tos primordiales para el empoderamiento y la transformación en el accionar de la 
docencia. Desde el recorrido de la UTN, se ha visualizado por ser una casa de ense-
ñanza de vanguardia en la formación integral de los profesionales, en áreas priorita-
rias como la científica, técnica, tecnológica.  
 
Siendo el área tecnológica un eje transversal para la academia, en esa línea la autora 
Navéz (2015) plantea que “el aprovechamiento de las TIC con fines educativos no 
podrá resolverse si no se atiende con prioridad la necesidad de que los docentes desa-
rrollen las competencias necesarias para incorporar su uso como herramienta didácti-
ca dentro de sus prácticas pedagógicas” (p. 242). 
 
Es por ello, que el rol de la tecnología en las actividades académicas, sigue siendo un 
tema prioritario en la universidad y es abordado desde las acciones que realiza el área 
de Tecnología Educativa y Producción de Recursos Didácticos. 
 

3 El rol de la tecnología en las actividades académicas 

La UTN posee como interés institucional la implementación de procesos virtuales, o 
bien con distintos grados de la virtualidad (bimodal, virtual o con apoyo de platafor-
ma). Para el abordaje de ello, el área de TEyPRD, desde la unidad de Entornos Vir-
tuales de Aprendizaje, desarrolla actividades de capacitación, actualización, asesoría y 
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seguimiento en el diseño e implementación de cursos virtuales, bimodales o con apo-
yo de plataforma.  
 
Para el desarrollo de este proceso, se utiliza la plataforma Moodle, como un referente 
de teleformación para la creación de contenidos y actividades, a través de la web. Lo 
anterior, partiendo de la premisa que los entornos virtuales de aprendizaje han trans-
formado la educación, tal como lo mencionan los autores Espinoza y Ricaldi (2018) 
“los entornos virtuales de aprendizaje han revolucionado la educación, adaptando el 
aprendizaje a las características, ritmos y estilos del estudiante; además facilitan la 
implementación de modelos pedagógicos colaborativos y constructivista pasando de 
la pasividad del conocimiento a la construcción de saberes” (p. 202). 
 
El recorrido que tiene esta práctica a nivel de aula ha permitido ampliar un panorama 
de posibilidades para dinamizar las estrategias de aprendizaje y esto es posible gracias 
a la implementación de una ruta metodológica que proporcione un acercamiento de 
las diferentes carreras que desean formar parte de esta comunidad de saberes. 
 

La ruta metodológica se desarrolla mediante la planificación, coordinación y articula-
ción con actores educativos: vicerrectoría de docencia, directores de carrera, docentes 
y estudiantes, asimismo se involucran en el proceso al decano, entre otros de interés. 
Una vez concretadas estas actividades se realizan encuentros regionales por sedes y 
centros para proceder con la sensibilización y socialización del proceso de virtualiza-
ción. 

 

El proceso de sensibilización se lleva a cabo a través de actividades de capacitación, 
tal como se muestra en la siguiente figura. 
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Fig. 2. Procesos de capacitación que brinda el área de TEyPRD de la UTN. 

 

Con base en estas actividades, es necesario destacar que los académicos que se han 
formado en el aprendizaje en línea, han podido implementar el ejercicio dentro del 
quehacer de la docencia, como una alternativa de flexibilizar el acceso y apertura de 
los cursos. Lo anterior, debido a que existe una población estudiantil que combina el 
trabajo con el estudio.  
 
De ahí la importancia que tiene el uso del Campus virtual con Moodle para diversifi-
car la metodología de aprendizaje.  
A continuación, se presenta la figura 3, que muestra la importancia del uso de la plata-
forma educativa a través del Campus Virtual de la UTN.  
 
 

749



2

 
 

Fig. 3. Importancia de la plataforma Moodle en la UTN. 
 

Con base en la figura anterior, es notoria la importancia que tienen las plataformas 
educativas y la plataforma Moodle no ha sido la excepción. Es una herramienta edu-
cativa con software libre, que cumple con criterios de calidad en la versatilidad en 
cuanto al uso y manejo de los recursos, las actividades y las facilidades de evaluación 
así como la compatibilidad con otras aplicaciones externas a la plataforma. 
 
Además, presenta roles predefinidos como el de administrador, creador de curso, 
gestor, profesor, profesor sin permiso de edición, estudiante, invitado, usuario identi-
ficado y usuario identificado en la página principal. Además, se caracteriza por pre-
sentar un enfoque socioconstructivista. 
 
Aunado a lo anterior, la plataforma Moodle presenta la siguientes ventajas (Martínez 
et al. 2017):  

• Fomento de la comunicación profesor/estudiante: se amplía considerablemente 
con el empleo de las herramientas de la plataforma virtual.  
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• Facilidades para el acceso a la información: es una potente herramienta que 
permite crear y gestionar asignaturas de forma sencilla, incluir gran variedad de ac-
tividades y hacer un seguimiento exhaustivo del trabajo del estudiantado. 

• Desarrollo de habilidades y competencias: el modelo educativo promueve el 
desarrollo en los estudiantes habilidades y competencias que los capaciten como 
buenos profesionales. 

• Fomento del debate y la discusión: El hecho de extender la docencia más allá del 
aula utilizando las aplicaciones que la plataforma proporciona permite fomentar la 
participación de los alumnos. Permite la comunicación a distancia mediante foros, 
correo y chat, favoreciendo así el aprendizaje cooperativo. 

• El componente lúdico: el uso de tecnologías como la mensajería instantánea, los 
wikis, videos, glosario, h5p y otros. 
 

4 El uso de la tecnología para la producción de recursos 
educativos 

Con más de 10 años de experiencia, el área de Tecnología Educativa y Producción de 
Recursos Didácticos ha propiciado un espacio de sensibilización acerca el diseño y 
producción de recursos didácticos, centrados en el accionar universitario como com-
plemento fundamental en los procesos de aprendizaje, soluciones audiovisuales, re-
cursos telemáticos y multimediales para apoyar la actividad de la docencia, la investi-
gación y la extensión de la UTN. 
 
En respuesta a ello, el área de TEyPRD brinda soporte, acompañamiento y considera-
ciones generales para la creación de los recursos didácticos, con el propósito de plura-
lizar las estrategias pedagógicas en los ambientes de aprendizaje. Entiéndase por re-
curso didáctico, aquellos medios y materiales con fines educativos que el docente 
selecciona, diseña, implementa y evalúa, de acuerdo a las actividades de aprendizaje 
en función de impulsar la motivación y el desarrollo de las competencias de los estu-
diantes.  
 
Además, para su implementación en la práctica educativa, la selección de la herra-
mienta es un elemento clave a considerar, especialmente, los requerimientos técnicos, 
“desde el soporte para  producir,  almacenar  y  desplegar  la  información,  así  como  
el entorno de programación sobre el que se va a trabajar, en función de sus cualidades 
técnicas y facilidad de uso”. (Prendes, Martinez y Gutiérrez, 2008, p. 83) 

 
De acuerdo con esta recomendación, se enfatiza en la universidad en el uso y manejo 
apropiado de estos recursos en los ambientes de aprendizaje, el cual implica una vin-
culación directa entre la secuencia y la mediación didáctica. Al citar recursos educati-
vos para la academia universitaria, se hace referencia a los siguientes productos:  
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•  Recurso didáctico: medio o material educativo que es utilizado para reforzar y 
apoyar los procesos de aprendizaje. 

•  Material escrito: se define como la producción de documentos y libros impresos. 
En referencia a los documentos, se hace énfasis en la creación de ensayo, artículo, 
manual, antología, folleto, material y unidad didáctica, los cuales se redactan de 
manera estructurada para ser utilizados dentro de un determinado proceso de 
aprendizaje.  

• Material audiovisual: el ámbito educativo muchas veces se requiere de la graba-
ción de un sonido y este material presenta distintos géneros, de acuerdo al lenguaje 
audiovisual con el fin de abordar los intereses de la academia universitaria. Por tan-
to, se enfoca en el desarrollo de documentales, tutoriales, entrevistas, cortos publi-
citarios, videos educativos y videoconferencias, con el propósito de apoyar las es-
trategias didácticas en los ambientes de aprendizaje.   
A ello se le agrega, el desarrollo de materiales o recursos audiovisuales interactivos 
y para que su puesta en marcha sea exitosa, es de utilidad valorar las siguientes in-
terrogantes (Navarrete y  Zegarra, 2020): 

1. ¿Qué estrategias emplean los docentes de una institución educativa para el diseño, 
producción y validación de recursos audiovisuales interactivos y qué relación hay 
con el rendimiento escolar? 

2. ¿Con  que  frecuencia  los  docentes  de  la  institución  educativa  usan  los  recur-
sos audiovisuales interactivos en el proceso de enseñanza y aprendizaje y qué rela-
ción tiene con el rendimiento escolar? 

3. ¿Cuáles son las exigencias didácticas que orientan el diseño, producción, valida-
ción y uso de recursos audiovisuales interactivos, tomados en cuenta por los profe-
sores de la Institución y su relación con el rendimiento escolar? 

4. ¿En  qué  medida  las  decisiones  tomadas  sobre  el  uso  de  los  recursos  audio-
visuales didácticos en las clases dan lugar a un servicio más eficiente? 

5. ¿Qué recursos considera imprescindibles el docente para realizar con comodidad y 
calidad su tarea educativa? 

• Material multimedia: se basa en la producción de medios y materiales informati-
vos y formativos que integran elementos de texto, imágenes, gráficas animadas y 
audio con fines específicos para el acompañamiento y apoyo en el desarrollo de las 
actividades pedagógicas.  

• Aprendizaje en línea: consiste en la utilización de medios comunicacionales, 
tecnológicos para generar opciones de interacción de manera sincrónica y  asincró-
nica, es decir, que el mediador y el aprendiente interactúan en distintos tiempos. 
Principalmente por el acceso al internet, al uso de plataformas educativas y a la 
versatilidad de recursos educativos digitales existentes en la sociedad del conoci-
miento.  

• Recurso educativo digital y abierto: los recursos educativos digitales consisten 
en la creación de medios y materiales didácticos alojados en la web, con el fin de 
expandir la cobertura de recursos, el libre acceso al público y principalmente el 
apoyo a los procesos de aprendizaje. 
Por su parte, la autora Haak (2005) descata “la particularidad de estos recursos es 
el soporte utilizado que permite su distribución a través de medios electrónicos. 
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Además, en un entorno digital, estos recursos tienen la posibilidad de incorporar 
los atributos de la tecnología multimedia y de Internet” (p.7).  
 

Al integrar estos recursos en los procesos de aprendizaje y en los espacios virtuales, 
se genera la expectativa de cumplir con los siguientes propósitos: 
 

• Dinamizar las estrategias didácticas en los entornos de aprendizaje mediante el uso 
de los recursos didácticos como guía para las actividades de aprendizaje. 

• Facilitar la información estructurada en la secuencia didáctica que cumpla con las 
actividades de aprendizaje para el estudiante. 

• Apoyar los procesos de aprendizaje en torno a la mediación didáctica del ejercicio 
a diario. 

• Promover la motivación y el interés acerca del contenido de los recursos didácticos, 
a través de elementos multimediales y audiovisuales que ilustren, sinteticen los ob-
jetivos de aprendizaje. 

• Diversificar las estrategias de valoración para evaluar los conocimientos de los 
estudiantes, según las unidades didácticas u objetos de aprendizaje. 

• Generar un ambiente de aprendizaje amigable con estrategias versátiles que pro-
muevan la interacción así como la comunicación entre el docente y el estudiante.     

• Reforzar las actividades de aprendizaje con el uso de los recursos didácticos. 

Para el cumplimiento de estas expectativas, se debe considerar e implementar algunas 
acciones que se proponen para llevar a cabo con éxito el diseño y la producción de los 
recursos educativos, tal como se muestra en la siguiente figura. 
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Fig. 4. Acciones a considerar para el diseño y producción de recursos educativo. 

 
Como parte de las acciones a considerar para la generación de recursos educativos, se 
clasifican una serie de herramientas digitales para su diseño y difusión.  
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A continuación, se muestra una figura que destaca la clasificación de herramientas 
digitales para utilizar como apoyo en los procesos de aprendizaje. 
 
 

 
Fig. 5. Herramientas para la producción de recursos educativo. 

 
 
Con el aporte de estas aplicaciones, se propicia el emprendimiento, la innovación y la 
investigación para transformar procesos educativos, acordes con las necesidades de la 
comunidad universitaria y, por ende, de la sociedad del conocimiento y de la informa-
ción. 

5 Conclusión 

La Universidad Técnica Nacional nace en la cuna de los avances tecnológicos y, por 
consiguiente, de la globalización, lo que ha permitido ser identificada y posicionada 
como la universidad del siglo XXI. Esta premisa hace que asuma retos y desafíos ante 
las necesidades de una economía pluralizada por la sociedad y uno de estos desafíos 
es la inclusión digital en la academia universitaria de manera responsable y sostenida, 
con la finalidad de ampliar la oferta académica y de dinamizar los espacios de apren-
dizaje. 
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En ese sentido, existe voluntad política por parte de las autoridades correspondientes 
para asumir el compromiso de incorporar métodos educativos e innovadores apoyados 
con la tecnología. Así lo respaldan tanto el plan estratégico institucional como una 
área prioritaria desde la perspectiva del desarrollo de entornos virtuales de aprendizaje 
y en la producción de recursos educativos. Ambos procesos son implementados con la 
visión holística, pensamiento complejo y centrado en el aprendiente, por parte del 
área de TEyPRD, asimismo se enmarca en el modelo educativo de la UTN. 
 
El área de Tecnología Educativa y Producción de Recursos Didácticos es la encargada 
de dirigir e implementar el uso y apropiación de la tecnología en el quehacer de la 
universidad. Este proceso es concebido como un instrumento de apoyo en los proce-
sos de aprendizaje, integrando elementos importantes como la investigación, el desa-
rrollo y la innovación para el emprendimiento y la transformación en las distintas 
actividades de la academia. 
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Resumen. Este artículo presenta los resultados de la valoración del 
proceso de evaluación externa en la modalidad virtual desarrollada por 
el Sistema Nacional de Acreditación de la Educación Superior (SINAES) 
de Costa Rica, desde la perspectiva de los pares evaluadores externos y 
de los representantes de las carreras y programas evaluados, con el fin de 
mejorar esta modalidad. Se definió como unidad de análisis los procesos 
de evaluación externa virtuales, implementados en el segundo semestre 
2020. Para la recolección de información, se aplicaron dos cuestionarios, 
con el fin de conocer la perspectiva de los dos grupos de actores mencio-
nados. Los datos muestran una valoración positiva tanto de los pares eva-
luadores externos como de los representantes de la carrera/programa, so-
bre la experiencia con el proceso de evaluación externa virtual. De 
acuerdo con el análisis descriptivo realizado, una de las principales reco-
mendaciones consiste en transitar a una modalidad de evaluación híbrida 
para la acreditación. 

Palabras clave. Educación Superior, Acreditación, Pandemia, 
Digitalización, Evaluación Virtual 

1 Introducción 

El SINAES se creó en el 2002 por medio de la Ley 8256 del Sistema 
Nacional de Acreditación de la Educación Superior y se fortaleció con la 
promulgación de la Ley 8798 del año 2010, las cuales establecen, entre 
varios aspectos, que estará constituido por Instituciones de Educación 
Superior (IES) públicas y privadas, que su labor es de interés público y 
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que la acreditación de instituciones, carreras (universitarios y paruniver-
sitarios1) y programas, es de carácter voluntario. A la fecha, el SINAES 
solo realiza la acreditación de carreras de grado y programas de pos-
grado. 

A julio 2021, el SINAES ha acreditado 192 carreras, 14 maestrías, un 
doctorado y 6 diplomados parauniversitarios. Cabe destacar que más del 
50 % de las acreditaciones se concentra en las áreas de educación, salud 
y ciencias económicas (SINAES, 2021). Con respecto al universo de ca-
rreras existente en Costa Rica, la cobertura de la acreditación y cultura 
de evaluación avanza a paso lento (PEN, 2017). Esto, se debe, entre otros 
factores, al carácter voluntario de la acreditación y al costo tanto de este 
proceso como de la etapa de mejoramiento para la sostenibilidad de la 
calidad.  

Con respecto al modelo de evaluación del SINAES, toma como refe-
rente el modelo CIPP (contexto, insumo, proceso, producto) (Stuffle-
beam y Shinkfield, 1987) y fue diseñado para evaluar carreras de grado 
en la modalidad de enseñanza presencial. Sin embargo, también se ofre-
cen otras modalidades de evaluación tales como posgrados y enseñanza 
a distancia. A la fecha, no se cuenta con una modalidad de evaluación de 
carreras y programas virtuales. Este modelo está conformado por 4 di-
mensiones: relación con el contexto, recursos, proceso educativo y resul-
tados, las cuales se subdividen en componentes y criterios de evaluación, 
estándares y evidencias.  

En la actualidad, el SINAES se encuentra en un proceso de rediseño 
de este modelo, que se debe repensar a la luz de las nuevas exigencias de 
la educación superior y de las trasformaciones causadas por la pandemia.  

En cuanto al proceso de acreditación con el SINAES, este se divide en 
cuatro etapas: a) la etapa inicial o de sensibilización, b) la autoevalua-
ción, c) la evaluación externa y la d) acreditación o mejoramiento conti-
nuo.  

La evaluación externa es llevada a cabo por un equipo de tres pares 
evaluadores externos conformado por dos personas expertas internacio-
nales y una nacional, con amplio conocimiento y experiencia en la disci-
plina de la carrera o programa evaluado, en evaluación de la calidad de 
la educación superior, docencia e investigación.  

Esta investigación se centra en las transformaciones realizadas en el 
proceso de evaluación externa presencial para su implementación en la 

 
1 Ofrecen carreras cortas de alrededor de dos años de duración (técnicos y diplomados). 
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modalidad virtual, como una acción de contingencia frente al emergencia 
sanitaria provocada por la COVID-19. 

La pandemia se ha constituido en un ente disruptor que ha afectado 
todos los ámbitos de la vida en la sociedad del siglo XXI y ha trastocado 
los elementos culturales que conforman una propuesta curricular, polí-
tico-educativa (de Alba, 1998), tales como valores, costumbres y hábitos, 
lo que ha generado tensiones que se reflejan en los procesos y prácticas 
curriculares, entre estos la evaluación de la educación superior (Montoya 
y Zúñiga, 2020).  

En América Latina, esta nueva realidad nos ha enfrentado con un cu-
rrículum estático, anclado en su mismo significado (de Alba, 2020; Ba-
rragán, et al., 2020) y con prácticas evaluativas, en los diferentes niveles 
educativos, en circunstancias semejantes. 

En el periodo de pandemia, las IES enfrentan un constante cambio cu-
rricular, debido al acelerado tránsito de la formación presencial a la mo-
dalidad virtual de la enseñanza, en la que el acceso a internet se ha con-
vertido en el principal factor de inclusión educativa. Las transformacio-
nes en la gestión y prácticas pedagógicas, asociadas al contexto digital 
para el aprendizaje, han llevado a la necesidad de trabajar en una priori-
zación curricular que permita centrar los esfuerzos en los aspectos me-
dulares de la formación (Banco Interamericano de Desarrollo, 2020; Ba-
rrón, 2020; Comisión Nacional de Acreditación, 2020; Johnson, 2020; 
Montoya, S. y Zúñiga, 2020), así como procurar mejores condiciones de 
conectividad para asegurar el acceso e inclusión a la educación superior. 

La emergencia sanitaria ha puesto de manifiesto la necesidad de trans-
formar los modelos de evaluación de los sistemas y agencias de acredi-
tación, en su mayoría, de naturaleza prescriptiva y diseñados para evaluar 
IES, carreras y programas presenciales (Barragán et al. 2020).  Duriez y 
Tinoco (2021) explican que, aunque los procesos de evaluación, verifi-
cación y acreditación se han desarrollado en la presencialidad, “el cam-
bio del contexto obliga la mirada a modalidades evaluativas mixtas y 
virtuales que aún no se han definido ni implementado” (p.181), lo cual 
genera retos para las agencias de acreditación.  

Con respecto a la educación a distancia, Roesler et al. (2015), como se 
citó en Pontoriero (2021), explican la complejidad de la evaluación y la 
acreditación, ya que “los viejos instrumentos y mecanismos no logran 
poder evaluar con precisión y objetividad y por ende tampoco acreditar 
a modalidades estructuradas bajo nuevos paradigmas” (p.23). 
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En consecuencia, las agencias de acreditación deben innovar para 
desarrollar una evaluación contextualizada, flexible, contingente, forma-
tiva y participativa que responda a los permanentes cambios en el currí-
culum; a la incorporación del teletrabajo en la gestión universitaria; a la 
situación con la empleabilidad para el desarrollo profesional; al segui-
miento de graduados; al incremento de alternativas de formación a dis-
tancia y en línea que se centran en el autoaprendizaje, entre otras trans-
formaciones.  

En este escenario, las agencias de acreditación han desarrollado algu-
nos cambios en su gestión, modelos, metodologías y procesos de evalua-
ción y acreditación (CALED, 2021), tales como ajustes en sus funciones 
más orientadas a apoyar a las IES por medio de webinarios y capacita-
ciones virtuales cortas, que abordan temas de interés en el periodo de 
pandemia; la definición de nuevos criterios de evaluación; la incorpora-
ción de modalidades híbridas de acreditación con visitas de evaluación 
externa y visitas de seguimiento en la modalidad remota o virtual; la 
acreditación provisional, a partir de una evaluación de documentos y evi-
dencias; la  extensión de los plazos del periodo de acreditación; prórrogas 
para presentación de solicitudes de acreditación; reducción de los costos 
de la acreditación; ampliación de convenios para carreras con doble titu-
lación, entre otras (ANEAES, 2021; Rodríguez y Beiza, 2021; SINAES, 
2021; Barrera y Nieto, 2020; Lemaitre et al., 2020). 

En el caso del SINAES, se han implementado varias de las acciones 
citadas anteriormente y la principal innovación se ha centrado en trans-
formar el proceso de evaluación externa presencial a la modalidad virtual 
para la acreditación de carreras y programas, que ha implicado el diseño 
de lineamientos específicos para orientar a las IES, a los representantes 
de las carreras/programas y al equipo de evaluadores externos, sobre este 
proceso. Estos lineamientos fueron comunicados en julio 2020 y, poste-
riormente, mejorados en octubre 2020, a partir de la experiencia con la 
implementación de esta modalidad y de los aportes brindados por auto-
ridades de las IES afiliadas al SINAES.  

El objetivo de este artículo es analizar los resultados del proceso de 
evaluación externa virtual, desarrollado por el SINAES, a partir de la 
perspectiva de los pares evaluadores externos y los representantes de las 
carreras/programas evaluados, para la mejora de esta modalidad de eva-
luación. 
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2 Metodología 

Se definió como unidad de análisis los 20 procesos de evaluación externa 
virtuales (6 carreras de 4 universidades públicas, 9 carreras de 6 univer-
sidades privadas, 3 carreras de 3 universidades internacionales y 2 carre-
ras de una institución parauniversitaria) llevados a cabo en el segundo 
semestre del 2020.  

Para la recolección de información, se aplicaron dos cuestionarios, con 
el fin de conocer la valoración de los pares evaluadores externos (nacio-
nales e internacionales) y representantes de las carreras/programas (na-
cionales), sobre la implementación del proceso de evaluación externa 
virtual. 

Ambos cuestionarios se estructuraron en tres secciones y 20 ítems, los 
cuales fueron construidos tomando como referente los apartados sobre el 
proceso de evaluación externa definidos en los “Lineamientos para visi-
tas de evaluación externa bajo la modalidad virtual durante la emergencia 
sanitaria a raíz del covid-19”, elaborados en julio del 2020 y actualizados 
en octubre 2020 (SINAES, 2020).  

La primera parte de los cuestionarios, “Identificación”, incluyó cuatro 
preguntas sobre datos generales relativos a la población consultada.  La 
segunda parte, “Opinión”, incorporó una lista de cotejo con catorce as-
pectos a evaluar sobre la evaluación externa virtual.  La tercera parte de 
cada cuestionario incluyó dos preguntas abiertas para conocer la pers-
pectiva de las personas encuestadas sobre aspectos que se deben mante-
ner y mejorar en futuras evaluaciones externas virtuales.  

Los dos cuestionarios se validaron a partir del criterio de expertos en 
investigación evaluativa y acreditación de la educación superior. Para su 
aplicación, estuvieron habilitados en un formato online por medio de la 
herramienta Forms entre el 03 de marzo y el 28 de abril de 2021. En el 
análisis de los resultados se utilizó la herramienta Excel, de Microsoft 
Office 365.  

El cuestionario dirigido a los pares evaluadores externos se envió a 
sesenta expertos que conformaron los diferentes equipos de pares que 
participaron de las evaluaciones externas virtuales en el segundo semes-
tre del 2020 (22 nacionales y 38 internacionales) y se obtuvo respuesta 
de treinta y cuatro personas (57 %). Un 39 % de las personas expertas 
que contestaron el cuestionario fueron costarricenses.  
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El cuestionario dirigido a los representantes de la carrera/programa se 
remitió a sesenta personas (tres representantes por carrera/programa) y 
se obtuvo respuesta de veintiséis personas (43 %). 

3 Resultados de la valoración del proceso de evaluación externa 
virtual 

3.1 Perspectiva de los evaluadores externos 

Las valoraciones de los pares evaluadores con respecto a las afirmaciones relativas al 
proceso de evaluación externa virtual obtuvieron porcentajes superiores al 91 %, tal y 
como se muestra en la Tabla 1. 

 
Tabla 1. Valoración de los pares que participaron en las evaluaciones  

externas virtuales en el segundo semestre del 2020. 
Aspectos valorados Sí No 

Absoluto Porcen-
tual 

Absoluto Porcen-
tual 

SINAES brindó información para emitir 
un criterio sobre la condición de acredi-
table de la carrera/programa evaluado. 

34 100 % 0 0 % 

Las consultas previas a la evaluación vir-
tual fueron atendidas de manera satis-
factoria por el SINAES. 

34 100 % 0 0 % 

Se realizó una prueba técnica entre el 
Gestor, el equipo de pares y el encargado 
de TI de la carrera/programa previo a la 
visita virtual. 

34 100 % 0 0 % 

La agenda de reuniones virtuales se llevó 
a cabo según lo acordado. 

34 100 % 0 0 % 

La puntualidad en las actividades virtua-
les programadas se considera adecuada. 

33 97 % 1 3 % 

El orden en que se desarrollaron las acti-
vidades virtuales de la agenda de la eva-
luación externa se considera adecuado. 

34 100 % 0 0 % 

La participación de las poblaciones con-
vocadas a las reuniones virtuales se desa-
rrolló de acuerdo con lo planificado en la 
agenda. 

31 91 % 3 9 % 

La moderación de las reuniones virtuales 
por parte del equipo de pares evaluado-
res se considera adecuada. 

33 97 % 1 3 % 

La labor desempeñada por el Gestor a 
cargo de asesorar a la carrera/programa 
en la visita virtual se considera adecuada. 

34 100 % 0 0 % 
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Las herramientas y plataformas digitales 
utilizadas durante la evaluación externa 
virtual se consideran adecuadas. 

34 100 % 0 0 % 

La calidad de recursos didácticos y peda-
gógicos proporcionados por la ca-
rrera/programa durante las reuniones 
virtuales fue adecuada. 

31 91 % 3 9 % 

La experiencia de la evaluación externa 
bajo la modalidad virtual implementada 
por SINAES a raíz de la pandemia fue po-
sitiva. 

34 100 % 0 0 % 

Volvería a participar de una evaluación 
externa virtual organizada por el SINAES. 

32 94 % 2 6 % 

 
En cuanto a la respuesta a las dos preguntas abiertas, en la Tabla 2 se observan las 
recomendaciones de los pares sobre aspectos que se deben mantener en la evaluación 
externa virtual. 

 
Tabla 2. Aspectos que se deben mantener en la evaluación externa virtual. 

Categoría Recomendaciones 
Acompañamiento del 
SINAES 

El acompañamiento, asesoría y apoyo del gestor de evaluación y 
acreditación.  

Coordinación de la eva-
luación externa virtual 

La organización logística de las sesiones de trabajo (agenda, pun-
tualidad, prueba técnica previo a la visita, uso de las plataformas 
tecnológicas y el material digital para las reuniones virtuales, en-
tre otros). 

 
En la Tabla 3, se encuentran las recomendaciones de los pares a la pregunta abierta 
sobre aspectos que el SINAES debe mejorar en la evaluación externa virtual. 
 

Tabla 3. Aspectos que se deben mejorar en la evaluación externa virtual. 
Categoría Recomendaciones 

Modalidad de evaluación vir-
tual 

Que el par nacional realice presencialmente el recorrido por las insta-
laciones de la carrera, ya que a veces el material virtual presentado 
no es tan explícito ni detallado. 

Información facilitada por la 
carrera 

Mejorar la presentación virtual que realiza la carrera a los pares eva-
luadores externos. 
Agilizar la entrega por parte de la carrera de la información adicional 
que solicite el equipo de pares.  

Reuniones con los diferentes 
actores 

Mejorar la asistencia de empleadores y graduados a las reuniones vir-
tuales. 
Ampliar el tiempo de reunión virtual con los estudiantes para permitir 
una mayor participación. 

El equipo de pares Implementar la evaluación entre iguales en entre el equipo de pares 
evaluadores, es decir, que entre ellos evalúen su desempeño. 

Coordinación de la  
evaluación externa virtual 

Mejorar el trabajo con los videos presentados para conocer la infra-
estructura con que cuenta la carrera.  
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Cumplir los tiempos de descanso entre reuniones virtuales en la 
agenda de la visita. 
Generar un lineamiento que indique que las diferentes poblaciones 
activen sus cámaras durante las reuniones. 

3.2 Perspectiva de los representantes de la carrera/programa 

Con respecto a los cargos que ocupan los representantes de la carrera/programa que 
respondieron el cuestionario, el 42 % tiene un puesto de Dirección, un 28 % ocupa un 
puesto de Representante de una Unidad Técnica de Evaluación, un 15 % tiene un 
puesto en una Coordinación de una Comisión de Autoevaluación y otro 15 % no indica 
el tipo de cargo (Figura 1).  
 

 
Fig 1. Distribución según el puesto del representante de la carrera/programa 
 

En general, los representantes de las carreras/programas valoraron de manera posi-
tiva el proceso de evaluación externa virtual, con porcentajes superiores al 92 % tal y 
como se muestra a continuación (Tabla 4). 

 
 
 
 
 

Tabla 4. Valoración de los representantes de la carrera/programa que partici-
paron en las evaluaciones externas virtuales del segundo semestre del 2020. 

Aspectos  
Valorados  

Sí No 
Abso-
luto 

Porcen-
tual 

Absoluto Porcentual 

Las consultas de la carrera/programa 
previas a la evaluación externa virtual 
fueron atendidas por el SINAES. 

25  96 %  1  4 %  
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Se realizó una prueba técnica entre 
Gestor de Acreditación del SINAES, el 
equipo de pares y el encargado de TI de 
la carrera/programa previo a la visita de 
evaluación externa virtual. 

24  92 %  2  8 %  

La agenda de reuniones virtuales que se 
planificó conjuntamente y se llevó a 
cabo según lo acordado. 

26 100 % 0 0 % 

La inducción que el SINAES brindó para 
llevar a cabo la visita virtual de pares 
fue adecuada. 

25  96 %  1  4 %  

El equipo de pares evaluadores man-
tuvo un comportamiento cordial y res-
petuoso a la hora de realizar las consul-
tas durante las evaluaciones virtuales. 

26 100 % 0 0 % 

La puntualidad en las actividades virtua-
les programadas se considera adecuada 

26  100 %  0  0 %  

El orden en que se desarrollaron las ac-
tividades virtuales de la agenda de la 
evaluación externa se considera ade-
cuado. 

25  96 %  1  4 %  

La participación de las poblaciones con-
vocadas a las reuniones virtuales se 
desarrolló de acuerdo con lo planificado 
en la agenda. 

26  100 %  0  0 %  

La moderación de las reuniones virtua-
les por parte del equipo de pares eva-
luadores se considera adecuada. 

26  100 %  0  0 %  

El equipo de pares evaluadores demos-
tró tener conocimiento suficiente como 
para evaluar la carrera/programa en la 
modalidad virtual. 

26  100 %  0  0 %  

El equipo de pares evaluadores brindó 
aportes para el mejoramiento de la ca-
rrera/programa durante la evaluación 
virtual. 

26  100 %  0  0 %  

La labor desempeñada por el Gestor a 
cargo de asesorar a la carrera/pro-
grama en la visita virtual se considera 
adecuada. 

26  100 %  0  0 %  

Las herramientas y plataformas digita-
les utilizadas durante la evaluación ex-
terna virtual se consideran adecuadas. 

26  100 %  0  0 %  

La experiencia de la evaluación externa 
bajo la modalidad virtual implementada 
por SINAES a raíz de la pandemia fue 
positiva. 

25  96 %  1  4 %  
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En cuanto a la respuesta a las dos preguntas abiertas, en la Tabla 5 se observan las 
recomendaciones de los representantes de la carrera/programa sobre aspectos que se 
deben mantener en las evaluaciones externas virtuales. 

 
Tabla 5. Aspectos que se deben mantener en la evaluación externa virtual 

Categoría Recomendación 
Modalidad de evaluación 
virtual 

 

La experiencia con la acreditación virtual fue positiva, se reco-
mienda retomar las evaluaciones presenciales, con un compo-
nente de virtualidad.  
Las reuniones con estudiantes, graduados y empleadores de 
forma virtual, ya que permiten mayor participación.  
Desarrollar un formato híbrido de las visitas de evaluación ex-
terna de tal forma que no sea solo presencial.  

Acompañamiento por parte del 
SINAES 

Contacto previo con el asesor de acreditación a cargo del acom-
pañamiento de la carrera para la atención de consultas sobre la 
modalidad de evaluación externa virtual. 

El equipo de pares El equipo de pares se desempeñó de forma profesional durante 
la evaluación en la modalidad virtual y eran conocedores de la 
materia.  

Coordinación de la  
evaluación externa virtual 

La agenda de la visita de evaluación de evaluación externa vir-
tual se debe seguir planificando de forman consensuada.  
El cumplimiento de la agenda durante la visita de evaluación ex-
terna virtual.  
Continuar con el cumplimiento de los “Lineamientos para visitas 
de evaluación externa bajo la modalidad virtual durante la emer-
gencia sanitaria a raíz del covid-19.” 
Reunión virtual previa de coordinación, entre el SINAES, la Uni-
dad Técnica de Evaluación (curriculista) y el Departamento de TI 
de la Universidad, antes de iniciar con la agenda de la visita.  
Uso de medios audiovisuales para presentar avances de la ca-
rrera en diferentes aspectos, como infraestructura. 
Realizar una prueba técnica previo a la visita de evaluación ex-
terna virtual.  
Conexión a internet a una red fija.  
Apoyo permanente del personal de Tecnologías de la Informa-
ción.  

En la Tabla 6, se observan las recomendaciones de los representantes de la carrera/pro-
grama sobre aspectos que se deben mejorar en las evaluaciones externas virtuales. 

 
Tabla 6. Aspectos que se deben mejorar en las evaluaciones externas virtuales 

Categoría Recomendación 
Modalidad de evalua-
ción virtual 

 

Mejorar el proceso de inducción para carreras nuevas que reali-
cen el proceso de acreditación bajo la modalidad virtual.  

 
Que en la modalidad virtual el par nacional realice una visita pre-
sencial a la carrera para que evalúe aspectos como instalaciones, 
mejoras infraestructurales, laboratorios, bibliotecas, áreas comu-
nes, entre otras.  
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Acompañamiento por 
parte del SINAES 

El aporte del SINAES en la visita de evaluación virtual fue sufi-
ciente, no se indicaron aspectos por mejorar. 

 
La comunicación debe ser más proactiva por parte del SINAES, de 
manera que la carrera tenga claridad de los aspectos a conside-
rar en la organización de la evaluación externa virtual.   

 
El equipo de pares El manejo del tiempo y uso de la palabra durante las reuniones 

virtuales.    
                           

Coordinación de la eva-
luación externa virtual 

La agenda de las reuniones virtuales debe ser más flexible en tér-
minos de cantidad de días para desarrollar la evaluación.  

 
Involucrar a todos los coordinadores académicos desde la planifi-
cación de la evaluación virtual.  

 
Coordinación de las reuniones virtuales con personas externas.  

 
Programación de reuniones virtuales con docentes, graduados y 
empleadores para asegurar la participación.  

 
Claridad sobre las plataformas tecnológicas a utilizar para las 
reuniones virtuales de la evaluación externa. 

 

4 Análisis y discusión 

De acuerdo, con el análisis descriptivo realizado se evidencia una valo-
ración positiva tanto de los pares evaluadores externos como de los re-
presentantes de la carrera/programa, sobre la experiencia con el proceso 
de evaluación externa virtual, que el SINAES implementó durante el se-
gundo semestre del 2020. 

Los resultados muestran dos recomendaciones recurrentes. La primera 
se relaciona con mantener los aspectos relativos al acompañamiento, or-
ganización y coordinación de la evaluación externa virtual, tales como, 
la agenda, puntualidad, prueba técnica previo a la evaluación externa vir-
tual, uso de las plataformas tecnológicas y el material digital para las 
reuniones virtuales. Además, algunos pares recomendaron mejorar la 
presentación sobre aspectos de infraestructura de la carrera, la asistencia 
en las reuniones de los empleadores y graduados y ampliar los espacios 
de reunión con los estudiantes. 

La segunda recomendación tiene que ver con la necesidad que señalan 
Duriez y Tinoco (2021) de avanzar hacia modalidades evaluativas mixtas 
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y virtuales, es decir, reconfigurar el proceso de evaluación externa hacia 
una modalidad híbrida, que combine la modalidad de evaluación presen-
cial y virtual en algunos componentes del modelo de evaluación del 
SINAES, lo que también es consistente con las prácticas de evaluación 
que las agencias de acreditación de América Latina y el Caribe han im-
plementado durante la pandemia, para poder continuar con su misión de 
asegurar la calidad de la educación superior (CALED, 2021). 

En relación con la recomendación anterior, se propuso que el par eva-
luador nacional realice presencialmente el recorrido por las instalaciones 
de la carrera, para que evalúe aspectos como mejoras de infraestructura, 
laboratorios, bibliotecas, áreas comunes, entre otras. Esta sugerencia 
coincide con los protocolos que algunas agencias de acreditación latinoa-
mericanas han establecido en el periodo de pandemia, tal es el caso de la 
Agencia Nacional de Evaluación y Acreditación de la Educación Supe-
rior de Paraguay (ANEAES), que establece que “las actividades presen-
ciales recaerán en los Pares Evaluadores Nacionales que conforman el 
Comité, atendiendo a que los Pares Evaluadores Internacionales realiza-
rán todas las actividades que su rol le requiere, en forma virtual” (2021, 
p.7). 

Por otra parte, con respecto al desempeño de los evaluadores externos, 
los representantes de la carrera/programa manifestaron una valoración 
positiva en términos de su profesionalismo y objetividad. Llama la aten-
ción que algunos pares que participaron en este estudio recomendaron 
incorporar la evaluación entre iguales, para que ellos puedan evaluar a lo 
interno del equipo de pares el desempeño de cada integrante.  

Asimismo, el acompañamiento del personal técnico del SINAES, se 
valoró como profesional y oportuno, con un manejo adecuado de las co-
municaciones y coordinación de las evaluaciones externas virtuales. Sin 
embargo, una de las sugerencias consistió en mejorar el proceso de in-
ducción que brinda el SINAES para las carreras que se someten por pri-
mera vez a una evaluación externa virtual.  

Es importante destacar que el SINAES se encuentra sistematizando la 
experiencia de evaluación externa virtual, desde la perspectiva de la 
agencia, para complementar los resultados de esta investigación y reali-
mentar el proceso de evaluación externa virtual desde la mirada interna.  

Los hallazgos obtenidos en esta investigación constituyen un valioso 
insumo para la metaevaluación del modelo de evaluación para la acredi-
tación del SINAES. Tal y como proponen Roesler et al. (2015) la eva-
luación y la acreditación de modalidades de enseñanza diferentes a la 
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presencial requieren el diseño de nuevos instrumentos de evaluación. Se 
hace necesario la transformación de algunos criterios, vinculados a los 
cambios e innovaciones en los procesos y prácticas curriculares;  el ac-
ceso a internet como factor de inclusión educativa; el fortalecimiento del 
perfil docente en competencias de alfabetización digital y científica; as-
pectos motivacionales de los estudiantes en el proceso de formación, en-
tre otros (Leiva, 2021; Karakhayan, 2020; Reisberg, 2020; Salas et al., 
2020; UNESCO, 2020), con el fin de que las mejoras en el modelo de 
evaluación permitan asegurar la calidad de la formación. 

Además, es necesario profundizar en el análisis de otras etapas del 
proceso de acreditación, como lo son la autoevaluación y el seguimiento 
a los compromisos de mejoramiento, para identificar posibilidades y li-
mitaciones sobre los siguientes aspectos, la recopilación de evidencias, 
la calidad de los procesos de enseñanza y la evaluación de los aprendi-
zajes en la enseñanza remota, la gestión y coordinación docente, la in-
vestigación y la extensión, disposición de servicios de bienestar estudian-
til, así como otros componentes del modelo de evaluación del SINAES.  

La sistematización de estas experiencias inéditas y su difusión en el 
ámbito educativo, en todos los niveles, son indispensables para construir 
y compartir aprendizajes, logros y retos prospectivos y fundamentar la 
toma de decisiones oportuna, desafíos que son comunes en Latinoamé-
rica y el Caribe en la coyuntura de la pandemia. 

5 Conclusiones 

La experiencia con la implementación de la evaluación externa virtual 
ha generado valiosos aprendizajes para la mejora de esta etapa del pro-
ceso de acreditación del SINAES. Entre las principales conclusiones y 
lecciones aprendidas se destacan:  

• La virtualidad limita algunos aspectos del proceso evaluativo 
como es el caso de la valoración de la infraestructura de las 
carreras/programas (laboratorios, bibliotecas, accesibilidad de 
las instalaciones, equipo y materiales, áreas deportivas y de re-
creación, espacios de trabajo académico, entre otros). Por este 
motivo, se recomienda implementar procesos de evaluación hí-
bridos, que incorporen la presencialidad en los componentes 
de evaluación que lo requieran, en cuyo caso, se puede valorar 
que el par nacional realice una visita in situ.  
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• La necesidad de crear nuevos lineamientos para fortalecer el 
acompañamiento y comunicación entre el SINAES, las carre-
ras/programas y los pares evaluadores previo y durante la eva-
luación externa virtual. Asimismo, fortalecer el proceso de in-
ducción que se realiza.  

• Coordinar con las carreras/programas para que se realicen me-
joras en la presentación de la información digital adicional que 
solicitan los pares, durante la evaluación externa virtual. 

• La necesidad de un contacto visual en las reuniones virtuales 
entre los pares evaluadores y las diferentes poblaciones para 
favorecer la interacción, cercanía y desarrollo de las discusio-
nes. 

• Reforzar el trabajo previo de coordinación con las carreras y 
programas que serán evaluados para propiciar una mayor par-
ticipación en las reuniones virtuales con los graduados y los 
empleadores, quienes requieren una sensibilización con res-
pecto a la importancia de su aporte en el proceso de evaluación 
externa. 

• Aumentar el tiempo de las reuniones virtuales con estudiantes 
y docentes para profundizar en las discusiones con estas pobla-
ciones. 

• Evaluar de forma participativa (carreras/programas, pares eva-
luadores y gestores de acreditación del SINAES) el proceso de 
evaluación externa virtual, posterior a su finalización para mo-
nitorear y mejorar su desarrollo. 

• Incorporar en futuras evaluaciones de la modalidad virtual as-
pectos que permitan recabar información para la mejora del 
modelo de evaluación para carreras de grado del SINAES, 
desde la perspectiva externa e interna. 
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Resumen. Este ensayo presenta y analiza la necesidad de una apropiada media-
ción pedagógica en los entornos virtuales de aprendizaje como agente esencial 
para construir conocimiento y establecer relaciones humanas basadas en el res-
peto, la comunicación asertiva, los principios democráticos e inclusivos, promo-
viendo ambientes de paz en una sociedad compleja, tecnológicamente activa e 
impactada por la pandemia del coronavirus SARS-CoV-2/COVID-19.  Se inicia 
con una descripción de la realidad educativa actual, luego se explican elementos 
teóricos y prácticos de los entornos para el aprendizaje virtual, se analiza que es 
la mediación pedagógica en ambientes virtuales para el aprendizaje y se brindan 
ejemplos de actividades para una mediación pedagógica efectiva.   Para finalizar, 
se reflexiona y aporta algunos rasgos de la persona académica, quien debe contar 
con características propias para mediar el acto educativo en un entorno virtual. 
 
Palabras claves: educación superior, mediación pedagógica, aprendizaje virtual, 
comunicación, educación inclusiva. 
 
Abstract. This essay presents and analyzes the need for an appropriate pedagog-
ical mediation as an essential agent to promote learning in virtual environments 
of higher education and to stimulate in university students socio-emotional skills 
that allows establishing human relationships based on respect, democratic and 
inclusive principles, promoting environments of peace in a complex, technolog-
ically active society, impacted by the pandemic of the coronavirus disease 
COVID-19. First, it brings a description of the current reality, then some theoret-
ical and practical elements of the environments for virtual learning, pedagogical 
mediation, and communication as a key aspect in educational transformation, are 
explained. In addition, it reflects and contributes some features of the academic 
person, who must have their own characteristics to mediate the educational act in 
a virtual environment. 

Keywords: Higher education, pedagogical mediation, virtual learning, commu-
nication, and inclusive education 
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1 Introducción  

La realidad global y nacional se caracteriza por un alto grado de dinamismo, cambio, 
incertidumbre, dificultad, inseguridad e inestabilidad y se generan situaciones comple-
jas en la actual sociedad costarricense y latinoamericana.  Actualmente, podemos dar 
evidencias de como las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) y la pan-
demia han transformado la vida de la mayoría de las personas, con impacto directo en 
el ámbito socioeconómico, de salud, laboral, ambiental, cultural y también universita-
rio.  De esta forma, se diseña una sociedad con personas conectadas y otras desconec-
tadas, un mundo en red, un planeta digital, que se distingue por el uso de grandes can-
tidades de datos y de información; pero, cargado de vulnerabilidad y desigualdad, que 
demanda nuevas competencias sociales, cognitivas y actitudinales en el estudiantado. 
En esa línea de pensamiento, Kiwan (2020), en un vídeo elaborado por la UNESCO, 
afirma que la pandemia de la COVID-19, ha mostrado de manera tangible que vivimos 
de forma inadecuada, que hemos deteriorado los ecosistemas, ampliamos el consu-
mismo, hemos ignorado las instrucciones básicas sobre la calidad de vida, la calidad 
educativa, la calidad de la nutrición, la gestión del riesgo y presentamos deficiencia de 
la gobernanza internacional y nacional. 

Producto de la situación mundial mencionada en el párrafo anterior, el escenario 
universitario público en Costa Rica está lleno de incertidumbre por la negociación anual 
del Fondo Especial para la Educación Superior (FEES), amenazas a la autonomía uni-
versitaria como derecho constitucional y la libertad de cátedra, como resultado de los 
intereses políticos y económicos de los grupos de poder del país. En relación con lo 
anterior, el Octavo Estado de la Educación (2021) afirma “que el sistema educativo 
costarricense atraviesa una grave crisis debido al golpe combinado de los rezagos his-
tóricos y los efectos económicos y sociales generados por la pandemia” (p. 29).  

Por las razones expuestas, la persona docente tiene una función esencial en la for-
mación de los profesionales y ciudadanos costarricenses. Es necesario contar con un 
marco epistémico común que permita reconocer los problemas complejos educativos y 
sociales expuestos, desde la realidad del aprendiente, donde se profundice en los ele-
mentos primordiales, se reflexioné dialógicamente desde lo objetivo y subjetivo, con 
ética y transparencia para formar una persona costarricense y planetaria consciente de 
su entorno y que contribuya al bien común. Por lo tanto, el papel del profesorado re-
quiere transformarse porque no se puede restringir solo a ejecutar procesos de ense-
ñanza de transmisión de información. En ese sentido, para ser académico universitario 
no es suficiente dominar epistemológicamente una ciencia o disciplina, implica tener la 
capacidad de organizar y mediar el aprendizaje, colaborar con el estudiantado en un 
ambiente educativo virtual con sentido pedagógico, donde convergen los saberes con-
ceptuales, procedimentales y actitudinales, que se caracterice por acciones cognitivas, 
afectivas, comunicativas, axiológicas e interactivas que estimule el uso de herramientas 
tecnológicas.  

En esa misma línea de ideas, en los entornos educativos virtuales la persona docente 
no debería limitar el aprendizaje de los sujetos que aprenden; por el contrario, es im-
portante que sea capaz de ayudarlos a aprender, a pensar, a sentir, a crear, crecer y vivir, 
a desarrollarse como persona responsable, democrático, inclusivo, sensible y que 
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transforme su realidad y la de los demás.  Por lo tanto, hoy más que nunca el colectivo 
docente puede reflexionar en las siguientes interrogantes: ¿cómo aprende el estudian-
tado?, ¿para qué se aprende?, ¿qué aprenden?, ¿con qué aprende?, ¿cuáles son los lo-
gros de aprendizaje? Lo anterior, hace necesario referirse al papel del docente univer-
sitario como persona mediadora del entorno virtual, con capacidad para propiciar am-
bientes de aprendizaje, así como diseñar y orientar los procesos educativos que se den 
en el entorno virtual tanto a nivel individual como colectivo para favorecer un discurso 
pedagógico centrado en la experiencia del estudiante, sin olvidar que esta da lugar a 
nuevos conceptos. Un aprendizaje con sentido para la vida, tanto en lo personal como 
en lo profesional (Blanco et al., 2018). 

Lo descrito, conduce a referirse en los próximos párrafos a la mediación pedagógica 
en ambientes virtuales para el aprendizaje universitario, como una función esencial del 
colectivo docente que se representa en la acción o actividad, intervención, recurso di-
dáctico que se da en el hecho educativo, para facilitar el proceso de enseñanza y de 
aprendizaje, que posee carácter relacional (Fainholc, 2004).  

2 Entornos virtuales de aprendizaje (EVA). 

Los entornos virtuales de aprendizaje (EVA) son espacios en internet, en los que 
tienen lugar los procesos educativos universitarios independiente de la coincidencia en 
tiempo y espacio. Se caracterizan por ser interactivos, dinámicos, relacionales, dialógi-
cos, colaborativos, cercanos, y permiten la creación de un espacio de construcción del 
conocimiento individual y colectivo con el uso de herramientas tecnológicas. En un 
entorno virtual para el aprendizaje, se combinan aplicaciones para la comunicación sin-
crónica y asincrónica, la gestión de actividades y recursos de aprendizaje, sistemas de 
seguimiento y evaluación del progreso de los estudiantes, ofrecen desde el punto de 
vista pedagógico soporte tecnológico a los actores del sistema educativo para optimizar 
las distintas fases del proceso de aprendizaje: planificación, implementación, desarrollo 
y evaluación del currículum (Areito, 2007, citado por Silva y Romero 2014). 

En este sentido, la implementación de un EVA no asegura la innovación ni la mejora 
de la calidad de los cursos universitarios, se requiere un cambio en el quehacer acadé-
mico, desde una perspectiva de innovación pedagógica, para promover ambientes de 
aprendizaje que motiven al estudiantado a participar con autonomía y responsabilidad.  
Por otra parte, en los ambientes de aprendizaje virtual el docente asume un papel de 
guía, realiza diagnóstico, motiva y conoce a sus estudiantes, organiza, media, estimula, 
potencia, diseña el ambiente para aprender, realimenta y logra innovación educativa.  
En suma, es importante considerar la planificación, el desarrollo, la mediación pedagó-
gica, el seguimiento y la evaluación de la formación universitaria en un entorno en 
línea, que, según Bautista et al. (2011), requieren pensar en lo siguiente: 

a) La asincronía: la construcción y disposición del tiempo virtual y real.  
b) La distancia o lo virtual no significa ausencia.  
c) La planificación y la organización del trabajo docente en la virtualidad.  
d) La necesidad de una didáctica diferente.  
e) La planificación de la docencia en equipo.  
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f) La agrupación de estudiantes en el aula virtual.  
g) La comunicación entre los participantes.  
h) La gestión de la diversidad cultural. 
De este modo, un EVA es un ambiente diseñado con finalidades formativas, el cual 

se diferencia de un espacio en Internet bien estructurado, pues este no necesariamente 
garantiza aprendizaje. El diseño se puede fortalecer principalmente de las investigacio-
nes relacionadas con la organización y representación de la información y cómo puede 
ser utilizada en actividades de aprendizaje e interacción, mediante la gestión y estruc-
turación del conocimiento, el uso de representaciones de contenidos hipertextuales e 
hipervinculados.  

3 La mediación pedagógica en ambientes virtuales universitarios 

La mediación pedagógica es fundamental para que el acto educativo se desarrolle en 
los entornos virtuales para el aprendizaje. Es la persona docente quien luego de realizar 
una evaluación diagnóstica conoce las características personales, socioeconómicas y 
cognitivas del grupo de estudiantes. Por tanto, es importante que movilize toda su ex-
periencia y conocimiento para acercar al aprendiente hacia la obtención de resultados 
educativos. Asimismo, propicie espacios para conectar, relacionar, realimentar, atender 
dudas, generar interacción y utilice las herramientas pedagógicas y tecnológicas más 
apropiadas para que el estudiante universitario construya conocimiento aplicable y du-
radero. 

Según Gutiérrez y Prieto (1993), la mediación pedagógica “es el tratamiento de con-
tenidos y formas de expresión de los diferentes temas con el fin de hacer posible el acto 
educativo, dentro del horizonte de una educación concebida como participación, crea-
tividad expresividad y relacionalidad” (p. 2). En otras palabras, es necesario que la me-
diación “se convierta en ese acercamiento provocador que interpela al diálogo y que 
posibilite la construcción de las bases de sistemas educativos incluyentes; que destierre 
el lenguaje jerárquico, verticalista, fundado en el par dominador-dominado correspon-
diente al mundo mecanicista, por uno de cooperación y amor” (Castillo y Castillo, 2017, 
p. 114) 

Para Fainholc (2004), la mediación pedagógica privilegia la dimensión del escenario 
sociocultural, organizacional e histórico, como la del actor, sujeto protagónico que 
aprende dentro de una relación dialéctica como agente, proceso y logro, que actúa en 
una realidad educativa situada. Lo anterior, demanda al personal académico universita-
rio a mantener una actualización permanente a lo largo de la vida, según los cuatro 
pilares de la educación “aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos, 
aprender a ser” (Delors,1996, p. 34). Esto implica que el colectivo docente universitario 
vivencie procesos de formación y actualización profesional para mejorar su quehacer 
docente e integre en los cursos universitarios con componente virtual las siguientes di-
mensiones: 
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Figura 1. La persona mediadora y sus dimensiones en cursos virtuales.  
Fuente: elaboración propia a partir de Téber (2003). 
 

En definitiva, es urgente que el personal académico tome las medidas necesarias para 
mediar pedagógicamente el acto educativo en la virtualidad y que abra el camino a 
nuevas relaciones con las personas estudiantes:  con el contenido, los recursos, con el 
propio contexto, con otras lecturas, con su grupo de aprendizaje incluido el docente, 
consigo mismo y con su futuro (Gutiérrez y Prieto,1993).   

Uno de los problemas que se presenta en la educación universitaria virtual de hoy, 
es que aún se narran los contenidos mediante el uso de presentaciones digitales satura-
das de texto, como si estuviera en clases con una modalidad presencial con extensas 
sesiones sincrónicas. A lo anterior, se le suma la fatiga virtual que experimentan estu-
diantes y docentes por la alta exposición a la pantalla del computador y a diversos dis-
positivos electrónicos. En la mediación pedagógica la prioridad la tiene la persona que 
aprende, quien vivencia procesos proactivos de construcción del conocimiento. To-
mando en consideración lo anterior y según Téber (2003), se entiende la mediación 
pedagógica como “una posición humanizadora, positiva, constructiva y potenciadora 
en el complejo mundo de la relación educativa” (p. 40).  

Como consecuencia, las funciones que realiza el docente son esenciales para que la 
educación pueda contribuir a la plena realización del individuo y a un nuevo modelo de 
desarrollo (UNESCO, 2005, p. 57). Por eso, debe actualizarse y formarse continua-
mente para atender las necesidades de los educandos en los entornos virtuales.  Esto 
significa, de acuerdo con Gutiérrez y Prieto (1993), que para mediar pedagógicamente 
una situación de aprendizaje virtual es necesario que se piense en el tema, el aprendizaje 
y la forma.   
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4 Mediar desde el tema en entornos virtuales 

Referente al tema a desarrollar en un curso universitario, la persona docente tiene 
que considerar cuáles contenidos se desarrollarán. Para ello, debe pensar en los logros 
de aprendizaje, además, presentar la información de forma accesible, con un vocabula-
rio claro y comprensible por el estudiantado, organizada y con una narrativa que favo-
rezca la interacción, la participación, la colaboración y la creatividad. Además, es im-
portante ubicar la temática desde una visión global, que le permita al grupo de apren-
dientes ubicarse dentro de una estructura comprensible y sólida, de modo que los dife-
rentes subtemas aparezcan como parte de un sistema interconectado (Abarca, 2016).  

A partir de lo expuesto, el profesorado tiene que plantearse la interrogante: ¿dónde 
se pretende llegar con el tema?, además presentar puntos clave y relacionar la temática 
con la vida del estudiantado, el contexto laboral y profesional.  Asimismo, debe pensar 
en cuál es la relevancia social del contenido a estudiar y mostrarlo desde múltiples for-
matos y actividades para el aprendizaje. Cabe mencionar, que, al tratar el contenido, el 
docente primero considera a los estudiantes, sus necesidades, intereses, motivaciones y 
conocimientos previos, así como el acceso tecnológico disponible y supone realizar las 
siguientes situaciones para el aprendizaje: 

a) Actividades de entrada en el entorno virtual: Estas provocan interés y motivación 
para colaborar con el estudiante en la aproximación a la temática. Algunas técnicas para 
utilizar pueden ser vídeos motivadores, relatos de experiencias, análisis de una fotogra-
fía o imágenes, anécdotas, fragmentos de textos, entre otros.  

b) Actividades de desarrollo en el ambiente virtual: Su propósito es profundizar en 
la temática desde un proceso disruptivo, analítico, que contraste, que le permita al es-
tudiante pensar y producir. Para ello, se pueden elaborar cuadros sinópticos, mapas 
conceptuales y mentales, análisis desde diversas perspectivas: social, económico, polí-
tico, ambiental, salud, tecnológico y jurídico e histórica.  

c) Actividades de cierre en un contexto virtual: Generan resultados, conclusiones, 
hallazgos más importantes desde una postura crítica, por ejemplo, cuaderno de apren-
dizaje en línea, síntesis de foros que lo puede realizar el docente o el estudiante, resú-
menes, artículos producto del trabajo en equipo, cierre por cuadro sinóptico y elabora-
ción de proyectos con proyección al futuro, debates con un invitado experto en el tema, 
conferencia o charla, reflexiones individuales y colaborativas. 

5 La mediación pedagógica en ambientes virtuales desde el 
aprendizaje 

En cuanto al aprendizaje se parte de la noción de que el sujeto que aprende puede 
aportar desde su especialidad, contexto, práctica y experiencia. Es relevante que el do-
cente estimule en los aprendientes el trabajo autónomo y el interaprendizaje o trabajo 
colaborativo. Para ello, la persona docente debe promover actividades para las siguien-
tes tareas: 

La apropiación de contenidos, tales como estudio de casos, resolución de problemas 
en entornos laborales, elaboración de informes o ensayos, diseño de escenarios, 
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prácticas de simulación, análisis críticos, trabajos de investigación y reacción crítica a 
vídeos. Por ejemplo, por medio de un tema se pueden reconocer los problemas históri-
cos, políticos o económicos de una sociedad, puesto que se puede profundizar más allá 
del contenido.  

Relación del contenido con el contexto: pueden organizarse conferencias, charlas, 
localizar fuentes de información en internet, entrevistas, testimonios en vídeos, partici-
pación en foros, interacción con especialistas en el tema fundamental y estudios biblio-
métricos, ejercicios de percepción de la realidad, entre otras actividades. 

En cuanto a la aplicabilidad, la persona docente puede preparar actividades de pro-
ducción de proyectos, cuadros sinópticos, periódicos, revistas interactivas, mapas con-
ceptuales o mentales, sitios web o actividades de reflexión tales como el análisis del 
contexto nacional y mundial de forma tal que el estudiante, reflexione, analice y cons-
truya. 

6 Mediar desde la forma en un entorno virtual 

Con relación a la forma, cabe mencionar que el estudiantado es único en su estilo de 
aprendizaje. Por lo tanto, es muy importante atender sus necesidades y representar la 
información en los ambientes virtuales, en las que se utilicen diferentes formatos para 
que se atienda la diversidad y se haga uso de los distintos sentidos: vista, oído, tacto 
para garantizar el acceso a ella (Alba, 2018). En la mediación pedagógica, los recursos 
tienen significado y utilidad para el aprendiente, por eso es relevante que la persona 
docente elabore o seleccione recursos educativos multimediales, haga una apropiada 
diagramación de los documentos y las actividades, seleccione para las presentaciones 
las figuras, las letras y fuentes correctas, tome en cuenta los colores de fondo y del 
contenido, para diferenciar cada elemento y tener clara la información a presentar. 

Los recursos de apoyo facilitan la interacción entre estudiante y contenido, expresan 
originalidad, creatividad y belleza. De igual forma, se recomienda ajustar el diseño del 
entorno virtual para que las sesiones sincrónicas y asincrónicas sean accesibles e inclu-
sivas, por ejemplo, incluir lectores de pantalla, que las imágenes y otras figuras tengan 
descripción o texto alternativo.  Por otra parte, un elemento a considerar es que el en-
torno virtual cuente con una versión destinada a facilitar el acceso desde cualquier dis-
positivo móvil habilitado con Internet.   

7 Mediar en entornos virtuales considerando una educación 
inclusiva 

La UNESCO (2015), desde un enfoque humanista, holístico y de aprendizaje a lo 
largo de toda la vida, se planteó en la Declaración de Incheon metas para una Educación 
2030: garantizar una educación inclusiva y equitativa de calidad con el fin de promover 
oportunidades de aprendizaje permanente e inclusivo, en todos los contextos y niveles 
educativos. Lo anterior, genera la necesidad de que el acto educativo en la virtualidad 
debe ser pensado y diseñado, según una realidad educativa que es heterogénea.   
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En ese escenario, el reto es lograr que la educación virtual sea de calidad y que res-
ponda a las necesidades de los estudiantes que difieren en sus habilidades, en los cono-
cimientos y experiencias previas, en muchos casos, en las lenguas y culturas de proce-
dencia; por ejemplo, hay estudiantes en riesgo de exclusión social por pobreza, con 
discapacidades físicas o problemas de aprendizaje, entre otras fuentes de diversidad, 
pero tienen en común el derecho a una educación de calidad (Alba, 2018). 

En ese sentido, la mediación pedagógica que realiza el docente supone considerar el 
Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) para evitar la exclusión y superar las ba-
rreras que pueden surgir en los procesos de aprendizaje virtuales. El DUA considera 
tres principios, que se detallan a continuación, para crear experiencias y entornos de 
aprendizaje inclusivos, los cuales fueron desarrollados por Center for Applied Special 
Technology (CAST), que es una organización norteamericana de investigación y desa-
rrollo educativo sin fines de lucro.   

1. Proporcionar múltiples formas de implicación, para que cada estudiante sea autó-
nomo, se interese, se comprometa con su aprendizaje y se sienta motivado en este pro-
ceso.  Se sugiere que la persona docente promueva los valores del esfuerzo y la perse-
verancia. 

2. Ofrecer formas variadas de representación de la información y del contenido, con 
claridad en el vocabulario y los símbolos utilizados, mediante el uso de diversos me-
dios, para promover la comprensión del contenido. 

3. Facilitar múltiples formas de acción y expresión que permita que el estudiantado 
interaccione con la información, con el contenido y demuestre los logros de aprendizaje 
de acuerdo con sus intereses o capacidades. 

Hoy en día, son amplios los elementos a considerar en el diseño de los entornos 
virtuales para el aprendizaje, pero no cabe la duda de que el Diseño Universal del 
Aprendizaje es clave en la mediación pedagógica de cursos con componente virtual, las 
necesidades e intereses del estudiantado.  Por consiguiente, el quehacer académico debe 
cambiar para acercar al estudiantado al aprendizaje y estimular oportunidades de creci-
miento intelectual. 

8 Conclusiones  

La mediación pedagógica en entornos virtuales extiende caminos para que el estu-
diantado construya conocimiento y ofrece oportunidades a los jóvenes universitarios 
para formarse como persona, profesionales y ciudadanos capaces de participar de ma-
nera proactiva en una comunidad diversa. Sin embargo, para formar a los jóvenes de 
hoy es esencial que la persona docente primero cambie su práctica pedagógica en be-
neficio de la comunidad estudiantil. De ahí la importancia de la figura del docente uni-
versitario, que debe poseer unos rasgos propios para fomentar nuevas y complejas for-
mas de aprender, pensar hacer y actuar.   

La persona académica universitaria está llamada a ofrecer un servicio educativo con 
responsabilidades humanas y profesionales, acordes con una educación que tiene un 
enfoque humanista y a lo largo de la vida. No importa su edad, sus condiciones físicas, 
intelectuales y técnicas, su entorno y sus experiencias, el ser humano no deja de 
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aprender. Por otro lado, es indispensable que el personal académico cuente con las com-
petencias cognitivas, pedagógicas, comunicacionales y sociales que estimulen en el es-
tudiantado un aprendizaje duradero, aplicable, con actitudes y valores para comprender 
un mundo desigual y complejo.   

Desde esa perspectiva, el educador universitario debe apegarse a la pedagogía del 
amor, cuidar su salud mental, sentir vocación por la educación superior, demostrar prin-
cipios y valores éticos, democráticos, inclusivos, de responsabilidad ambiental y una 
cultura de paz para el bien comunitario. De manera similar, es importante que aplique 
metodologías activas como el aprendizaje basado en proyectos y problemas, estudio de 
casos, educación por competencias, preguntas generadoras, entre otras, para promover 
aprendizaje significativo. Asimismo, estar consciente de la importancia de la mediación 
pedagógica en la virtualidad. Además, es evidente la necesidad de contar con habilida-
des socioemocionales como la escucha activa, la negociación, el diálogo propositivo y 
la empatía. Anudado a esto, poseer capacidad para investigar, innovar y ser una persona 
crítica y creativa, para dar sentido a las situaciones de aprendizaje que planifica y eje-
cuta. 
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Resumen. La interseccionalidad corresponde a una manera más compleja de 
considerar a las situaciones de discriminación, que viven las personas en relación con 
algunas de sus características físicas o de identidad. El propósito de este artículo es de 
hacer una revisión de la literatura científica que estudia las dificultades y la 
discriminación que pueden vivir las personas de la comunidad LGBT, con respecto a 
la interseccionalidad en el contexto universitario. Los resultados muestran que una 
identidad de género no cisgenero, cuando se combina con la identidad racial o la 
afiliación religiosa, pueden causar situaciones de discriminación o efectos deletéreos 
para los estudiantes. La situación es aún más exacerbada para las personas transgenero. 

Palabras claves: interseccionalidad, identidad, genero, diversidad sexual, LGBT 

Introducción  

Una encuesta de Gallup realizada en los Estados Unidos indica que el 4.5 % de los 
adultos, o aproximadamente 11.3 millones de personas, se identifican como LGBTQ 
(Williams Institute, 2019). En Canadá, según una encuesta CROP realizada en 2017 
para la Fundación Jasmin Roy, el 13% de la población pertenece a comunidades LGBT. 
En América Latina, las estadísticas no se consiguen fácilmente para todos los países, 
porque pocos países incluyen preguntas acerca de si las personas se identifican como 
heterosexuales, homosexuales, o bisexuales en las encuestas con representatividad 
nacional. Las cifras disponibles varían entre el 1 % y el 3 % de la población, 
dependiendo si provienen de poblaciones que se ubican en centros urbanos, semi-
urbanos o rurales (Ortiz Fonegra, 2020). Sin embargo, la mayoría de estas personas, 
independientemente del país de proveniencia, no se atreven a revelarlo a sus 
compañeros de trabajo o de clase por temor al rechazo, las burlas o la intimidación. 

La homofobia y la discriminación contra las personas de la comunidad LGBT está 
cada vez más documentada, tanto en la literatura general como la científica. Se puede 
constatar que las leyes actuales, en varios países de América Latina, no permiten una 
protección adecuada de las personas que se identifiquen LGBT. Así que los avances en 
términos de derechos e igualdad son muy dispares entre los diferentes países y regiones. 
Esta constatación también es válida para el resto del mundo. Además, varios otros 
factores pueden exacerbar la discriminación que enfrentan las personas de la 
comunidad LGBT. Por ejemplo, la pertenencia étnica, la religión, los valores 
dominantes de la sociedad, u otras características físicas de la persona. Cuando eso 
sucede, se puede hablar de un efecto causado por la interseccionalidad; es decir, la 
combinación de más de un aspecto de la identidad de la persona víctima de 
discriminación, violencia y opresión.  
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Este artículo tiene como objetivo explorar la situación de las personas LGBTQ en el 
ámbito universitario, tanto de los estudiantes, los profesores y otros profesionales, 
considerando el impacto de la interseccionalidad. Identifica los aspectos teóricos y 
empíricos que provienen de estudios científicos recientes donde se contextualizan la 
realidad compleja tal como lo revelan las personas de la comunidad LGBT, que están 
sometidos a los efectos de la interseccionalidad y de su identidad LGBT. 

 
Marco conceptual 
 
Las letras LGBT es el acrónimo usual y más ampliamente conocido que refiere a las 

personas que se identifique como lesbiana, gay, bi-sexual o transgenero. Estos 
conceptos hacen referencia a una realidad mucho más compleja y matizada de lo que 
parece. Varias versiones del acrónimo LGBTQ están circulando y se usan comúnmente 
para identificar comunidades de diversidad sexual y de género. Sin embargo, la 
aparición regular de nuevos términos pone de relieve tanto la multiplicidad de matices 
de identidad como el posicionamiento frente a los modelos tradicionales de nuestras 
sociedades. Un léxico en expansión y en construcción confronta la binariedad de género 
y las categorías cerradas de orientaciones sexuales. Una encuesta pancanadiense 
realizada en 2017 revela que la mayoría de los encuestados dicen estar familiarizados 
con el acrónimo LGBT. Por otro lado, cuantas más letras agregamos, más comprensión 
perdemos en la población. Por ejemplo, casi el 60 % de los encuestados dijo reconocer 
el acrónimo LGBTQ, pero solo el 12 % entendió bien o vagamente el acrónimo 
LGBTTQ2S + (Fondation Jasmin Roy, 2017). Las letras adicionales corresponden al 
acrónimo de identidad de género trans, dos espiritus (two spirits en inglés), queer, 
genderqueer, genderfluid, agenero, neutrois u otros, de ahí el signo más (+), y van 
mucho más allá del binario masculino-femenino. A veces, este acrónimo va 
acompañado de la letra A, que denota aliados. Son personas que apoyan a la comunidad 
LGBTQ +, pero que no se identifican como parte de ella. El acrónimo también incluye 
a personas que cuestionan su identidad de género u orientación sexual. Lo que sugiere 
que la comunidad de personas LGBTQ + puede ser más grande de lo que se cree 
actualmente. También, es necesario distinguir entre los conceptos de sexo y género 
evocando, para ello, los términos de identidad, expresión, orientación y sexo biológico 
o asignado al nacer. Las definiciones pueden variar según la fuente documental 
consultada. Los aquí reportados no buscan decidir definitivamente, sino contemplar la 
diversidad de realidades. 

 
Sexo, género y biología 
 
El sexo biológico corresponde al "conjunto de características sexuales físicas 

primarias y secundarias, incluyendo el sexo cromosómico, gonadal, hormonal y genital, 
lo que permite la diferenciación de los cuerpos según un rango que va desde cuerpos 
estrictamente masculinos a cuerpos estrictamente femeninos incluyendo cuerpos 
intersexuales" (CCLGBTQ , 2014, página 23). Esto no debe confundirse con el sexo 
asignado al nacer, que resulta de la decisión de la profesión médica de ingresar su 
elección de sexo en el documento de declaración de estado civil, generalmente entre 
hombre y mujer. Sin embargo, la diferenciación binaria de sexos no es un concepto 
cristalizado en la ciencia, sino que evoluciona a lo largo de la historia y los desarrollos 
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hombre y mujer. Sin embargo, la diferenciación binaria de sexos no es un concepto 
cristalizado en la ciencia, sino que evoluciona a lo largo de la historia y los desarrollos 

 

resultantes del trabajo de los investigadores en biología sexual humana (Bilodeau, 
2005). Además, dado que la investigación científica no se disocia de la esfera social, 
ambos se benefician de influencias mutuas. Así, las acciones de las asociaciones para 
la defensa de los derechos LGBTQ generan debates sociales, creando así orientaciones 
de investigación con miras a producir conocimiento que, a su vez, sirva para avivar o 
separar los debates. 

Independientemente, la comunidad científica parece estar llegando cada vez más a 
un consenso de que hay más sexos biológicos, detectando un espectro más que un 
binario (Ainsworth, 2015). De esta forma, además del sexo biológico masculino y 
femenino, está el de la persona transexual y el de la persona intersexual. Este último 
corresponde ahora al término convencional utilizado por la profesión médica para 
designar a las personas previamente calificadas como hermafroditas. Por tanto, 
representa a una persona, cuyo sexo biológico al nacer tiene características que no son 
estrictamente masculinas o femeninas. En cuanto al término transexual, designa a una 
persona que ha completado un proceso de transición encaminado a una mejor 
correspondencia entre el sexo biológico y la identidad de género. Esta transición puede 
ser médica, social o legal. Por lo general, aunque no necesariamente, es el hecho de 
someterse a una cirugía o un tratamiento hormonal lo que distingue a las personas trans-
sexuales de las personas transgénero. Además, el sexo biológico puede variar del sexo 
asignado al nacer y ambos no son necesariamente determinantes de la identidad de 
género de una persona (CCLGBTQ, 2014). 

Las posibles identidades de género incluyen identidades masculinas y femeninas, 
pero, también identidades, cisgénero, queer, intersexual y de dos espíritus. El concepto 
de queer, un término de origen anglosajón, es utilizado por algunas personas en la 
comunidad LGBT +, pero no todas, como una categoría de identidad que incluye las 
diversas identidades de género y sexualidades que no corresponden a las típicas 
categorías binarias de género, así como cualquier sexualidad que no sea heterosexual 
(Renn, 2010). El concepto de dos espíritus, de dos espíritus en inglés, tiene su origen 
en ciertas comunidades indígenas de América del Norte que consideran que una persona 
puede personificar rasgos o cualidades consideradas tanto masculinas como femeninas 
(Filice, 2015). 

 
Expresión de género 
 
La expresión de género, a veces llamada desempeño de género, se refiere a la 

externalización de la propia identidad de género y su interpretación por otros de acuerdo 
con las normas y convenciones sociales, particularmente aquellas asociadas con los 
códigos de vestimenta, peinado, maquillaje o lenguaje corporal (CCLGBTQ, 2014). Es 
la forma en que una persona proyecta la imagen de su género en la sociedad, según 
determinados estereotipos de género, decayendo en un eje más o menos masculino, 
femenino u otro. Para Dubuc (2017), la expresión de género no es necesariamente una 
manifestación de identidad de género, pero puede participar en su testimonio público. 
El campo popular ha consagrado ciertas expresiones de género como el término 
andrógino o género creativo. 

 
Orientación sexual 
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El concepto de orientación sexual es un poco menos sencillo de definir y, a menudo, 
se confunde con los conceptos de identidad y comportamiento sexual. Sin embargo, 
hasta la fecha, no existe una definición unánime entre los miembros de la comunidad 
científica (Mayer y McHugh, 2016). Para muchos, la orientación sexual se refiere a un 
grado de atracción emocional, afectiva o sexual, que se siente hacia una persona, ya sea 
del mismo género, del género opuesto o de varios géneros (Garvey, 2017). La literatura 
sugiere, así, varias posibilidades de orientación sexual, ya sea atracción hacia los 
hombres, hacia las mujeres, hacia ambos o hacia ninguno. Al referirse a la orientación 
sexual, los términos androfilia y ginefilia son preferibles a los términos homosexual y 
heterosexual, ya que el uso popular de este último en la cultura occidental puede 
referirse tanto a la orientación, el comportamiento como a la identidad de género 
(Murray, 2000). La androfilia y la ginefilia son términos útiles para identificar la 
atracción sexual y ayudan a evitar estos problemas al tiempo que brindan una 
descripción más precisa. La androfilia se refiere a la atracción y excitación sexual hacia 
hombres adultos, mientras que la ginefilia se refiere a mujeres adultas (Bailey et al., 
2016). Como ilustración de su punto, estos autores mencionan que los hombres 
homosexuales y las mujeres heterosexuales pueden ver su orientación como andrófila, 
mientras que los hombres heterosexuales y las mujeres homosexuales pueden verla 
como ginéfila. Estos son ejemplos simples para representar un concepto complejo, 
especialmente porque las investigaciones indican que la orientación sexual puede ser 
fluida en algunas personas (Diamond, 2007). 

 
Interseccionalidad e identidad de género 
 
El concepto de interseccionalidad se refiere a cualquier situación de opresión o 

discriminación, que resulta de la combinación de varias fuentes que juntas producen 
una situación única y diferente de cualquier forma de opresión o discriminación 
individual (Eaton, 1994). Para este autor, un enfoque llamado interseccional toma en 
cuenta el contexto histórico, social y político y reconoce la singularidad de la 
experiencia vivida por la confluencia de motivos que provocan la discriminación. Por 
ejemplo, la discriminación basada en la orientación sexual puede ser experimentada de 
manera diferente por los hombres homosexuales, dependiendo de si pertenecen a un 
grupo étnico o cultural, a un grupo religioso o si tienen una discapacidad física o de 
otro tipo. La interseccionalidad agrega complejidad al análisis de la experiencia de 
discriminación, ya que entran en juego múltiples motivos. Sin embargo, esta 
consideración tiene ventajas, ya que permite tener en cuenta la singularidad de las 
situaciones y no requiere forzar estas situaciones dentro de un compartimento o 
categorías rígidas. Además, tener en cuenta los factores superpuestos de discriminación 
abre el camino a análisis más matizados y la posibilidad de mirar a múltiples niveles, 
sistémico, social e institucional. 

 
Metodología 
 
Esta revisión de la literatura se centra en la literatura científica relacionada con el 

tema de la interseccionalidad e identidad sexual en contexto universitario. La selección 
de la literatura relevante se realizó en tres etapas. La primera consistió en una búsqueda 
bibliográfica, que fue intencionalmente amplia y se llevó a cabo en las bases de datos 
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ERIC, Google Scholar, Érudit y ProQuest, utilizando los siguientes términos (en 
francés y en inglés): interseccionalidad, identidad, estudiantes, LGBTQ, educación 
superior, postsecundaria, intersectionality, students, diversity, identity, higher 
education. El objetivo era destacar los artículos de investigación dirigidos 
específicamente al tema de la interseccionalidad e identidad sexual en un contexto 
educativo postsecundario. La segunda etapa es aplicar la técnica de revisión de la 
literatura, también conocida como técnica de "bola de nieve", que identifica una fuente 
bibliográfica relevante consultando las referencias de las fuentes identificadas en la 
primera etapa. En primer lugar, se utilizaron tres criterios de selección para la elección 
de los artículos. El primero requiere que la fuente sea de naturaleza empírica y haya 
sido enviada a un comité de revisión por pares. La segunda es que debe abarcar temas 
relacionados con la interseccionalidad e identidad sexual o de género, y con la situación 
de la comunidad estudiantil o docente, que se identifiquen LGBTQ en contexto 
postsecundario. El tercer criterio se refiere al período de publicación, el cual hemos 
limitado a los últimos veinte años, pero manteniéndonos flexibles si una fuente 
publicada anteriormente parecía muy relevante. Por lo tanto, esta primera iteración 
identificó 351 fuentes. De esta investigación, se eliminaron, luego, mediante la lectura 
de los resúmenes, todos los artículos dirigidos a estudiar específicamente determinadas 
cuestiones extremas (tasa de suicidios, depresión, etc.) o no relevantes al tema. Entre 
todos los artículos científicos identificados, publicados entre 2001 y 2020, hemos 
retenido 27, la mayor parte del corpus se refiere a la situación de estudiantes o docentes 
en el nivel secundario.  

 
Resultados y discusión  
 
Las siguientes secciones presentan los resultados, así como una discusión que 

destaca el análisis de la literatura relevante. Este análisis se centra en primer lugar en 
la intersección entre genero e identidad racial. Luego aborda la intersección entre 
identidad de género y afiliación religiosa, para concluir con la interseccionalidad y la 
situación de las personas trans. Todo lo anterior en el contexto universitario, tanto por 
parte del alumnado como del profesorado y de los profesionales que ocupan varios 
puestos de soporte y de animación en las universidades. 

 
Intersección entre género e identidad racial 
 
El trabajo de Misawa (2007) aborda los problemas que experimentan las personas 

que pertenecen a la intersección entre las identidades LGBTQ y una identidad racial 
minoritaria. Estos dos grupos de identidad experimentan discriminación, aunque las 
identidades LGBTQ en entornos de educación superior ven que la situación mejora con 
cada año que pasa (aunque no es perfecta). Dicho esto, a pesar de las discusiones y los 
cambios con respecto a las identidades LGBTQ, se está haciendo poco sobre la posible 
intersección de este grupo de identidad y las identidades raciales. Sin embargo, las 
minorías raciales son cada vez más visibles en los círculos de educación superior en los 
Estados Unidos. Su número se duplicó con creces entre 1976 y 2005, alcanzando casi 
el 31 % de la población estudiantil (National Center for Education Statistics, 2007). Se 
han implementado varios programas para fomentar la aceptación de la diversidad, 
incluida la educación de los futuros maestros, sobre la justicia social y el contenido 
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LGBTQ, así como la capacitación de los maestros en la competencia en temas de 
enseñanza como: racismo, heterosexismo y homofobia en el aula (Abes, 2009). Sin 
embargo, el establecimiento de estos programas de prevención ha traído consigo una 
gran cantidad de problemas. Se puede pensar, entre otras cosas, en que la raza no es un 
problema generalmente tomado en cuenta en el tema LGBTQ (Duran, 2018). Esto hace 
que la inclusión de estudiantes LGBTQ de minorías raciales a veces sea más difícil, ya 
que sus problemas se pasan por alto. Otro problema es que las minorías culturales ven 
cómo su identidad se desarrolla, a su vez, a través de los mecanismos de asimilación y 
luego del multiculturalismo (Newman, 2007). Sin embargo, dado que las personas 
LGBTQ y las personas de una o más minorías raciales experimentan tanto el racismo 
en la comunidad LGBTQ como la homofobia en su comunidad racial, a veces no tienen 
otra opción que asimilar y reprimir sus identidades para evitar la discriminación. Para 
algunos estudiantes varones con una identidad compuesta interseccional, como los 
hombres queer filipino-americanos o afroamericanos en la educación superior, es más 
difícil definir su masculinidad, dados los diversos factores que influyen en esta 
masculinidad. Experimentan mucho conflicto interno, dada la oposición de estos 
factores de influencia (Chan, 2017; Means, 2017). 

 
Intersección entre identidad de género y afiliación religiosa 
 
Las comunidades universitarias son entornos sociales que reúnen a un grupo muy 

amplio de personas muy diversas, especialmente en cuanto a religión e identidad sexual. 
Ahora bien, aunque algunas intersecciones de estas dos identidades están bien, como 
una persona creyente heterosexual conservadora, una persona cristiana queer liberal 
podría enfrentar más dificultades para hacer coincidir su identidad religiosa con sus 
otras identidades. 

Sin embargo, dado que la universidad es un entorno que permite la exploración de 
la identidad, tanto religiosamente como para la identidad queer, este arreglo se puede 
hacer con menos enfrentamientos después de una temporada en la universidad 
(Falconer y Taylor, 2017). Por un lado, la educación postsecundaria puede ser un escape 
de un entorno familiar opresivo (Love et al., 2005). 

La nueva red social descubierta en la universidad puede brindar un apoyo sin 
precedentes, a veces la primera forma de apoyo a la identidad sexual de los estudiantes. 
Por otro lado, algunos estudiantes se desvinculan de su origen religioso al llegar a la 
universidad, reduciendo o deteniéndose para asistir a ella. Los estudios muestran que a 
menudo, existe tal comportamiento: una elección binaria entre la sexualidad y la 
religión de una persona (Buchanan et al., 2001). En este sentido, el trabajo de Falconer 
y Taylor (2017) ha arrojado luz sobre la presencia de un cierto malestar en la academia 
respecto a la religión, ya que fomenta alternativas a la religión, en particular a través de 
las redes sociales, el pensamiento crítico y los períodos de transición. Por ejemplo, los 
participantes creyentes con una identidad LGBTQ, mencionaron que sentían que 
estaban reemplazando los problemas con su identidad sexual o de género con problemas 
con su identidad religiosa. Pero, dada la apertura que puede traer la educación superior, 
parecería que la cultura académica permite el debate sobre la sexualidad y la teología 
queer simultáneamente. Sin embargo, hay muy poca investigación sobre los problemas 
de la intersección entre la identidad de género y la identidad religiosa. Estas preguntas 
merecen una mayor exploración (Gold y Stewart, 2011). 
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Además, dado el vínculo que se puede establecer entre un estudiante y un ministro 
de religión, así como las oportunidades para discutir temas relacionados con el 
desarrollo psicosocial, como la sexualidad, la presencia de grupos religiosos en los 
campus universitarios puede contribuir a la reconciliación interseccional. entre 
identidad sexual y de género y afiliación religiosa (Schnabel, 2016). Como resultado, 
algunos investigadores se han interesado por los grupos religiosos en los campus 
universitarios, en particular para estudiar los debates relacionados con la sexualidad. 
Por ejemplo, el trabajo de Davidson et al. (2016) encontró que los estudiantes 
generalmente tienen suficientes discusiones sobre la sexualidad como parte de sus 
actividades pastorales. Sin embargo, lamentan que las discusiones no parezcan 
centrarse lo suficiente en la salud sexual. Además, los estudiantes informan que los 
puntos de vista de los ministros sobre la sexualidad, a menudo, están relacionados con 
la religión, y los ministros se refieren a ella como un regalo de Dios. Su percepción del 
comportamiento sexual, en relación con el matrimonio, varía. Algunos dicen que el 
matrimonio es importante, mientras que otros creen que una relación romántica sería 
adecuada (Davidson et al., 2016). Este estudio encontró que los ministros de culto en 
los campus universitarios generalmente apoyan las relaciones entre personas del mismo 
sexo. 

Por otro lado, algunos estudiantes, paradójicamente, dan la impresión de que las 
organizaciones religiosas prescriben un estricto código de vida basado en la religión, 
en particular instando a la abstinencia sexual antes del matrimonio, la creación de una 
familia y la adhesión a roles de género predefinido, bajo pena de consecuencias como 
juicio por incapacidad para encontrar pareja o contraer el VIH (Helleve et al., 2017). 
Las mujeres ven más aspectos negativos en las recomendaciones religiosas con respecto 
a la sexualidad, posiblemente porque estas reglas fomentan el sexo más pasivo 
(Wilkins, 2008). Sin embargo, Davidson et al. (2016) afirman que los estudiantes que 
asisten a estas organizaciones religiosas del campus pueden ser sexualmente activos, a 
veces con el conocimiento de ministros, al contrario de estudios previos sobre el tema 
(Bryant, 2005; Wilkins, 2008). 

 
Interseccionalidad y situación de las personas trans 
 
El reciente aumento de la visibilidad de la comunidad transgénero en las sociedades 

occidentales coincide con el creciente interés de los investigadores en diversas 
disciplinas, particularmente en sociología. La investigación sobre la realidad de los 
estudiantes trans o de los profesores trans, aunque todavía está poco estudiada, apenas 
está comenzando a emerger. Por ejemplo, algunas publicaciones describen el desarrollo 
de la identidad de los estudiantes trans, en particular sobre su percepción del clima 
universitario. Por otro lado, la realidad de los profesores y otros profesionales de la 
educación superior está muy poco documentada. Dado el rol de guía, mentor y asesor 
que un docente asume con sus alumnos, además de su rol de influencia con el resto de 
la comunidad universitaria, Simmons (2017) sugiere que sería oportuno prestar 
atención a su realidad identitaria. Por lo tanto, utilizó el método del retrato para definir 
mejor la vida y las experiencias de estos profesionales. Descubrió que diferentes 
profesores usaban un gran conjunto de términos de identidad para definirse a sí mismos. 
Este investigador concluyó que los matices presentes en estos diferentes términos 
implican que, para tener resultados claros e imparciales, las personas que trabajan la 

789



2

 

identidad (género y otros) en un contexto académico deben ser inclusivas en su 
vocabulario y tener en cuenta la posible existencia de identidades que fueron hasta 
ahora desconocidas para ellos. Según Simmons (2017), sería importante consultar 
diferentes comunidades de identidad al llamar a los participantes de la investigación. 
Este aspecto, también, debe ser tomado en cuenta por los sectores administrativos de 
las universidades, que encadenan encuestas y encuestas de información demográfica de 
estudiantes y personal, ya que estas, a la fecha, no reflejan las distintas concepciones 
de identidad de la universidad (Johnston et al., 2014). Toynton (2007), por su parte, 
encontró una baja representatividad de los estudiantes queer en ciencias, así como una 
fuerte reticencia a hablar abiertamente sobre su identidad de género. Las principales 
razones dadas por los estudiantes se relacionan con los temores de alienación o 
marginación, que pueden surgir debido a la presencia de estereotipos sobre las personas 
homosexuales y prejuicios anticientíficos en su contra. 

Además, según Jourian (2017), los estudios específicos sobre el concepto de 
masculinidad en la comunidad estudiantil trans son bastante limitados, no solo porque 
los escritos sobre masculinidad se basan principalmente en muestras mayoritariamente 
masculinas, caucásicas y cisgénero, sino también porque el conocimiento a menudo se 
deriva de la investigación sobre la comunidad LGBTQ (haya o no personas trans en la 
muestra estudiada, lo que reduce la relevancia de la investigación antes mencionada 
cuando se considera 'de interés para la comunidad trans). Así, Jourian (2017), queriendo 
llenar este vacío en la investigación, realizó entrevistas con hombres trans para 
comprender mejor cómo los estudiantes trans masculinos conceptualizan una identidad 
masculina y cómo su identidad interseccional afecta esta conceptualización. Los 
comentarios resaltaron las características de la masculinidad hegemónica, demostrando 
su omnipresencia. Tal masculinidad única hace que sea difícil para un hombre trans 
definir su propia masculinidad, lo que lleva a tres posibilidades: o se resiste a esta 
hegemonía, o la usa a su favor, o internaliza estas características. Los resultados 
muestran que las características de la masculinidad hegemónica, ligada en particular a 
la cultura de la violación, el atletismo y la vida universitaria, se institucionalizan en el 
ámbito de la educación superior, tanto en la cultura institucional como entre los 
estudiantes y las personas que frecuentan dicho entorno. No obstante, conocer a los 
empleados trans del entorno educativo que frecuenta proporciona un punto de partida 
para imaginar las diferentes posibilidades de la identidad masculina y, luego, para 
formar una identidad propia. 

Los participantes de la investigación también explicaron que perciben que los 
comportamientos de dominación masculina de otras personas son a menudo el resultado 
de su evolución en la academia, lo que refleja la masculinidad institucionalizada. 
Algunas personas pudieron resistir la hegemonía masculina de su campus, incluido el 
personal trans y queer. De esta manera, estas personas, que en ocasiones habían 
definido su identidad masculina, se convirtieron en modelos para las personas trans en 
busca de su propia identidad masculina. También, de acuerdo con el trabajo de Jourian 
(2017), los hombres trans experimentan la adquisición y el descubrimiento de su 
masculinidad de diferentes formas, llamadas "caminos" (pathways en inglés). 

Habría tres caminos posibles, a saber, el camino de las masculinidades racializadas, 
el camino de las encarnaciones masculinas reorientadas y las masculinidades 
auténticas. Se dice que estos caminos son el resultado de la intersección de diversas 
identidades y realidades, que afectan a las personas trans y existen dentro de contextos 
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de dominación, hegemonía, discriminación de género y patriarcado, además de varios 
otros sistemas de opresión de género. Esta tendencia de las personas trans de minorías 
raciales a verlo como un tema adicional corrobora las afirmaciones de Misawa (2007). 
Finalmente, una intersección emergente en el contexto postsecundario se refiere a la 
relación entre los estudiantes con discapacidades y las identidades trans. Además, el 
trabajo de Miller (2018) arroja luz sobre las diferentes formas en que perciben su 
marginación de sus múltiples identidades. 

 
Conclusión 
 
Esta revisión de la literatura tenía como objetivo de analizar los estudios sobre el 

tema de la interseccionalidad y la diversidad de género en un contexto postsecundario, 
para ver las situaciones de discriminación que se enfrentan las personas de la 
comunidad LGBT. Es un tema de estudio bastante reciente, ya que no existe una 
literatura muy extensa que documente estas situaciones. Además, hay un vacío que 
llenar, particularmente en lo que respecta a los estudiantes transgénero. Un mayor 
conocimiento sobre los estudiantes trans permitiría el desarrollo de vías de intervención 
para entornos de educación postsecundaria, que deseen proporcionar un entorno más 
inclusivo y crear un entorno de aprendizaje propicio para todos los estudiantes.  

Los estudios que examinen la interseccionalidad en relación con la comunidad 
LGBTQ en el contexto de la educación superior confirman la singularidad de 
situaciones provocadas cuando se agrega factores de discriminación como la 
pertinencia étnica o religiosa. Las próximas investigaciones deberían seguir estudiando 
estos aspectos e incluir otros factores de discriminación, como la cultura especifica de 
una región, la apertura y el grado de tolerancia hacia las personas LGBTQ, o las leyes 
y reglamentos correspondientes. El desarrollo de dicha investigación permitiría trazar 
un retrato más preciso y completo de esta comunidad, lo que podría conducir a un 
reconocimiento y una mejor comprensión de su situación. 
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Resumen. El propósito de esta revisión de la literatura es brindar una visión general 
del conocimiento resultante de la investigación realizada principalmente entre 2001 y 
2020, y que examina la situación de la comunidad LGBTQ en un contexto 
postsecundario. Desde un primer momento, la presentación de las principales 
definiciones asociadas a la temática de género e identidad sexual tiene como objetivo 
concienciar sobre los matices que caracterizan la diversidad. Esto permite una mejor 
perspectiva de los resultados de los sesenta estudios identificados que se centran en el 
clima escolar y la actitud hacia las personas LGBTQ, el material didáctico, y los 
fenómenos asociados a la heteronormatividad, así como a la situación y efectos de los 
docentes LGBTQ. 

Palabras claves: identidad, genero, diversidad sexual, LGBTQ  

1 Introducción  

 
La preocupación por las cuestiones sociales en torno al reconocimiento y equidad de 
los derechos de las personas pertenecientes a minorías sexuales ha dado lugar a una 
amplia gama de movimientos de sensibilización y ha permitido avances considerables, 
aunque recientes y aún relevantes en el continente norte americano y en el mundo. El 
entorno universitario no está excluido y tiene fama de haber promovido la causa de las 
personas lesbianas, gays, bisexuales, transgénero e identificadas como queer (LGBTQ), 
especialmente en un nivel teórico. Varios enfoques y teorías actuales se centran en el 
funcionamiento de género de las instituciones educativas, así como en la diversidad 
sexual de sus miembros y, al igual que varios otros entornos institucionales, 
profesionales y comunitarios, abogan por una perspectiva inclusiva para todos. 

Dicho esto, no es raro identificar en las noticias incidentes que atestiguan conductas 
de discriminación, intimidación y en ocasiones violencia que se dirigen a estudiantes 
de diferentes orientaciones sexuales o identidades de las de la mayoría (Chamberland 
y Puig, 2015). Un estudio publicado por la Organización de las Naciones Unidas para 
la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) en 2011 señalaba la amplitud del 
problema, a partir de datos y estadísticas recopiladas de varios países en el mundo. Por 
ejemplo, indican que, en Estados Unidos, 70 % de los estudiantes LGBTQ no se sentían 
en seguridad en la escuela, en Tailandia, 31 % de ellos fueron víctimas de “bullying” o 
de intimidación, y en Argentina, 45 % de los estudiantes transgenero abandonaron sus 
estudios antes de terminarlos. En este sentido, la lucha para reducir las desigualdades 
cuenta con el apoyo de los esfuerzos concertados de la UNESCO y varios otros 
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organismos que promueven la integración y la inclusión de las personas, sin 
discriminación por características personales.  

Este artículo tiene como objetivo determinar el estado actual del conocimiento 
científico relacionado con el tema de la diversidad sexual y de género y el desarrollo 
de la identidad de las personas de la comunidad LGBTQ, en diferentes entornos de 
educación superior. De manera más precisa, busca informar sobre la situación de la 
diversidad sexual y de género en un contexto postsecundario. Revela los aportes 
científicos y empíricos resultantes de estudios recientes, al tiempo que resalta las 
brechas que persisten entre el discurso que emana de la comunidad y que pretende ser 
inclusivo, así como la realidad sobre el terreno donde las prácticas no siempre satisfacen 
las necesidades de los estudiantes que pertenecen a la diversidad de género, y que, en 
ocasiones, son víctimas de determinadas formas de violencia y discriminación. 

 
Marco conceptual 
 

Estos conceptos hacen referencia a una realidad mucho más compleja y matizada de lo 
que parece. Varias versiones del acrónimo LGBTQ están circulando y se usan 
comúnmente para identificar comunidades de diversidad sexual y de género. Sin 
embargo, la aparición regular de nuevos términos pone de relieve tanto la multiplicidad 
de matices de identidad como el posicionamiento frente a los modelos tradicionales de 
nuestras sociedades. La diversidad sexual y la pluralidad de género nos instan a pensar 
de otra manera, que en dos dimensiones. En los próximos párrafos, proponemos 
definiciones de algunos conceptos relevantes al estudio de la diversidad sexual y de 
género, tal como identidad, heteronormatividad y cissexismo, transgénero y cisgénero.  

 
Genero e identidad 
 

El género es una condición vinculada a ser percibido como hombre, mujer o como un 
continuo entre los dos, independientemente del sexo biológico o el asignado al nacer 
(Dubuc, 2017). Según este autor, la percepción de los demás está influenciada por un 
conjunto de elementos psicológicos, conductuales, sociales y culturales, que forman 
parte de la experiencia de las personas, mientras que la identidad de género representa 
el género (o su ausencia), con el que una persona se identifica y permanece. 
independiente de la percepción de los demás en cuanto a su género. Por lo tanto, una 
persona puede identificarse a sí misma como hombre o como mujer o caer entre estos 
dos polos. 

La identidad proviene de un sentimiento íntimo y profundo, que corresponde a la 
forma personal de representar el propio género para el cual todos los matices de 
representación son posibles y considerados legítimos (Dubuc, 2017). Las posibles 
identidades de género incluyen identidades masculinas y femeninas; pero, también, 
identidades cisgénero, queer, intersexual y de dos espíritus. 

El término transgénero, o trans, es un término general que incluye a cualquier 
persona, cuya identidad de género difiera del sexo asignado al nacer, sin tener en cuenta 
la expresión de género, la orientación sexual, la anatomía física, las características 
hormonales o la forma en que se percibe a la persona en la vida cotidiana (Catalano, 
2015; Recursos Educativos para Estudiantes Trans (TSER), 2019). En contraste, el 
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término cisgénero se usa para referirse a una persona que no es transgénero, cuyo 
género y sexo coinciden (Wentling et al., 2008). 

 
Heteronormatividad y cissexismo 
 

La heteronormatividad se define como un sistema social jerárquico, que privilegia y 
sanciona a los individuos sobre la base de una supuesta sexualidad binaria. Para Warner 
(1991), la heteronormatividad representa el conjunto de políticas, prácticas y acciones 
sistémicas, que favorecen la heterosexualidad en un grupo social. Se caracteriza por 
una tendencia a adoptar géneros complementarios dicotómicos, a saber, masculino y 
femenino (Herz y Johansson, 2015). Así, el término heteronormatividad está ligado a 
la identidad de género y se refiere al conjunto de normas y creencias que sustentan la 
imposición de la heterosexualidad como única identidad sexual, legitimando una 
determinada forma de vida, en la que un género es necesariamente atraído sexualmente 
por el género opuesto.  

El cissexismo, por su parte, está vinculado a la identidad de género y se refiere a un 
sistema de pensamiento institucionalizado, que perpetúa la noción de que el sexo 
asignado al nacer determina la identidad de género de una persona (CCLGBTQ, 2014). 
El principio del cissexismo lleva a muchos a confundir la orientación sexual con la 
identidad de género; peor aún, se refiere específicamente a la alienación y 
discriminación de las personas trans (Woodford et al., 2018). 

 
Metodología 
 

Esta revisión de la literatura se centra en la literatura científica relacionada con el tema 
de la diversidad sexual o de género. La selección de la literatura relevante se realizó en 
tres etapas. La primera consistió en una búsqueda bibliográfica, que fue 
intencionalmente amplia y se llevó a cabo en las bases de datos ERIC, Google Scholar, 
Érudit y ProQuest, utilizando los siguientes términos (en francés y en inglés): 
estudiantes, LGBTQ, diversidad, identidad, educación superior, postsecundaria, 
students, diversity, identity, higher education. El objetivo era destacar los artículos de 
investigación dirigidos específicamente al tema de la diversidad en un contexto 
educativo postsecundario. La segunda etapa es aplicar la técnica de revisión de la 
literatura, también conocida como técnica de "bola de nieve", que identifica una fuente 
bibliográfica relevante consultando las referencias de las fuentes identificadas en la 
primera etapa. En primer lugar, se utilizaron tres criterios de selección para la elección 
de los artículos. El primero requiere que la fuente sea de naturaleza empírica y haya 
sido enviada a un comité de revisión por pares. La segunda es que debe abarcar temas 
relacionados con la diversidad sexual o de género, la situación de la comunidad 
estudiantil o docente que se identifiquen LGBTQ en contexto postsecundario. El tercer 
criterio se refiere al período de publicación, lo hemos limitado a los últimos veinte años, 
pero manteniéndonos flexibles si una fuente publicada anteriormente parecía muy 
relevante. Por lo tanto, esta primera iteración identificó 1783 fuentes. De esta 
investigación se eliminaron luego, mediante la lectura de los resúmenes, todos los 
artículos dirigidos a estudiar específicamente determinadas cuestiones extremas (tasa 
de suicidios, depresión, etc.) o no relevantes al tema. Entre todos los artículos 
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científicos identificados, publicados entre 2001 y 2020, hemos retenido 68. La mayor 
parte del corpus se refiere a la situación de estudiantes o docentes en el nivel secundario.  

Las siguientes secciones presentan los resultados, así como una discusión que 
destaca el análisis de la literatura relevante. Este análisis se centra en primer lugar en 
las diferentes perspectivas de investigación evocadas para estudiar la diversidad sexual 
y de género en el ámbito universitario. Luego aborda el tema del clima escolar y las 
actitudes hacia las personas LGBTQ, el material didáctico y fenómenos asociados a la 
heteronormatividad, y, finalmente, la situación y efectos de los profesores LGBTQ. 

 
Resultados 
 

Una primera constatación es que la investigación sobre la diversidad sexual de 
estudiantes y profesores en entornos postsecundarios está ahora estandarizada hasta el 
punto que los artículos sobre el tema se publican con frecuencia en la literatura 
científica (Greathous et al., 2018; Love et al., 2005; Renn, 2007; Tomlinson y 
Fassinger, 2003), lo que contribuye a la normalización de las identidades LGBTQ y su 
visibilidad en la investigación (Renn, 2010). Los estudios y temas cubiertos se 
enmarcan en múltiples y variadas perspectivas. Algunos estudios recientes sobre la 
identidad LGBTQ se basan en la teoría queer, como marco conceptual así como para 
el análisis e interpretación de datos, en particular porque permite estudiar el desarrollo 
de la identidad de las personas de una manera más contextual y menos categorial, 
teniendo en cuenta no solo que la identidad tiene varias facetas, como la raza, la 
identidad de género y la religión, sino que cada una de estas facetas es fluida, es decir 
que puede cambiar con el tiempo (Renn, 2010). La teoría queer se define por un 
conjunto de teorías que critican y analizan el concepto de identidad. El énfasis está en 
la resistencia a varias construcciones sociales opresivas con respecto a la orientación 
sexual y el género (Abes y Kasch, 2007). 

 
Clima escolar y actitudes hacia las personas LGBTQ 
 

La primera ola de estudios sobre el clima escolar que se llevó a cabo a principios de la 
década de 2000 destacó el hecho de que los estudiantes pertenecientes a la comunidad 
LGBTQ eran discriminados por el sistema social que los rodeaba (Rankin, 2003). Sin 
embargo, sorprendentemente, se han realizado pocos estudios posteriores para evaluar 
la evolución de la situación, a pesar de la aparición de instrumentos de medición 
estandarizados para llevar a cabo dicha evaluación y el establecimiento de políticas de 
incumplimiento, discriminación, y otros recursos destinados a promover el estatus de 
las personas LGBTQ en las escuelas (Garvey, 2014; Rankin y Garvey, 2015). Dicho 
esto, Renn (2010) señala que, a pesar de estos cambios, la discriminación contra los 
estudiantes LGBTQ, y especialmente, los estudiantes trans (incluida cualquier otra 
forma de transidentidad), todavía se da y que la heteronormatividad todavía parece ser 
un problema en las escuelas. De hecho, los investigadores han observado que el acoso 
basado en la no conformidad de género ocurre en las escuelas (Richard y Chamberland, 
2014). 

Sin embargo, la naturaleza, la frecuencia y el alcance del acoso varían según el nivel 
escolar, y los estudiantes de secundaria son más propensos que los estudiantes de 
educación superior (Garvey et al., 2017). Al igual que el nivel escolar, la edad de los 
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transmisión sexual, desarrollar síntomas depresivos e ideación suicida. Los estudiantes 
de minorías sexuales a menudo experimentan más acoso cibernético, abuso emocional, 
abuso físico, negligencia, abuso sexual y asalto armado en comparación con sus colegas 
heterosexuales (Stead, 2017). 

 
Material didáctico y fenómenos asociados a la heteronormatividad 
 

La heteronormatividad lleva a los estudiantes a sobrestimar la frecuencia de mencionar 
contenido relacionado con el concepto de grupo LGBTQ, así como ejemplos de 
personas de la comunidad LGBTQ. Según Ripley et al. (2012), a pesar de una fuerte 
actitud pro-LGBTQ, los estudiantes tendieron a describir a una persona homosexual 
como "gay", mientras que una persona heterosexual no fue descrita por su orientación 
sexual. Este sería un ejemplo del apego al "exotismo" de una orientación LGBTQ. 
Además, en un curso en el que se nombraron ejemplos de personas, los estudiantes 
sobrestimaron en gran medida la proporción de ejemplos de personas homosexuales en 
comparación con el número de ejemplos de personas heterosexuales, en una proporción 
promedio de 4 a 1, o el 80 % de los ejemplos de casos LGBTQ (mientras que la 
proporción real de casos LGBTQ fue de alrededor de 2 de cada 3, o el 39 % de los 
ejemplos de casos LGBTQ). 

Este sería un buen ejemplo de apego a la novedad, según el cual se favorece la 
retención de nuevos elementos en detrimento de los elementos a los que estamos 
acostumbrados (Ripley et al., 2012). En ejemplos de lecciones en las que los 
protagonistas eran homosexuales, los estudiantes también tendían a considerar la 
homosexualidad de los personajes nombrados como el tema principal del ejemplo, 
cuando eran solo dos personajes secundarios en el ejemplo. Esta sustitución de 
contenido también contribuyó al sesgo de percepción de los estudiantes. Finalmente, la 
reacción de los estudiantes, al conocer su error, fue interpretar su juicio teñido de 
heteronormatividad como una manifestación homofóbica, desencadenando una serie de 
reacciones defensivas y apologéticas hacia el maestro homosexual. Para Ripley et al. 
(2012), aunque el uso de ejemplos de personas LGBTQ puede distraer a los estudiantes 
de la materia, no desafiar la heteronormatividad constituye una forma de opresión 
contra la comunidad LGBTQ. Para algunos expertos, el continuo borrado de la 
homosexualidad, especialmente en los planes de estudio, constituye un acto 
homofóbico antes de ser un privilegio de la heterosexualidad (McCormack, 2012; 
McCormack y Anderson 2010). Además, la reacción de los estudiantes muestra poca 
exposición al contenido o ejemplos LGBTQ en entornos escolares y, de facto, la 
presencia hegemónica de heteronormatividad en el aula. 

 
Situación y efectos de los profesores LGBTQ 
 

Algunos estudios (ver Rankin, Garvey y Duran, 2019) han analizado las condiciones y 
consecuencias de la revelación de un maestro de su identidad de género (comúnmente 
conocida como salir del armario, en el idioma inglés). Para algunos profesores de la 
comunidad LGBTQ, la experiencia de revelar su identidad de género a su clase es una 
elección difícil de tomar (Gegenfurtner y Gebhardt, 2017). Varias variables, como la 
disciplina del estudiante y el contenido del curso, influyen en la decisión de un maestro 
de revelar o no esta faceta de su identidad a los estudiantes. Por ejemplo, Nielsen y 
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Alderson (2014) afirman que el contexto del aula, en el que encontramos una multitud 
de estudiantes, no favorece una revelación de identidad, especialmente cuando algunos 
estudiantes pueden relacionarse o sentirse intimidados por dicha intimidad, en 
particular cuando abordan ciertos temas. Además, los investigadores informan haber 
observado un malestar generalizado cuando las discusiones se centran en el tema de la 
homosexualidad. Se manifiesta en un clima de tensión o reacciones entre los estudiantes 
que temen las consecuencias, en particular el miedo a ser identificados y etiquetados 
como homosexuales (Lévesque, 2013; Chamberland et al., 2017). Estos autores señalan 
que estas aprehensiones no son prerrogativa de las personas LGBTQ, también se 
observan entre estudiantes cuyo perfil de identidad corresponde a la norma, pero que 
no quieren dar la impresión de ser homosexuales porque están sensibilizados e 
interesados en el tema o saber más sobre el tema. 

También, se ha investigado el papel de los profesores abiertamente homosexuales en 
el desarrollo de tendencias LGBTQ entre los estudiantes. Algunos autores han notado 
que la orientación homosexual de un maestro puede influir en las actitudes de los 
estudiantes hacia la causa LGBTQ. Por ejemplo, Rofes (1999) encontró que expresar 
su orientación mejoraba la moralidad, tolerancia y actitud de los estudiantes. 
Macgillivray (2008) siguió el trabajo de Rofes y sugirió que la homosexualidad 
manifiesta de un maestro tendría un efecto variable en las actitudes de los estudiantes 
dependiendo de su identidad de género. Por lo tanto, los estudiantes heterosexuales 
entienden mejor que la orientación sexual de una persona es solo una faceta de su 
identidad, mientras que los estudiantes LGBTQ se sintieron aliviados al ver que la 
cultura del aula cambiaba para fomentar la tolerancia de las personas que pertenecen a 
las sexualidades. Sin embargo, cabe señalar que el conocimiento sobre el impacto de la 
revelación de la sexualidad por parte de un maestro a sus alumnos está poco 
desarrollado. 

En cuanto a los efectos sobre los docentes, estos últimos pueden encontrarse en una 
situación de alta vulnerabilidad con los alumnos, al punto que algunos docentes 
simplemente evitarán mencionar su identidad sexual para protegerse o por causa de la 
opresión internalizada (Nielsen y Alderson, 2014). Mientras que algunos maestros 
creen que tal divulgación de identidad refuerza los estándares de heteronormatividad y 
binarismo de género, utilizados para discriminar a las minorías sexuales (Jennings, 
2010). Otros profesores, por el contrario, se sentirán animados por el crecimiento y el 
apoyo de la comunidad LGBTQ y revelarán su orientación sexual con mayor facilidad 
(Gold y Stewart, 2011). 

La institución también es una variable importante en la elección de una divulgación 
de identidad, ya que en general, una gran universidad liberal y urbana favorece la salida 
de sus profesores (Dankmeijer, 2004), aunque en Norteamérica puede ocurrir, 
sorprendentemente, que "Las pequeñas escuelas religiosas reciben a sus colegas 
lesbianas con más calidez que […] otras instituciones progresistas en los estados 
liberales de Estados Unidos" (Mintz y Rothblum, 2009, p.221). La búsqueda de la 
permanencia laboral y el entorno homogéneo heteronormativo que es la educación 
superior pueden, incluso, disuadir a personas que antes se sentían muy cómodas con su 
sexualidad de hablar sobre su identidad en clase, o hasta afectar la estabilidad de esta 
identidad (Johnson, 2008). Un estudio que trataba de determinar cuándo y por qué las 
maestras lesbianas y queer hacen su “coming out” en el aula, descubrió que el deseo de 
ser auténtica es fundamental para la decisión de revelar la orientación sexual de uno en 
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el aula, tanto por el potencial pedagógico de tal actitud como por fomentar un auténtico 
modelo a seguir para los estudiantes, para minimizar la barrera jerárquica alumno-
docente y para crear una buena relación pedagógica con los estudiantes (Nielsen y 
Alderson, 2014). Según estos últimos autores, ciertos parámetros afectan la decisión de 
revelar la identidad de un profesor, en particular el tamaño de la clase (las clases más 
pequeñas favorecen la apertura), el nivel de la clase (las clases más avanzadas son más 
favorables a una revelación) y cómo y cuándo hará esta revelación, que, generalmente, 
depende del tema tratado en clase y del posible vínculo con su vida familiar. 

Los profesores pueden utilizar otras formas más pasivas para llevar a cabo la 
divulgación de identidad en el aula. Usar insignias del orgullo gay o ropa con lemas 
gay es uno de ellos. Clarke (2016) notó el efecto de tal elección de vestimenta en un 
curso de pregrado. A raíz de algunos comentarios recibidos sobre el uso de una camiseta 
con el lema « Some people are gay. Get over it! » (en espanol : "Algunas personas son 
homosexuales". ¡Superalo! ), les dio a los estudiantes un cuestionario para evaluar su 
percepción de usar la camiseta. Los datos indican que, si bien el uso de esa ropa no 
parece ser efectivo para revelar pasivamente la identidad de género, es suficiente para 
hacer visible la homosexualidad en el aula y llevar a los estudiantes a preguntarse sobre 
la sexualidad de su maestro. Las opiniones y reacciones variaron ampliamente entre los 
estudiantes encuestados, desde la creencia de que ella era una aliada de la causa LGBTQ 
hasta, más raramente, la creencia de que la maestra era lesbiana. El investigador 
observó que el heterosexismo no se redujo por todo eso en el aula, siendo las respuestas 
muy heteronormativas y, generalmente, siguen una lógica binaria (por la ausencia de 
respuestas sobre la posible bi o pansexualidad del docente).  

 
Conclusión 
 

El objetivo de esta revisión de la literatura fue verificar la existencia de estudios sobre 
los temas de identidad sexual en un contexto postsecundario, para ver los alcances, 
perspectivas y profundidad del tratamiento de este tema. Podemos ver que la 
investigación sobre la comunidad estudiantil y docente LGBTQ ha ido creciendo 
durante algún tiempo. Sin embargo, hay pocos estudios que examinen la situación de 
los profesores de educación superior que pertenecen a la comunidad LGBTQ. El 
desarrollo de dicha investigación permitiría trazar un retrato más preciso y completo de 
esta comunidad, lo que podría conducir a un reconocimiento y una mejor comprensión 
de su situación. 

Epistemológicamente, podemos ver que la teoría queer es la más utilizada, como 
marco conceptual, para interpretar datos de investigaciones sobre la comunidad 
estudiantil LGBTQ. Empíricamente, la mayoría de los estudios enfatizan la importancia 
de educar a los estudiantes sobre la diversidad sexual y de género, para promover su 
aceptación, tolerancia y, en última instancia, normalización. La situación de la 
comunidad estudiantil LGBTQ en todo el mundo varía según una variedad de criterios, 
incluida la ideología política y religiosa del entorno de vida, la presencia de maestros 
de la comunidad LGBTQ en las instituciones educativas, la influencia de la cultura 
heteronormativa en la región, identidad racial y religiosa de las personas, así como la 
realización de cursos de sexualidad inclusiva y la calidad de los mismos. Estos se 
vuelven particularmente importantes para cambiar las actitudes adquiridas a lo largo de 
la vida. 
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Abstract. El trabajo busca evidenciar los resultados de la percepción del 
estudiantado en la implementación de la metodología aprendizaje servicio (en 
adelante A+S) en la Universidad Católica de Chile (UC), en el contexto de 
virtualidad, en cuanto al desarrollo de aprendizajes y su relación con los hitos del 
modelo A+S UC y las habilidades transversales que el programa promueve. Se 
analizaron 1.233 respuestas de estudiantes de la encuesta, aplicada a finales de 
cada semestre en los años 2020-2021 (primer semestre). Estos resultados se 
analizaron a través de una metodología cuantitativa descriptiva. El artículo 
muestra que el estudiantado percibe que la implementación de A+S a distancia 
contribuye al desarrollo de aprendizajes profundos y al desarrollo de los hitos que 
involucra la metodología, relacionados al plan de estudios. Por su parte, se 
observan mayores desafíos en la medición de las habilidades transversales, dado 
que el estudiantado menciona que A+S permite desarrollar el compromiso social 
y trabajo en equipo, pero en menor medida el pensamiento crítico y liderazgo. En 
conclusión, el modelo de aprendizaje servicio UC se ha implementado con 
criterios que consolidan la percepción que contribuye al aprendizaje del 
estudiantado, a pesar de la virtualidad y el nuevo contexto educativo, siendo 
fundamental fortalecer la percepción en cómo la metodología potencia las 
habilidades transversales que promueve el programa. 

Keywords: aprendizaje virtual, metodología activa, aprendizaje servicio. 
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1 Introducción 

La Pontificia Universidad Católica de Chile (UC) es una institución de educación 
superior y, dentro de sus objetivos, está “aspirar lograr la excelencia en la creación y 
transferencia de conocimiento y en la formación de las personas” (Pontificia 
Universidad Católica de Chile, 2021). Desde el año 2004, la universidad implementa la 
metodología de enseñanza aprendizaje, aprendizaje servicio (A+S), la cual busca 
generar aprendizajes profundos en el estudiantado, a través del desarrollo de un servicio 
a la comunidad. 

A partir del año 2013, la universidad cuenta con un modelo de aprendizaje 
servicio, que considera etapas e hitos definidos en su implementación (Jouannet et al., 
2013). Este modelo es flexible en el desarrollo de la metodología, ya que se compone 
de hitos que son adaptables, como la constitución de la sociedad con la comunidad, la 
reflexión, el desarrollo de servicios y la evaluación, permitiendo su aplicación en la 
diversidad de áreas del conocimiento que se imparten en la universidad y adaptándose 
al constante cambio que caracteriza a la educación y los contextos sociopolítico y 
ambiental en el que hoy nos desenvolvemos. 

Durante el año 2020, en el contexto de pandemia, la UC, como la gran mayoría 
de las universidades del mundo, definió que todas sus actividades académicas se 
desarrollen en modalidad remota. Lo anterior, implicó una adaptación de los cursos al 
nuevo contexto, acompañado de capacitación docente y asesoría pedagógica. En el caso 
de A+S, los cursos adaptaron la metodología en sus programas rediseñando servicios a 
distancia. Algunos ejemplos de esto fueron estudiantes de la carrera de Agronomía que 
realizaron asesorías a micro emprendedores que están iniciando negocios y estudiantes 
de Kinesiología desarrollaron productos virtuales, con material educativo para 
promover el bienestar en la calidad de vida de adultos mayores (Programa A+S, 2021). 
 Históricamente, el programa evaluó la percepción de los aprendizajes en el 
estudiantado; sin embargo, dado el inesperado contexto de virtualidad, se considera 
necesario investigar la percepción de este en relación a las siguientes preguntas: ¿el 
estudiantado percibe una contribución de la metodología en virtualidad en su 
aprendizaje? y ¿se percibe el desarrollo de las habilidades transversales en virtualidad? 
El presente trabajo busca analizar la percepción estudiantil sobre la implementación de 
la metodología, el proceso de aprendizaje asociado y el desarrollo de habilidades 
transversales. 

2 Marco teórico 

Aprendizaje servicio (A+S) es una metodología alternativa de enseñanza, que 
promueve el logro de aprendizajes a través de la realización de un servicio a la 
comunidad, con espacios estructurados de reflexión y desarrollo de habilidades 
transversales (Furco y Billig, 2002). 
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Varios estudios de A+S han demostrado los efectos de la metodología, entre 
los que destacan efectos académicos y de una formación más integral, al enriquecer el 
proceso de aprendizaje de los estudiantes, enseñándoles responsabilidad cívica, 
vínculos comunales (Lennon, 2015) y habilidades contextualizadas de desarrollo 
profesional (Tejada, 2013; Keim et al., 2015; Long, 2016). En términos comparativos, 
A+S ha demostrado más impactos positivos en estudiantes que los métodos basados en 
clases tradicionales (Warren, 2012). Otros estudios señalan que el estudiantado que 
participa en A+S muestra resultados académicos positivos (Rondini, 2015; Becker y 
Paul, 2015). 

Otras investigaciones destacan que esta metodología es especialmente 
favorable para la formación de habilidades transversales, como el compromiso social, 
resolución de problemas, liderazgo, toma de decisiones, (Moely e Ilustre, 2014) 
pensamiento crítico (Barrios et al., 2012), capacidad para trabajar en equipo, 
habilidades comunicativas, relaciones interpersonales, ética, y adaptación y flexibilidad 
frente a nuevas situaciones (Yorio y Ye, 2012). De esta forma, A+S no solo permite 
desarrollar en los estudiantes conocimientos, actitudes y valores establecidos como 
aprendizajes a lograr en cada asignatura del plan formativo, sino también, movilizar 
dichos saberes y los recursos para llegar a solucionar problemas en comunidades reales. 

Los modelos pedagógicos de A+S, en general, han sido de docencia 
presencial; sin embargo, la metodología se ha ido adaptando a los cambios sociales y 
educacionales del último tiempo. Para ello, han sido fundamentales las Tecnologías de 
la Información y Comunicación (TIC), dado que han permitido mayor flexibilidad en 
los tiempos en las aulas y nuevos espacios de aprendizaje (Lucero, 2003). García-
Gutiérrez et al. (2020) han señalado que el aprendizaje servicio a distancia es una 
metodología de servicios a la comunidad que utiliza Internet y las TIC en el contexto 
del ciberespacio. Anna Escofet (2020), citando a Malvey et al. (2006), retoma la 
definición de -e-aprendizaje-servicio, la cual es “una pedagogía integrativa que 
compromete a los educandos mediante la tecnología en la indagación cívica, el servicio, 
la reflexión y la acción” (175). Según Bennet y Green (2001) el A+S a distancia permite 
también una relación de beneficio mutuo con las comunidades, entregando la 
oportunidad al estudiantado de demostrar habilidades y conocimientos que pueden ser 
evaluados prontamente por los equipos docentes. Por otra parte, A+S a distancia va a 
desafiar la noción de cercanía y vinculación entre la institución educativa y las 
comunidades (García-Gutiérrez et al., 2020). 

Previo al contexto actual, diversos autores señalaban que los proyectos de A+S 
a distancia, permitían fortalecer en el estudiantado su visión sobre la realidad social, ya 
que pueden aportar desde su ámbito disciplinar a la comunidad (Belmar, 2015). Para 
Ángela García (2018), citando a Furco (2015), la modalidad virtual o la inclusión de 
actividades virtuales en A+S permiten que el estudiantado extienda su horizonte de 
trabajo con otras comunidades, donde se fortalece el compromiso con la sociedad. 

En la UC, se han evaluado constantemente los efectos de la metodología A+S 
en el aprendizaje del estudiantado, específicamente en las habilidades transversales, y 
a partir de diversos métodos de investigación. En el año 2012, Contreras et al., que hizo 
un levantamiento en la identificación de las herramientas genéricas o habilidades 
transversales que se trabajaban con la metodología, obtuvo como resultado la definición 
las siguientes: trabajo en equipo, resolución de problemas, pensamiento crítico, 
habilidades comunicativas, compromiso social. 
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De igual manera, en el año 2016, González et al., (2016) analizaron la 
fiabilidad del instrumento, a partir de una evaluación de factibilidad por medio de un 
análisis con regresiones logísticas, que tenía por objetivo profundizar en la relación 
entre la implementación de la metodología A+S y el desarrollo de habilidades. 
Concluyeron el aporte de la metodología en el desarrollo de habilidades. 

Finalmente, Jouannet (2017), analizó los resultados de la encuesta con 
estudiantes que asistieron a cursos con la metodología A+S, obteniendo como principal 
conclusión, que la mayoría del estudiantado afirma que el aprendizaje servicio 
contribuyó en su aprendizaje, destacando que dentro de las habilidades que la 
metodología potencia, en mayor medida, se encuentran el trabajo en equipo y 
compromiso social. 
 Considerando el repentino cambio de modalidad y las modificaciones que se 
realizaron en los cursos que implementan la metodología, es indispensable evaluar este 
tipo de experiencia desde el foco de la percepción del estudiante para evidenciar los 
aprendizajes logrados y la implementación del modelo de A+S.  

3 Método 

El presente trabajo es un estudio cuantitativo descriptivo sobre el resultado de las 
encuestas de percepción de la metodología, que se aplica a estudiantes, al final de cada 
semestre. Se recogen los resultados en 3 periodos: primer semestre 2020, segundo 
semestre 2020 y primer semestre 2021. En el primer período, se obtuvieron 383 
encuestas (284 respuestas que emitieron una alternativa), en el segundo, se obtuvieron 
521 encuestas (352 respuestas que emitieron una alternativa) y en el tercero, se 
obtuvieron 329 encuestas (289 respuestas que emitieron una alternativa). El artículo no 
busca ser representativo, dado que es de aplicación voluntaria. Para el análisis, se 
consideran las respuestas que marcaron alguna alternativa en el cuestionario. Por su 
parte, aquellas respuestas que no marcaron alguna opción se categorizaron como “No 
responde” y no se consideraron para el análisis. 

El instrumento utilizado fue sometido a variados análisis, tales como, análisis 
factorial exploratorio el cual tiene como objetivo “informar sobre las evidencias de 
validez de un instrumento de medida” en un estudio sobre habilidades transversales y 
A+S (González et al., 2016, p. 118). El instrumento está estructurado en 5 dimensiones: 
desarrollo del curso, relación con el plan de estudios, relación con la comunidad y el 
socio comunitario, percepción personal y satisfacción. Además, cuenta con una sección 
de preguntas donde se consulta por las habilidades transversales desarrolladas o 
potenciadas en el curso.  

Para efectos de este análisis, se utilizará la pregunta: “En términos globales, la 
incorporación de aprendizaje servicio en este curso contribuyó con mi aprendizaje” con 
respuestas “sí” o “no”. 

Además, se utilizará la dimensión “relación con el plan de estudio”, dado que 
en ella se consultan sobre los principales hitos de A+S orientadas al quehacer 
académico del estudiante dentro del curso. En la tabla 2 de la sección resultados, se 
muestran las preguntas de esta dimensión, que se construyeron con escala Likert de 
frecuencia: “muy de acuerdo”, “de acuerdo”, “en desacuerdo” y “muy en desacuerdo”.  
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En el caso de las habilidades transversales, se utilizaron las preguntas: “marca 
en la siguiente lista la(s) habilidad(es) que desarrollaste o potenciaste durante este 
curso”. Es una pregunta dicotomizada, donde el estudiantado declara si le reporta 
algunas de las habilidades transversales mencionadas: compromiso social, resolución 
de problemas, pensamiento crítico, trabajo en equipo, habilidades comunicativas, 
liderazgo y otro. Esta última opción no se considera para el análisis. 

4 Resultados 

Los resultados se abordan desde una perspectiva general y específica. En términos 
macros, el estudiantado percibe que A+S contribuye en su aprendizaje (Tabla 1). Esto 
se confirma con que el modelo de implementación A+S UC, según la percepción 
estudiantil, fue implementado en los hitos que tienen relación con el plan de estudios, 
a pesar del contexto de pandemia. Como señalamos anteriormente, el modelo posee una 
flexibilidad, a partir de la diversidad de disciplinas impartidas en la universidad 
(Jouannet, e. al., 2013). Esto confirma que, a pesar de un contexto nuevo y complejo, 
el modelo de implementación A+S se encuentra en un nivel de institucionalización 
sustentable, situación que le permite ser adaptado por los equipos docentes.  

En la Tabla 1, se observa que durante los tres semestres consistentemente hay 
una alta percepción de contribución de A+S al estudiantado, situación que valoramos 
dado el contexto reactivo, en que se desarrollaron los cursos del año 2020 y primer 
semestre 2021. 

Tabla 1. Percepción de contribución de A+S en el aprendizaje (Respuestas= Sí) 

 1er semestre 
2020 (n=383) 

2do semestre 2020 
(n=521) 

1er semestre 2021 
(n=329) 

La incorporación de 
Aprendizaje Servicio en 
este curso contribuyó 
con mi aprendizaje 

97.9 % 94.9 % 97.90 % 
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En términos específicos, la percepción estudiantil mayoritaria es que se 
desarrollaron los hitos de la metodología, asociada a la dimensión plan de estudios. 
Como se puede ver en la tabla 2, la percepción estudiantil supera el 90 % en los 3 
semestres analizados en todas las preguntas. Los resultados permiten señalar que, en 
esta dimensión, el estudiantado percibe que el servicio fue coherente con al menos uno 
de los objetivos del curso, pudieron integrar la experiencia de servicio con los 
aprendizajes que se esperan, A+S permitió reflexionar sobre el servicio y su rol 
disciplinar en la sociedad, la instancia de reflexión aportó en el aprendizaje y el servicio 
fue coherente con al menos uno de los objetivos del curso. Esto es una primera 
aproximación para confirmar que el modelo de implementación de aprendizaje servicio 
de la UC ha contribuido en el aprendizaje del estudiantado en los semestres con 
modalidad a distancia. 

Tabla 2. Percepción sobre la dimensión Relación con el Plan de Estudios en la implementación 
de A+S (Respuestas= De acuerdo y Muy de acuerdo) 

Preguntas Dimensión Perfil de Estudios 1er semestre 
2020 

(n=383) 

2do semestre 
2020 

(n=521) 

1er semestre 
2021 (n=329) 

¿El servicio fue coherente con al menos 
uno de los objetivos del curso? 98.2 % 96.0 % 98.3 % 

 ¿Pudiste integrar la experiencia de 
servicio con los aprendizajes que se 
esperan del curso? 95.1 % 92.3 % 96.2 % 

 ¿El curso te permite reflexionar sobre el 
servicio y tu rol disciplinar en la 
sociedad? 

93.7 % 94.9 % 96.2 % 

¿Las instancias de reflexión aportaron a 
tu aprendizaje? 94.4 % 93.2 % 94.1 % 

¿El servicio fue coherente con al menos 
uno de los objetivos del curso? 94.3 % 94.0 % 96.2 % 
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En relación a las habilidades transversales que el programa A+S promueve 
que sean intencionadas por los equipos docentes en la implementación de la 
metodología, se deduce que hay desafíos importantes. Los resultados de la 
investigación muestran distintas percepciones en cada semestre, siendo difícil afirmar 
conclusiones como se visualiza en la Tabla 3. El compromiso social y el trabajo en 
equipo son las habilidades con mayor percepción de desarrollo en los proyectos A+S. 
Por su parte, el liderazgo y el pensamiento crítico son habilidades que se estarían 
desarrollando en menor medida. Principalmente, en el caso del liderazgo, donde no 
logra superar el 38 % de menciones en cada semestre. 

Tabla 3. Percepción de las habilidades transversales desarrolladas o potenciadas con proyectos 
de A+S (Respuestas son las habilidades transversales marcadas por encuestados, quienes 

pueden marcar más de una opción) 

Habilidades transversales 1er semestre 
2020 (n=383) 

2do semestre 
2020 (n=521) 

1er semestre 2021 
(n=329) 

Compromiso Social 61.9 % 55.7 % 72.3 % 

Resolución de problemas 59.0 % 48.9 % 64.4 % 

Pensamiento crítico 49.9 % 45.5 % 53.8 % 

Trabajo en equipo 66.8 % 59.1 % 77.5 % 

Habilidades comunicativas 58.7 % 51.8 % 62.3 % 

Liderazgo 37.3 % 34.4 % 35.9 % 
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5 Discusión y conclusiones 

Parte de la discusión –cuando se está vinculada al trabajo e impacto que provoca en el 
estudiantado la implementación de metodologías activas como lo es el aprendizaje 
servicio– necesariamente incluye un factor dinámico, flexible y de variaciones 
constantes, ya que las generaciones de estudiantes provocan que esto suceda y con ello 
la evolución de los procesos educativos. Esto último habla de la relación con los 
procesos formativos en estudiantes y cómo, desde las instituciones de educación 
superior, permitimos el desarrollo de habilidades para reflexionar sobre el impacto de 
los aprendizajes y la contribución de estos a la sociedad desde el rol de futuro 
profesional. 
 Lo anterior, se traduce y complementa con lo citado en el marco teórico, donde 
se refuerza que aprendizaje servicio es una “una pedagogía integrativa que compromete 
a los educandos mediante la tecnología en la indagación cívica, el servicio, la reflexión 
y la acción” Anna Escofet, 2020, p. 175, citando a Malvey, et al., 2006. Es decir, 
independiente del formato en que se implemente el aprendizaje servicio promueve y 
genera el desarrollo de habilidades transversales, asociado a la percepción del 
estudiantado, que vincula su proceso de aprendizaje a la metodología, como lo plantean 
Furco y Billig (2002), Eyler et al. (2001), Bringle y Hatcher (1995), entre otros. Este 
resultado es un importante reflejo de éxito de la implementación. 
 Así también, González et al. (2016), citando a Astin et al. (2000) y Cooper et 
al. (2013), reporta efectos que tiene la metodología A+S en el desarrollo de habilidades 
de pensamiento crítico, liderazgo, habilidades comunicativas de escritura, autoeficacia, 
conciencia social y otras, como compromiso cívico, actitudes altruistas en los 
estudiantes y la percepción del rol como agentes de cambio.  

El desarrollo del aprendizaje y de las habilidades transversales, conlleva 
aspectos del proceso formativo, que involucran una capacidad reflexiva y analítica de 
lo que ocurre en el aula y, para el caso específico de este escrito, lo implementado con 
la metodología aprendizaje servicio en un formato virtual, se cumple. Para el caso de 
la UC, los altos índices para cada semestre analizado evidencian la percepción de la 
contribución de A+S en el aprendizaje, en el desarrollo de los hitos asociados al perfil 
de egreso y al desarrollo de habilidades transversales. Sobre esto último, al igual como 
había concluido Jouannet en 2017, las habilidades que más destacan son trabajo en 
equipo y compromiso social, demostrando el impacto sostenido de estas tanto en el 
estudiantado como en la implementación del programa de aprendizaje servicio de la 
UC.  

La importancia de los resultados analizados confirma, además, el 
posicionamiento de la metodología aprendizaje servicio a nivel institucional como una 
de las herramientas que permite cumplir con el perfil de egreso, la misión y compromiso 
UC en la formación de profesionales, así como la sistematización y evaluación de los 
procesos que vive el estudiantado sustentan la importancia de la rigurosidad científica 
y el seguimiento asociado a ella. 
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Serán las acciones concretas las que continúen con el fortalecimiento asociado 
a esta educación integral, diversa y con un foco en educación para la ciudadanía. Si 
bien existe coherencia y un aumento sostenido en los porcentajes de los resultados a 
medida que se analizan los semestres, habilidades, tales como el pensamiento crítico y 
liderazgo requieren propuestas y estrategias, sobre las que –como parte del compromiso 
docente y las unidades de apoyo que existan para ello– se debe reflexionar para 
potenciar el pensamiento crítico con actividades que, además, incluyen un espacio para 
el desarrollo o descubrimiento del liderazgo. Una alternativa es que a través de 
instrumentos de monitoreo que permitan evaluar y sistematizar la forma en cómo, desde 
la docencia, se están aplicando mediciones, que vislumbran el desarrollo de las 
habilidades transversales dentro de los objetivos de aprendizaje y programa general del 
curso. 

La interacción que promueve aprendizaje servicio insta al contacto, la 
comunicación permanente, el cuestionamiento activo y el trabajo conjunto para la 
resolución a una problemática en forma colaborativa, que incluye el traspaso de saberes 
desde la experiencia y lo teórico, que nos hace conscientes de que la educación es parte 
de la sociedad y así a la inversa, círculos virtuosos de aprendizaje promueven una 
ciudadanía atenta, comprometida y responsable de los procesos que la convocan. Para 
ello, se requiere de esta formación en habilidades que promueven y fortalecen acciones 
cívicas, asociada a la formación de profesionales que conciben el compromiso social 
desde el protagonismo de la inteligencia colectiva, el educarnos con el otro/a y 
reconocer en cada disciplina y experiencia la oportunidad de construir sociedades 
justas, equitativas y sustentables. 
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Resumen: La discapacidad está asociada a las barreras del entorno versus la 
funcionalidad de las personas. La plena inclusión está orientada por la Conven-
ción sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad, protegiendo dere-
chos relevantes como el derecho a la educación.  La Política de Inclusión y Dis-
capacidad en la perspectiva de la Diversidad Funcional de la Universidad de 
Chile emerge de manera transversal, participativa y desde el enfoque de dere-
chos por la inclusión social en la educación superior. No obstante, requiere tra-
bajo local y comunitario para su desarrollo. Así, surge la Mesa Local de Disca-
pacidad, compuesta de un equipo transdisciplinario de las ciencias de la salud y 
educación para desarrollar estrategias de acompañamiento, accesibilidad y sen-
sibilización crítica destinadas a la inclusión. Sus principales logros han sido la 
institucionalización de los procedimientos de acompañamiento y la realización 
de un plan de trabajo de acompañamiento comunitario transversal, desde los es-
pacios de la Educación Superior. Aún se requiere avanzar en desafíos para la 
sensibilidad crítica en ciencias de la salud e inclusión laboral en profesionales 
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de la salud, junto con ampliar la participación de personas con discapacidad en 
la implementación. 

Palabras claves: Discapacidad, Inclusión, Educación Inclusiva. 

1 Introducción   

La discapacidad es el resultado de la interacción entre una persona, su organismo y el 
entorno donde se desenvuelve. Se estima que aproximadamente el 15 % de la pobla-
ción mundial presenta algún tipo de discapacidad, siendo más prevalentes en países 
pobres y en vías de desarrollo. La evidencia muestra que las personas con discapaci-
dad (PcD) tienen menor acceso a la educación, a trabajos dignos y bien pagados, pre-
sentando peores indicadores de salud y mayores tasas de pobreza (Organización 
Mundial de la Salud [OMS], 2011). 

En las últimas décadas, Chile ha suscrito diferentes tratados internacionales ten-
dientes a la inclusión de PcD, entre ellos se encuentra la Convención Internacional de 
los Derechos de las Personas con Discapacidad (CIDPcD) (2006) y los Objetivos de 
Desarrollo Sostenible 2030 (ODS) (Organización de las Naciones Unidas [ONU], 
2018). Estos compromisos son relevantes, ya que explicitan la necesidad de asegurar 
la inclusión de diferentes colectivos, posibilitando su participación en espacios educa-
tivos, laborales, lúdicos, entre otros. Asimismo, se han establecido normativas nacio-
nales que velan por los mismos intereses, tales como la Ley de Inclusión Laboral y la 
Ley de Educación Superior. 

Dado el contexto, se hace necesario generar un mecanismo universitario que bus-
que el cumplimiento de las normativas expuestas. Así, hacia 2017, la Universidad de 
Chile toma la iniciativa de generar una política que vele por la inclusión de PcD, la 
que es decretada oficialmente en agosto 2018.  

Con el objetivo de operacionalizar los lineamientos y compromisos que emanan de 
la política, se solicita a la Facultad de Medicina de la Universidad de Chile (FMUCh), 
que conforme una Mesa Local de discapacidad (MLD). A continuación, revisaremos 
la implementación de la MLD y su aporte en el ámbito del acompañamiento y desa-
rrollo estudiantil. 

2 Antecedentes  

2.1 Marco Normativo  

Hacia el año 2006, la ONU comenzó la discusión de la CIDPcD, con el objetivo de 
promover y proteger los derechos y dignidad de las PcD, instaurándose como el pri-
mer instrumento que plantea la discapacidad en términos de derechos humanos y en 
pronunciarse acerca del desarrollo inclusivo (Servicio Nacional de la Discapacidad, 
2015; Organización de las Naciones Unidas, 2008). Esta temática es nuevamente 
abordada por la ONU en el 2015, a través de los ODS para 2030. En particular, la 
ODS 4 busca garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad, además, 
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promover oportunidades de aprendizaje durante el curso vital. Destaca la necesidad de 
abordar todas las formas de exclusión y marginación, enfatizando en las desigualda-
des relacionadas con el acceso, la participación, los procesos y los resultados del 
aprendizaje. Asimismo, por este ODS, se realizan esfuerzos para que los sistemas 
educativos permitan el acceso y oportunidades de formación a todas y todos, con 
especial foco en las personas excluidas, ya sea por pobreza, pertenecer a comunidades 
de minorías étnicas, pueblos originarios y la comunidad de PcD (Organización de las 
Naciones Unidas, 2018).  

La CIDPcD fue promulgada en Chile en 2008, a través del decreto 201 del Minis-
terio de Relaciones Exteriores. Posteriormente el Ministerio de Planificación promul-
gó la Ley 20.422 en el año 2010, que establece normas sobre igualdad de oportunida-
des e inclusión social de personas con discapacidad, desde la base de los principios de 
la vida independiente, accesibilidad universal, diseño universal, intersectorialidad, 
participación y diálogo social. Además entrega lineamientos generales a seguir, pero 
sin establecer estándares a cumplir o consideraciones específicas para asegurar la 
implementación de la normativa en las universidades (Errandonea, 2016).  

En 2017, se promulga la Ley 21.015 que Incentiva la Inclusión de PcD al Mundo 
Laboral, que fue otro hito de gran relevancia en la materia de inclusión, donde se 
establece que las empresas e instituciones, tanto de carácter público como privado, 
que tengan más de 100 trabajadores, deben incluir una cuota de PcD en su planta.  

Finalmente, en el 2018 se promulga la Ley 21.091, que define a la Educación Su-
perior como un derecho fundamental. Esta ley busca facilitar el acceso de la mayoría 
de la población a instituciones de educación superior (IES), excluir diferentes meca-
nismos de discriminación, acoger explícitamente los lineamientos de la ley 20.422, 
relativos a educación, y ratificar los tratados internacionales.  

2.2 Antecedentes de Chile 

En el 2011, la Organización Mundial de la Salud (OMS) dio a conocer que las perso-
nas que vivían en situación de discapacidad en el mundo superarían la cifra de mil 
millones de personas, estimación que no ha sido actualizada.  

Según la Segunda Encuesta Nacional de Discapacidad (ENDISC II) realizada el 
año 2015, el 16.7 % de la población mayor a 24 meses presentaría algún tipo de dis-
capacidad; de ellos, el 38.3 % corresponde a población mayor de 60 años y presenta 
una prevalencia del 20.3 % mujeres, en contraste al 12.9 % de prevalencia en pobla-
ción masculina (SENADIS, 2016). Asimismo, se observa que el 20 % de la población 
mayor de 18 años está en situación de discapacidad, de los cuales el 8.3 % correspon-
den a PcD severa, mientras que el 11.7 % correspondería a PcD moderada 
(SENADIS, 2016).  

Dentro de los aspectos relativos a educación superior, la ENDISC II reveló que el 
15 % de las PcD acceden a educación superior y sólo un 9.1 % logra finalizarlos, en 
contraste con el 34.4 % de acceso y 20 % de finalización en población sin discapaci-
dad. La comparación de los datos deja en evidencia la brecha tanto en el acceso a 
educación superior como en permanencia y egreso que se da entre ambos grupos 
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(SENADIS, 2016). No hay datos de acceso después de la promulgación de la Ley de 
Educación Superior del 29 de mayo de 2018. 

2.3 Educación Superior Inclusiva 

La educación inclusiva emerge como un proceso que busca dar respuestas pertinentes 
a las necesidades educo-formativas propias de la diversidad estudiantil (Moriña, 
2004), las que suponen una reestructuración en términos simbólicos, culturales, mate-
riales, en esquemas de socialización y organizativos (Foladori, 2008), a los que debie-
sen responder las universidades y las/os docentes de la institución académica. 

Desde el paradigma de la educación inclusiva se supera la lógica integracionista en 
que estudiantes se ven en la necesidad de adaptarse a su entorno educativo, apelando a 
la transformación de las instituciones; el enfoque de educación inclusiva implica ase-
gurar el derecho a la educación de todas y todos, sin discriminar por características y 
garantizando su participación en el proceso de enseñanza-aprendizaje en igualdad de 
condiciones con sus pares (Foladori, 2008). 

2.4 Política de Inclusión y Discapacidad en la Perspectiva de la Diversidad 
Funcional 

En el año 2016, la Vicerrectoría de Asuntos Estudiantiles y Comunitarios (VAEC) 
publica el informe “Inclusión de Estudiantes en Situación de Discapacidad en la Uni-
versidad de Chile: un compromiso con la equidad”. Este documento es presentado en 
el año 2018 en la sesión plenaria del Senado Universitario Nº 488, donde se conformó 
un equipo de trabajo para elaborar la Política de Inclusión y Equidad de la Universi-
dad de Chile. El equipo de trabajo se compuso por la Dirección de Pregrado, la Ofici-
na de Equidad e Inclusión (OEI), la Secretaría de Inclusión y Diversidad funcional de 
la FECH, y fue coordinado por el Senado Universitario (Universidad de Chile, 2018). 
Además, durante el proceso de elaboración, fueron convocados el Programa de Apoyo 
a Estudiantes con Discapacidad (PAED), grupo Convive, Núcleo de Desarrollo Inclu-
sivo (NDI), VAEC, Vicerrectoría de Asuntos Académicos y la Vicerrectoría de Ges-
tión Institucional (Universidad de Chile, 2018). 

La “Política Universitaria de Inclusión y Discapacidad desde la Perspectiva de la 
Diversidad Funcional”, tiene por propósito implementar y velar por el cumplimiento 
del marco normativo, alinearlos con los estatutos de la Universidad y orientar el modo 
de actuar de los órganos y comunidad universitaria. Para ello, se planteó una metodo-
logía participativa, transversal y con enfoque de derechos.  Esta política fue promul-
gada el 26 de marzo de 2019 mediante Resolución Exenta N°042, y sentó sus bases en 
cuatro estrategias transversales: (i)transversalización del enfoque de derechos; 
(ii)intersectorialidad en los procesos de atención a las necesidades de estudiantes y 
trabajadores/as en situación de discapacidad; (iii)comunicación efectiva para una 
difusión e información oportuna; (iv)interseccionalidad en la inclusión (Universidad 
de Chile, 2018). 

Para cumplir los ejes estratégicos, se propone: (i)la priorización institucional de la 
temática, (ii)la promoción del cambio cultural en la comunidad universitaria, (iii)la 
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creación de un plan para la implementación del acceso universal en las dependencias 
institucionales y (iv)la creación de una institucionalidad encargada de coordinar, eje-
cutar y resolver las necesidades y adecuaciones requeridas por estudiantes, académi-
cos/as y funcionarios/as (Universidad de Chile, 2018). 

La MLD se constituye a través de una convocatoria directa de la OEI de nivel cen-
tral, dirigida a académicos/as con trayectoria en la temática y provenientes de diferen-
tes disciplinas, entre ellos/as representantes de la Dirección de Asuntos Estudiantiles 
y Comunitarios (DAEC), Dirección de Pregrado, Centro de Enseñanza y Aprendizaje 
(CEA), Departamento de Educación en Ciencias de la Salud (DECSA), Dirección de 
Innovación, el NDI y representantes de Departamentos como Fonoaudiología, Terapia 
Ocupacional, Tecnología Médica y Kinesiología.  

El objetivo principal de la MLD es desarrollar una estrategia de acompañamiento a 
estudiantes, funcionarias/os y docentes dentro de la FMUCh, y articular las funciones 
esenciales para el cumplimiento de la Ley 20.422, contemplando el desarrollo de una 
comunidad educativa que considere y respete la discapacidad y la diversidad funcio-
nal. 

3 Desarrollo de la experiencia 

3.1 Constitución de la Mesa Local de Discapacidad (MLD) 

En el 2020, la OEI da a conocer que solamente el 30 % de los estudiantes que habían 
reportado discapacidad habían podido acceder al acompañamiento entregado por la 
Unidad de Acompañamiento, evidenciando la necesidad de rediseñar este modelo 
para aumentar su alcance y eficiencia. La MLD comienza a sesionar regularmente el 
31 de junio de 2020.  

Se emprende el desarrollo de un plan de trabajo que prioriza las diferentes necesi-
dades relativas a espacios de educación inclusiva, con pertinencia de la realidad local 
de la FMUCh. La construcción del plan se basó en tres procesos: (i)revisión bibliográ-
fica de normativas y documentos disponibles, (ii)reuniones con participantes claves 
para diagnóstico situacional, (iii)diseño de ejes y plan de trabajo. 

Así, se hacen proyecciones integrales que guían sus acciones y estrategias, las cua-
les se agrupan en tres ejes. 

3.2 Ejes estratégicos de funcionamiento de la MLD 

Acompañamiento 
Este eje busca desarrollar una estrategia de acompañamiento que aspira a la inclu-

sión plena de estudiantes, funcionarios/as y docentes, siendo el estamento estudiantil 
el foco prioritario. 

a. Acceso: vinculado al sistema de ingreso para estudiantes en situación de dis-
capacidad (EsD). Se realiza un acompañamiento integral con asesoría de pro-
fesionales articulados con el equipo especialista del nivel central de la uni-
versidad.  
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b. Permanencia: a través de la generación de un programa de apoyo multidisci-
plinario y/o protocolos de atención integral a EsD.   

c. Egreso: egresar de la carrera es un momento crítico, por ello se implementan 
acciones tendientes a evaluar la pertinencia del lugar de práctica, entregando 
recomendaciones a la institución que recibe a la o el practicante. 

d. Empleabilidad: se buscan estrategias tendientes a apoyar la inserción laboral 
de PcD egresadas de la FMUCh.  

Accesibilidad 
Este eje busca generar orientaciones técnicas y operativas de accesibilidad universal -
físico y virtual- en las dependencias universitarias. 

a. Infraestructura: buscar el resguardo a la accesibilidad para todas las personas 
que necesiten o deseen participar de las actividades que allí se realizan. 

b. Información: procurar que la información proveniente de la Universidad sea 
accesible para todas las personas, contemplando posibilidades de lecturas es-
pecíficas para PcD auditiva o visual. 

c. Formación: tender a la formación en perspectiva del Diseño Universal de 
Aprendizaje (DUA), tanto de infraestructura, de plataformas comunicaciona-
les como de estrategias para el aprendizaje, a través de apoyo formativo para 
docentes. 

Sensibilización crítica 
Este eje va dirigido a la comunidad y la institucionalidad de la Universidad. Su obje-
tivo corresponde a promover un cambio cultural y educacional, en torno a los princi-
pios que sustentan la “Política de Inclusión y Discapacidad en la perspectiva de la 
Diversidad Funcional”. 

4 Resultados 

4.1 Eje de acompañamiento 

Materializa sus acciones dirigidas a EsD, mediante la Unidad de Acompañamiento 
para la Educación Inclusiva, a través de cuatro líneas de desarrollo transversales a las 
áreas de acceso, permanencia, egreso y empleabilidad: 

 Apoyo a EsD independiente de su vía de ingreso. 
 Apoyo a docentes para generar diseños educativos inclusivos. 
 Colaboración en la formación de funcionarias/os y profesionales para la 

creación de culturas inclusivas. 
 Sensibilización en materia de educación inclusiva e igualdad de oportuni-

dades para favorecer procesos de participación social en la comunidad 
educativa en articulación con distintas unidades organismos. 

Desde la puesta en marcha de estas líneas de desarrollo, se valoran los siguientes 
resultados y productos: 
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a. Institucionalizar una nueva unidad de atención, al alojarla dentro del CEA de 
FMUCh. 

b. Protocolizar y sistematizar procedimientos del proceso de acompañamiento a 
EsD, estableciendo pasos y mecanismos claros a seguir. 

c. Reestructurar sistemas de registros y seguimientos de EsD que han declarado 
o solicitado necesidades de apoyo independiente de su vía de ingreso, lo que 
ha permitido hacer estimaciones locales sobre la cantidad y las características 
de los EsD, históricamente invisibilizados. 

d. Creación de sistemas de solicitud de apoyo y consulta en línea que faciliten 
el acceso y contacto desde plataformas institucionales, a través de la Página 
web: https://cea.med.uchile.cl/apoyo-discapacidad.html. 

e. Creación y difusión de folletos, manuales y otros recursos educativos sobre 
distintas condiciones de discapacidad, tales como: trastornos de déficit aten-
cional e hiperactividad (TDAH), trastorno del espectro autista (TEA), disca-
pacidad física, sensorial (sordera, hipoacusia, baja visión, ceguera) y disca-
pacidad psicosocial, explicando sus posibles necesidades o dificultades, co-
mo también acciones factibles de implementar en diversas situaciones, algu-
nas de estas acciones contenidas en el “Manual para la Educación Inclusiva 
de Estudiantes con Discapacidad” (en proceso de publicación). Este material 
se encuentra disponible en el enlace: https://cea.med.uchile.cl/recursos-
disca.html.  

f. Gestión y difusión de espacios de diálogo abiertos, a través de plataformas 
digitales y medios audiovisuales, como webinars orientados a sistemas de 
acompañamiento por tutores pares (Camino a una educación superior inclu-
siva) con el objetivo de que estudiantes puedan participar del proceso de 
acompañamiento en materias académicas y curriculares.  

g. Reunión con direcciones de escuelas de la FMUCh para resolver dudas res-
pecto del SIESD (Sistema de Ingreso Especial para EsD) y proyecciones de 
cupos para EsD.   

4.2 Eje de accesibilidad 

a. Se propone un diagnóstico de accesibilidad en formato de investigación 
científica y con la experiencia profesional de quienes constituyen la MLD.  

b. Creación de un Manual de Indicaciones para la Accesibilidad Universal 
de los Procesos de Difusión de Información, en formato digital para facili-
tar su difusión.  

c. Cápsulas de sensibilización e información sobre accesibilidad comunica-
tiva para la comunidad académica. 

d. Se trabaja con la unidad académica encargada de convocar a nuevos estu-
diantes, para que se contemple el tema de inclusión a EsD en sus presen-
taciones.  

e. Se revisa, sistematiza y evalúa diferentes herramientas y aplicaciones de 
accesibilidad en IES. Contactando y reuniéndose con actores claves, con 
el objetivo de ser incorporadas a la FMUCh. 
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f. Postulación a proyectos para obtener financiamiento, que permita el desa-
rrollo de una plataforma para la educación superior inclusiva y que sea 
universalmente accesible. 

4.3 Eje de sensibilización crítica 

a. Presentación de la Política de Inclusión y Discapacidad en el Consejo de 
Pregrado y el Consejo de Postgrado, con el objetivo de difundirla y concien-
tizar a la comunidad y autoridades respecto de los compromisos instituciona-
les tendientes a la inclusión.   

b. Presentación al Comité de Ética de Investigaciones con Seres Humanos 
(CEISH): muchas investigaciones relacionadas PcD y, en particular a EsD, 
presentaban trabas de aprobación del CEISH -atribuibles a desconocimiento 
sobre el funcionamiento del PAEC-, así como retroalimentaciones con ter-
minología y perspectiva desactualizada. Por tanto, la MLD ofreció apoyo al 
CEISH para subsanar esta problemática 

c. Actualización y adecuación del curso “Inducción a la Educación Inclusiva 
desde la perspectiva de la diversidad funcional”, en formato electivo para es-
tudiantes. 

d. Ciclo digital de difusión “Diálogos y encuentros críticos de la investigación 
en educación superior inclusiva desde la perspectiva de la diversidad funcio-
nal”, evento desarrollado a través de un Fondo de Internacionalización Uni-
versitario de la Vicerrectoría de Investigación y Desarrollo (VID) de la Uni-
versidad de Chile, que busca reflexionar y difundir discusiones entorno a la 
temática de la educación inclusiva en América Latina, en conjunto con el es-
tablecimiento de una red de trabajo y de alianza internacional a través del 
desarrollo de un ciclo de conversación con tres charlas, dos talleres y un libro 
digital de síntesis. 

4.4 Aporte en la formación de nuevos profesionales 

Este espacio se ha configurado como un espacio formativo al integrar sistemáticamen-
te a estudiantes de diferentes disciplinas presentes en la mesa, tanto en formato ayu-
dantía, internado y práctica profesional. Por una parte, la integración de los y las estu-
diantes responde a necesidades específicas de la mesa y sus requerimientos de apoyo 
para el desarrollo de tareas concretas, al tiempo de contribuir a la formación de nue-
vas generaciones de profesionales en diversidad funcional.   

5 Discusión: 

La educación inclusiva se ha posicionado de forma importante en la agenda de las 
IES, dadas las demandas del mundo globalizado que presionan al desarrollo de meca-
nismos tendientes a la inclusión de poblaciones históricamente excluidas de estos 
espacios, como señalan los lineamientos de los ODS al 2030 (ONU, 2018). Esta nece-
sidad de cambios adquiere aún más relevancia en el escenario sociohistórico chileno, 
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de cara a movimientos de colectivos de PcD y el proceso de creación de una nueva 
constitución política, que se espera tenga implicancias en todos los ámbitos del desa-
rrollo del país, siendo la educación un eje clave. 

En el ámbito de formación en ciencias de la salud y la educación inclusiva con fo-
co en discapacidad, la discusión se torna compleja por la existencia de cierta contra-
dicción paradigmática: si bien todas las carreras establecen como fin último la forma-
ción orientada a la construcción de respuestas dirigidas a grupos de personas que han 
visto afectados sus procesos de salud/enfermedad incluidas las PcD, se evidencia  un 
claro sesgo capacitista en la formación de futuros/as profesionales encomendados/as a 
otorgar esas respuestas. Este sesgo implica una lógica que establece parámetros de 
normalidad en el funcionamiento físico, sensorial y psicológico de las personas (To-
boso, 2018). Sin duda, esta suerte de contradicción paradigmática deviene en muchos 
escenarios y situaciones de discriminación a priori de todas las personas que no cum-
plan con estos estándares de normalidad.  

La reflexión y adopción de otras formas de comprensión del concepto de discapa-
cidad, como por ejemplo el concepto emergente de diversidad funcional (Palacios y 
Romañach, 2006), permiten comprender que las barreras y limitaciones se sitúan en 
elementos implícitos del entorno y estructura social.    

La creación de mesas de trabajo triestamentales, que fomentan la reflexión conjun-
ta y construcción de procesos participativos y colaborativos con presencia de estu-
diantes, docentes, funcionarios/as y comunidad en general -con y sin discapacidad-, 
permite dimensionar el reconocimiento de lo expuesto por Ocampo (2012), desde la 
subjetividad de los protagonistas. Asimismo, conocer la magnitud de los problemas 
que la comunidad enfrenta ante el concepto de educación inclusiva y discapacidad en 
un escenario de formación en salud, debe ser el punto de partida para interpretar y 
transformar las concepciones de las situaciones/condiciones de discapacidad percibi-
das como una condición negativa, inherente a las personas. Además, propiciar cam-
bios en las culturas, conductas y prácticas que fomentan la discriminación y exclusión 
del espacio educativo. 

En este sentido, las estrategias y acciones concretas factibles de desplegar desde 
espacios de trabajo triestamentales, surgen como grandes oportunidades para el desa-
rrollo de mecanismos orientados a transformar las lógicas capacitistas, aportando a la 
construcción de herramientas y formación de competencias que orienten el actuar 
pedagógico de académicas/os, la habilitación de currículos inclusivos, la sensibiliza-
ción de la comunidad universitaria, la transformación y habilitación de la infraestruc-
tura y materiales que respondan a la diversidad funcional de estudiantes y comunidad 
en general, donde las nuevas modalidades de enseñanza aprendizaje, desde la virtuali-
dad y modelos híbridos de formación, en base a las tecnologías de la información y la 
comunicación (TICs) y tecnologías del aprendizaje y el conocimiento (TACs), se 
visualizan como grandes aliados para reducir brechas y problemáticas en materia de 
accesibilidad. 

Asimismo, es indispensable promover cursos y/o espacios de formación continua 
de docentes en materias como la discapacidad e inclusión (Ocampo, 2012), la flexibi-
lidad curricular (Moriña y Cotán, 2017) y la sensibilización de la comunidad universi-
taria (Fernández, 2012). También, el desarrollo de acciones que contribuyan a las 
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políticas, la transformación de la cultura institucional y el desarrollo de proyectos y 
programas para el ingreso, permanencia y egreso de PcD (Moriña, 2004).  Todas estas 
acciones que son recogidas y organizadas por la MLD dentro de sus tres ejes estraté-
gicos. 

En reconocimiento de lo expuesto, como un esfuerzo pionero en nuestra Universi-
dad para dar respuesta a la “Política de Inclusión y Equidad de la Universidad de Chi-
le” y la normativa nacional e internacional en esta materia, la MLD, mediante la arti-
culación de programas y proyectos, se posiciona como un espacio fértil y un meca-
nismo auspicioso para la construcción de soluciones conjuntas de cara a la creación de 
un ambiente educacional inclusivo (Molina et al., 2010), el cual cuestione y condicio-
ne parámetros y lineamientos que garanticen condiciones óptimas para el desarrollo 
de procesos formativos satisfactorios para cualquier estudiante, desde una perspectiva 
de derecho, interseccional y de diversidad funcional. 

6 Conclusiones 

Las políticas inclusivas desde la diversidad funcional en la educación superior requie-
ren de equipos transdisciplinares, comunitarios e interestamentales que permitan su 
implementación eficiente y eficaz. Esto implica articular necesidades de la comunidad 
educativa con las institucionales, estableciendo ejes de trabajo estratégicos y concre-
tos que modifiquen políticas y reglamentos, prácticas pedagógicas curriculares y ex-
tracurriculares, junto a culturas y valores de respeto de la diversidad de las aulas y la 
lucha contra el capacitismo.  

Los desafíos de las universidades públicas latinoamericanas para incorporar la di-
versidad funcional en su quehacer implican rearticular el sentido de comunidad entre 
los distintos estamentos y espacios universitarios. Se debe incorporar una mirada 
crítica de los procesos formativos y perfiles de egreso, junto a la cultura y valores en 
los que se enmarca el proceso de acompañamiento de estudiantes.  

Sin embargo, incorporar estas estrategias dentro de la institución es un desafío 
permanente, especialmente para hacer sustentables las transformaciones. Si bien las 
personas con discapacidad requieren apoyos concretos en adaptación curriculares y 
accesibilidad universal por su discapacidad, también es necesario construir raíces de 
respeto por la diversidad y respeto de derechos de cada integrante de la comunidad. 
No se puede avanzar en la implementación sin erradicar todo espacio de discrimina-
ción. 
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Resumen. El artículo aborda un estudio parcial en el cual se analizan las relacio-
nes interpersonales y laborales como parte del entramado social de la cultura or-
ganizacional de una universidad nicaragüense. El estudio se realizó mediante el 
paradigma interpretativo utilizando la complementariedad de los métodos cuan-
titativos y cualitativos. Para ello, se utilizaron la escala de diferencial semántico 
y entrevistas en profundidad.  

Los resultados refieren que las relaciones personales y laborales están íntima-
mente vinculadas con la cultura organizacional, en particular al sistema de ideas 
y creencias de la universidad. La funcionalidad de las relaciones develada en el 
estudio, muestra las falencias y oportunidades de mejora en el contexto universi-
tario estudiado.  

Es importante que la comunidad universitaria sea escuchada y que por sí 
misma tome acciones para la mejora de las relaciones interpersonales y laborales. 
Las autoridades deben tomar el liderazgo en este sentido. 

 
Palabras clave: Cultura organizacional universitaria, relaciones interperso-

nales y relaciones laborales. 

1 Introducción 

La universidad como organización tiene sus rasgos particulares que la distinguen de 
otras organizaciones sociales. Sin embargo, al igual que todas, desarrolla y reproduce 
una cultura organizacional específica.  

Algunos autores como Velázquez, Del Toro y García (2019); Aubert (2015), Uribe 
y Linares (2015), Masland (1991), Tierney (1991), Dill (1991), Clark (1983), entre 
otros, coinciden en que la cultura organizacional es un sistema o conjunto de valores, 
creencias y normas compartidas que define e identifica a una institución que, además, 
está vinculada con el liderazgo y establece pautas en las formas de pensar y actuar de 
sus miembros.  

En esta investigación se asume la cultura organizacional universitaria como: “un sis-
tema de significados desarrollados y compartidos por los miembros de una universidad 
en un contexto histórico, social y organizativo particular, que se expresa a través de una 
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red de símbolos que constituyen el tejido vital del cual se nutre la organización” (Du-
riez, 2009, p.59).  Dicha cultura está constituida de símbolos y significados.  Por un 
lado, los significados se reflejan a través de los supuestos y valores institucionales. Por 
el otro, los símbolos se enfocan básicamente a las prácticas organizacionales que se 
generan a lo interno de la universidad.   

Los supuestos de la cultura organizacional están constituidos por el sistema de ideas 
y creencias autodefinitorias que genera el sistema académico y que determinan el modo 
de interpretar la vida cotidiana en la universidad porque son admitidas o asumidas por 
la colectividad.  Y orientan la conducta y enseñan a los miembros del grupo la manera 
de percibir y sentir las cosas. (Schein, 1992).  

En el presente estudio, se analiza uno de los supuestos de la cultura organizacional: 
las relaciones sociales en la institución, las cuales se consideran como un sistema co-
mún de ideas y creencias que develan el “clima” o “ambiente”, en el cual se instaura o 
se consolida una cultura organizacional. Estas relaciones delinean la interacción hu-
mana, establecen significaciones comunes sobre las expectativas individuales y grupa-
les en el contexto universitario.   De ahí, la importancia de que estas relaciones sean 
consideradas como elemento central de la cultura organizacional universitaria. 

El artículo centra su atención en el análisis de las relaciones interpersonales y las 
relaciones laborales como parte del entramado social y de la cultura organizacional de 
una universidad particular de Nicaragua.  Se abordan los métodos utilizados, sus resul-
tados, discusión y conclusiones parciales. 

2 Metodología 

Este estudio es una parte de la investigación denominada La influencia de la cultura 
organizacional en la práctica evaluativa de una universidad de Nicaragua, cuyo objetivo 
final fue conocer los elementos de la cultura organizacional, que influyen en la práctica 
evaluativa en una universidad. Este artículo se corresponde con uno de los objetivos 
específicos vinculado a la caracterización de la cultura organizacional, en particular, 
conocer sobre el entramado de las relaciones sociales como parte del tejido cultural 
institucional. Según lo anterior, la pregunta central de este trabajo es la siguiente: ¿cuál 
es el entramado de las relaciones sociales en la universidad que devienen en el tejido 
de su cultura organizacional? 

La investigación se desarrolló desde una visión interpretativa utilizando la comple-
mentariedad de los métodos cuantitativos y cualitativos.  El método cuantitativo sirvió 
como entrada al campo y los métodos cualitativos permitieron la profundidad de las 
opiniones, sentimientos e interacciones entre los informantes clave. 

 
2.1 Método cuantitativo 

Se aplicó una encuesta con escala actitudinal, específicamente el diferencial semántico, 
que mide el significado afectivo o subjetivo que los estímulos provocan en los sujetos 
(Ander Egg, 1995). En este caso, para conocer las actitudes de los informantes, respecto 
a las relaciones sociales existentes en la universidad.  
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Definimos las categorías de análisis relativas a las relaciones sociales con base en 
los aspectos teóricos planteados por Krieger (2001) y Robbins (1996).  Construimos la 
escala considerando el modelo teórico de Robbins (1996) y el instrumento aplicado por 
Sagot (1994).  Considerando las relaciones interpersonales y laborales, se definieron 
diez categorías de análisis en la escala, las que nos permitirían delinear si las relaciones, 
ya fueran interpersonales o laborales, estaban en situación de consenso o conflicto, se-
gún las respuestas de los informantes.   

 
Los pares de categorías analizadas fueron:  
Cooperación vs. Rivalidad 
Comunicación vs. Incomunicación 
Aceptación vs. Rechazo 
Armonía vs. Conflicto 
Confianza vs. Desconfianza 
Transigencia vs. Intransigencia 
Unión vs. Hostilidad 
Tranquilidad vs. Tensión 
Motivación vs. Frustración  
Independencia vs. Dependencia 
 
Una vez elaborado el instrumento, se validó con juicio de seis expertos y se aplicó a 

la muestra seleccionada. 

Población y muestra.  
Para los fines de esta investigación, la población fue de 239 docentes titulares que ejer-
cían docencia con más de diez años de antigüedad y que ostentaban la categoría de 
profesor titular. De estos, 35 estaban en cargos de dirección universitaria académica.  
 

La muestra fue aleatoria y estratificada.  Se tomó como criterio fundamental un nivel 
de confianza de 95 % y un margen de error del 5 %. La muestra finalmente fue de 147 
docentes, a los cuales se les aplicó la encuesta (diferencial semántico). 

2.2 Método cualitativo 

Se desarrollaron entrevistas narrativas individuales y grupales, según el objetivo espe-
cífico de investigación.  El proceso de selección de informantes lo realizamos mediante 
muestra teórica o theoretical sampling1, ya que se buscó de manera sistemática los dis-
tintos tipos de conducta (tipos ideales) susceptibles de ser comparados y diferenciados 
desde el tema y los objetivos propuestos en la investigación.  

 
1 Theoretical sampling es la técnica general del paradigma cualitativo para la selec-

ción de la población. El postulado principal considera que se debe desarrollar una nueva 
teoría, en cuanto ocurre un solo caso que no coincide con la teoría existente (provisio-
nal). (Bracker, 1999, p.9). 
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Para la definición de los criterios de selección de los informantes clave, tomamos en 
cuenta que estos se consideran como personas capaces de dar cuenta, con la mayor 
exactitud posible, de lo que piensan y actúan las personas de su medio sobre el asunto 
que se investiga (Bracker, 1999) y que se les selecciona porque poseen ciertos conoci-
mientos, un “status” y destrezas comunicativas especiales (Zelditch, citado por Bracker, 
1999). Los criterios para la selección de los informantes de las entrevistas fueron los 
siguientes:  

a) Ser fundador de la universidad 
b) Ser docente con experiencia mayor a 10 años. 
c) Haber estado o estar en un cargo de responsabilidad académica que permitiera un 

conocimiento global de la institución y de sus procesos académicos.  
d) Estar activo en la universidad en el momento de la entrevista.  
e) No estar involucrado directamente con el trabajo que desempeña la investigadora.  
f) Equidad de género. 

3 Resultados  

3.1 Relaciones interpersonales 

Desde las encuestas.  
Los resultados de la encuesta sobre las relaciones interpersonales se muestran en la 
tabla 1. Se aplicó el conjunto de diez categorías de la escala de diferencial semántico, 
utilizadas para caracterizar las relaciones interpersonales.  

 

Tabla 1.  Actitudes de los docentes sobre las relaciones interpersonales. 

Categoría Actitud favorable (%) Actitud desfavorable 
(%) 

Comunicación 35.4 53.9 
Confianza 34.4 48.5 
Motivación 34.8 47 
Tranquilidad 40 44.6  
Armonía 38.8 41.8 
Transigencia 43.1 41.6 
Independencia 40 36.9 
Cooperación 42.9 36.5 
Unión 39.1 36 

 
La tendencia de los resultados, señalan una opinión dividida entre los docentes, respecto 
a las relaciones interpersonales. Por un lado, han expresado actitud favorable para cinco 
categorías y actitud desfavorable, para las otras cinco.  
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Desde las entrevistas.  
Los informantes clave reflejan sus valoraciones sobre las relaciones interpersonales 
coincidiendo con algunos de los resultados de la encuesta. Así, sus significados com-
partidos, expresan lo siguiente: 

Existe mucha cooperación personal, solidaridad o amistad entre los docentes. Esto 
refleja cierto grado de aceptación entre ellos. 

Las relaciones tienden más hacia el conflicto que a la cooperación. Si entendemos el 
conflicto como relaciones de poder y situación crítica, podría considerarse que existe 
dificultad para construir un sentido de cohesión colectiva entre los docentes. 

Hay independencia de los profesores, reflejada en la labor de grupos de interés par-
ticular y en la labor solitaria del profesor. Esto está asociado a la denominada libertad 
de cátedra, en la cual el profesor se siente libre, responsable de todo lo que hace en su 
aula y no tiene interferencias de ningún tipo durante el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje.  

3.2 Relaciones laborales 

Desde las encuestas.  
Los resultados de la encuesta sobre las relaciones laborales se muestran en la tabla 2. 
Se aplicó el conjunto de diez categorías de la misma escala de diferencial semántico 
utilizadas anteriormente, en este caso para las relaciones laborales. 

Tabla 2.  Actitudes de los docentes sobre las relaciones laborales. 

Categoría Actitud favorable (%) Actitud desfavorable 
(%) 

Comunicación 24.6 64.6 
Confianza 29.9 61.2 
Motivación 32.3 58.4 
Tranquilidad 29.1 56.9  
Armonía 26.7 54.7 
Transigencia 30.3 53 
Independencia 36.8 52.9 
Cooperación 40.3 42 
Unión 45.4 40.6 

 
La tendencia de los resultados señala que la actitud de los docentes es desfavorable.  
 

De las diez categorías, siete de ellas tienen un porcentaje mayormente desfavorable, 
así observamos que categorías como cooperación, comunicación, armonía, confianza, 
motivación, tranquilidad y transigencia, tienen porcentajes mayores al 50 % del total 
de actitud desfavorable, lo que refleja una actitud poco común en lo laboral. Solamente 
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las categorías de independencia y aceptación entre sí, alcanzan una valoración igual o 
un poco mayor al 40 %.  

Desde las entrevistas.  
Los informantes, desde la entrevista, manifiestan sus valoraciones respecto a las rela-
ciones laborales coincidiendo con algunos de los resultados provenientes de la encuesta.  
Aquí sus valoraciones: 

El funcionamiento de la universidad es deficitario porque no permite desarrollar la 
vida académica y la comunicación activa entre los docentes y sus autoridades. No se 
promueve el trabajo en equipo, ni relaciones de intercambio entre profesores de una 
misma unidad académica. 

Las relaciones laborales han perdido su sentido y vigencia porque la vida académica 
de las facultades y de la universidad, en general, va desapareciendo o es casi inexistente.  

La reglamentación actual no permite una presencia suficiente del profesor para el 
desarrollo de su vida laboral y académica.  

La actitud individualista de los docentes se produce por su falta de interés y motiva-
ción hacia sus propios departamentos o facultades de la universidad. 

4 Discusión de resultados 

4.1 Relaciones interpersonales 

Los resultados de la encuesta nos expresan una actitud poco favorable hacia las rela-
ciones interpersonales. Tanto la comunicación como la confianza son el sustento de las 
relaciones personales y sociales en general. Estas dos categorías, junto a la motivación, 
son fundamentales en la construcción de las relaciones sociales.  Por otro lado, sin mo-
tivación, tranquilidad y armonía tampoco se logra un buen clima laboral.  

De los resultados, este patrón de relaciones interpersonales revela que estamos ante 
una situación crítica porque la confianza, la comunicación, la motivación, categorías 
básicas para el entendimiento entre las personas, no fueron calificadas con actitud fa-
vorable.  

Los significados expresados por los entrevistados, en comparación con los resulta-
dos de las encuestas, nos permiten señalar que un hallazgo fundamental es que las re-
laciones interpersonales entre los docentes se caracterizan básicamente por la coopera-
ción y aceptación entre sí. La independencia de los docentes se asocia a interés común 
o bien al trabajo particular que realizan.  Solo se organizan en grupos cuando tienen un 
interés común, en caso contrario trabajan de forma independiente. La carencia de la 
comunicación y confianza entre los docentes genera una fragilidad en la cohesión co-
lectiva, perturbando a la institución en términos del sentido de pertenencia.   

El patrón general de relaciones interpersonales entre los docentes podría estar aso-
ciado al “ambiente general” de la universidad. Percibimos que hay una especie de os-
cilación entre lo positivo y lo negativo. A veces, se está trabajando en cooperación, 
unión e independencia y otras veces, hay ausencia de comunicación, confianza, moti-
vación. Quizás lo más importante no es la oscilación en sí misma, sino la tendencia 
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hacia un clima de relaciones desfavorable que se instaure como parte de la cultura or-
ganizacional de la universidad. No se percibe que las relaciones interpersonales sean 
parte de un entramado social que permita cohesión del mismo profesorado.   

 
4.2 Relaciones laborales 

De los resultados de la encuesta, observamos que categorías como cooperación, comu-
nicación, armonía, confianza, motivación y tranquilidad tienen porcentajes muy altos 
de opinión desfavorable, inclusive mayores que en las relaciones interpersonales seña-
ladas en el acápite anterior. Solamente las categorías de independencia y aceptación 
entre sí, alcanzan una valoración bastante positiva. Estos resultados nos muestran que 
hay un panorama general en las relaciones laborales, que podría ser crítico para la uni-
versidad, debido a que los informantes tienen una tendencia hacia una actitud desfavo-
rable más que a lo favorable.  

Particularmente, llama la atención que las mismas categorías valoradas críticamente 
en las relaciones interpersonales, también fueron señaladas en las relaciones laborales. 
La diferencia radica en que, para estas últimas, la crítica se muestra más fuerte. La poca 
presencia de estas categorías tan importantes en las relaciones laborales nos muestra 
que es posible que los docentes tiendan hacia algún tipo de frustración o situación que 
les hace percibir las relaciones laborales de forma poco positiva. Resaltan las deficien-
cias o carencias en la cooperación, la comunicación, la armonía y la motivación, cate-
gorías que son básicas, como ya dijimos, para el establecimiento de las relaciones so-
ciales y en particular, las laborales.  

 Las actitudes de los informantes revelan que las relaciones laborales tienen falen-
cias, lo que podría indicar la existencia de una situación funcional crítica o se carece de 
condiciones para unas relaciones laborales saludables. 

El análisis de los significados derivados de las entrevistas en comparación con los 
resultados de las encuestas, respecto a las relaciones laborales, nos permite señalar las 
siguientes coincidencias:   

a) Existe poca comunicación entre docentes y sus autoridades. 
b) Las falencias en la comunicación, confianza y armonía son elementos que dificultan 

las relaciones laborales.  
c) Se resalta la independencia casi total del docente.  
d) Se evidencian la falta de motivación e interés en el trabajo académico. 
e) La autoimagen colectiva de las relaciones laborales no es satisfactoria.  

Los hallazgos muestran que las relaciones laborales se caracterizan por una falta de 
cooperación, comunicación, confianza y armonía, generándose tensión y posiblemente 
una pérdida de motivación para emprender tareas conjuntas.  

Lo anterior, evidencia la fragilidad de la cohesión entre los docentes en el plano 
laboral y, por ende, en el desarrollo de la vida académica universitaria. 
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4.3 Relaciones laborales versus relaciones interpersonales 

El análisis que hemos realizado es clave para comprender “el clima de las relaciones 
sociales” en la universidad estudiada, vista y asumida por los participantes de la insti-
tución. En cierto modo, estas relaciones son la base sobre las cuales descansan las rela-
ciones de poder. 

El vínculo indisoluble entre relaciones interpersonales y relaciones laborales es la 
esencia de las relaciones sociales, basadas en la interacción humana. Si comparamos 
los resultados obtenidos en las encuestas sobre las relaciones interpersonales y labora-
les, encontramos que los encuestados tienen una actitud más desfavorable, respecto de 
las relaciones laborales que de las interpersonales. 

Por un lado, las relaciones interpersonales en la universidad estudiada se basan fun-
damentalmente en la cooperación y aceptación mutua entre docentes.  No obstante, son 
relaciones en las que se carece, en cierta medida, de comunicación y confianza, lo cual 
hace que se genere una tendencia hacia la creación de conflicto.  La fragilidad de estas 
relaciones interpersonales incide en las relaciones laborales.  

Por el otro lado, las relaciones laborales se caracterizan por una tendencia bastante 
desfavorable en lo relativo a la comunicación, confianza y armonía en comparación con 
las relaciones interpersonales.  

Como se ha mencionado, hay un vínculo entre lo personal y lo laboral. Quizás lo 
más significativo de este vínculo entre relaciones interpersonales y laborales, es que los 
informantes evidencian que las relaciones laborales han perdido su sentido y vigencia, 
ausencia de la vida académica en la universidad, falta de reglamentación del trabajo 
docente, estilos de liderazgos poco efectivos, desconfianza mutua en los docentes, entre 
los más relevantes. Quizás vale la pena recalcar que todos estos factores afectan el 
desarrollo de las relaciones laborales e interpersonales y promueven un sentimiento 
generalizado de temor, especialmente en el sector docente.  

5 Conclusión 

El análisis de las relaciones sociales desde los actores universitarios encuestados y 
entrevistados nos ha permitido entender la importancia de la interacción humana en una 
organización universitaria.  Los resultados nos muestran que se han reducido las con-
diciones básicas para desarrollar relaciones sociales efectivas que potencien a sus 
miembros a lo interno de la universidad.  Hace falta desarrollar la comunicación, la 
confianza y la motivación, entre otros aspectos necesarios, dada la situación disfuncio-
nal existente en las relaciones sociales. Esto podría afectar el desarrollo institucional 
futuro de la universidad. Se hace necesario, cultivar la dimensión intrapersonal e inter-
personal, para que las relaciones laborales sean satisfactorias. Hay que promover el 
poder de la aspiración en contraposición al temor para impulsar una visión positiva, tal 
como señala Senge (1998): la aspiración perdura como fuente continua de aprendizaje 
y crecimiento dentro de la organización (p.285).   

Es importante que la comunidad académica de la universidad estudiada sea escu-
chada, y que ella misma, como sujeto colectivo, tome acciones para la mejora de las 
relaciones interpersonales y laborales. Por su parte, las autoridades deben preocuparse 
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por el clima de relaciones existente y tomar el liderazgo en este sentido. Como afirman 
Ortega et al. (2014) la cultura organizacional de una universidad debe basarse en valo-
res y prácticas orientadas a la participación de los universitarios, el trabajo en equipo 
lo que conlleva a resultados académicos positivos. La universidad en estudio debe avan-
zar en ese sentido. 
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Abstract. La transformación didáctica de la Educación Superior asociada al 
impacto de las tecnologías de la información y las comunicaciones (TIC) como 
recurso esencial del proceso de enseñanza-aprendizaje, fue argumentada 
científicamente desde las últimas décadas del siglo XX. La situación sanitaria 
creada, dinamizó esta realidad de manera emergente y promovió su 
generalización en las diversas modalidades formativas. Los resultados que se 
logran en la modalidad híbrida (presencial y virtual), demandan la mejora de las 
estrategias didácticas que se aplican. El presente trabajo contribuye a este fin, 
mediante la caracterización didáctica en la modalidad híbrida desde las 
condiciones tecnológicas y el ambiente de aprendizaje de los estudiantes de la 
Universidad Internacional SEK en Ecuador. Los resultados alcanzados denotan 
un incremento en el uso de dispositivos móviles en las actividades académicas, 
con énfasis en los teléfonos celulares. Igualmente, se corrobora que las 
condiciones ambientales de aprendizaje y la conectividad son muy diversas, 
aspectos que deben ser atendidos por el proceso de aprendizaje. Se aplicó un 
enfoque de investigación mixto sustentado en una encuesta sobre la percepción 
de los estudiantes, su correspondiente tratamiento estadístico, el análisis-síntesis 
y la revisión documental.     

Keywords: Didáctica, Modalidad Híbrida, TIC, Aprendizaje.     

1 Introducción      
 La didáctica ha sido dinamizada en los últimos 30 años por las TIC, lo que ha 
provocado un cambio de paradigma en la Educación Superior, actualmente en 
construcción. Un paradigma puede ser entendido un “Sistema de reglas y reglamentos 
que establecen límites o fronteras para resolver problemas que están dentro de estos 
límites, y que en cierta forma ofrecen un modelo para resolver estos problemas (Joel  
Barkers en el “El nuevo negocio de los paradigmas” (Canal YOUTUBE, 2020, 5m).  
     De tal forma, un cambio de paradigma sucede cuando se cambian dichas reglas.    
La educación en general, y la superior, en particular, están cambiando las reglas de la 
didáctica con el empleo continuo y constante del internet, las computadoras y las TIC 
como recursos de enseñanza-aprendizaje; al igual que la utilización del correo 
tradicional, la radio, el teléfono, la televisión y el fax determinaron en su momento 
nuevas formas de enseñanza-aprendizaje en el mundo.     

De acuerdo con Coll (2008), Fuentes (2009), Barriga (2016), Álvarez de Zayas 
(2016), entre otros, estamos asistiendo a transformaciones teóricas, metodológicas y 
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prácticas de la didáctica de la educación superior, en una dinámica que puede ser 
caracterizada, mediante el estudio de sus componentes personales (profesores y 
estudiantes que modifican sus roles y funciones), y los componentes no personales 
(objetivos, contenidos, métodos, recursos, formas organizativas, evaluación, 
resultados). Estas transformaciones reconocen en el currículo formativo la existencia 
de nuevos espacios de alta complejidad (Barreras, 2015), temporalidad, ambientes, 
procesos comunicativos, orientación y gestión del aprendizaje.      

La situación sanitaria ha provocado, desde el año 2020 hasta nuestros días, la 
aplicación de diferentes modalidades formativas, siendo la más extendida en el mundo 
universitario la modalidad híbrida (también llamada discontinua o intermitente). En 
esta modalidad, se aplica la presencialidad, tanto de manera personal como virtual 
sincrónica, y se combina con la virtual asincrónica.      

Es importante reconocer que la aplicación masiva de la modalidad formativa híbrida 
en todo el mundo desde el año 2020, ha mostrado científicamente insuficiencias en los 
resultados de aprendizaje que logran los estudiantes producto de los cambios didácticos 
que se han producido. Esta realidad internacional constituye un reto para la comunidad.       

Múltiples autores destacan la necesidad de enfrentar estas transformaciones 
didácticas desde la ciencia, para ofrecer respuestas científicas a la situación problémica 
presentada. Un colectivo de autores de la universidad Oberta de Catalunya (Rivera, 
2020), destacan en un decálogo para la mejora de la docencia en línea, varios aspectos 
que permiten tener una guía dirigida hacia la mejora las estrategias didácticas que se 
aplican en las asignaturas curriculares.     

Por una parte, denotan la necesidad de repensar la enseñanza aprendizaje en esta 
modalidad, superando la distancia social; adoptar lo tecno pedagógico de acuerdo con 
las circunstancias del contexto educativo; modelar el sistema de evaluación en 
concordancia con la no presencialidad; diseñar actividades y procesos de 
comunicación que se adecuen a las condiciones de la virtualidad y asumir y elaborar 
nuevas herramientas, que se correspondan con los saberes que deben desarrollar los 
estudiantes.      

Por su parte Barrios et al. (2018), destacan que los procesos de mejora en las 
instituciones se han centrado en lo tecnológico, en detrimento del vínculo de lo 
tecnológico como recurso didáctico con las transformaciones provocadas en el resto 
de los componentes didácticos.     

Esta realidad induce a la comunidad científica a procesos de innovación que tengan 
dos ideas esenciales. La primera, sistematizar toda la experiencia que acumula la 
didáctica sobre el proceso de enseñanza, el aprendizaje, la comunicación educativa, la 
concepción de aula universitaria, la gestión educativa, la orientación educativa, en 
función de las TIC y viceversa. La segunda, precisar los conocimientos de estas 
experiencias en las condiciones de la virtualidad cuestión que, actualmente, está en 
proceso de identificación de la relación entre las TIC y el aprendizaje, de descubrimiento 
de las características del contexto donde se desarrolla el aprendizaje y de modelación 
del proceso de aprendizaje bajo estas condiciones, porque en las condiciones de la 
virtualidad se está produciendo un nuevo paradigma educativo.      

En consecuencia, con todo lo anterior, el presente trabajo tiene como objetivo: 
caracterizar el proceso de enseñanza-aprendizaje universitario, modalidad formativa 
híbrida, sustentado en la percepción de los estudiantes de la Universidad Internacional 
SEK Ecuador, como contribución a la mejora de las estrategias didácticas que se 
aplican en las asignaturas curriculares.      

Las transiciones de los paradigmas educacionales, señala Espina et al. (2005), 
tienden a solapar modelos, concepciones, metodologías, estrategias y modos de 
actuación ya instaurados, innovados y enriquecidos en la práctica en su relación con lo 
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prácticas de la didáctica de la educación superior, en una dinámica que puede ser 
caracterizada, mediante el estudio de sus componentes personales (profesores y 
estudiantes que modifican sus roles y funciones), y los componentes no personales 
(objetivos, contenidos, métodos, recursos, formas organizativas, evaluación, 
resultados). Estas transformaciones reconocen en el currículo formativo la existencia 
de nuevos espacios de alta complejidad (Barreras, 2015), temporalidad, ambientes, 
procesos comunicativos, orientación y gestión del aprendizaje.      

La situación sanitaria ha provocado, desde el año 2020 hasta nuestros días, la 
aplicación de diferentes modalidades formativas, siendo la más extendida en el mundo 
universitario la modalidad híbrida (también llamada discontinua o intermitente). En 
esta modalidad, se aplica la presencialidad, tanto de manera personal como virtual 
sincrónica, y se combina con la virtual asincrónica.      

Es importante reconocer que la aplicación masiva de la modalidad formativa híbrida 
en todo el mundo desde el año 2020, ha mostrado científicamente insuficiencias en los 
resultados de aprendizaje que logran los estudiantes producto de los cambios didácticos 
que se han producido. Esta realidad internacional constituye un reto para la comunidad.       

Múltiples autores destacan la necesidad de enfrentar estas transformaciones 
didácticas desde la ciencia, para ofrecer respuestas científicas a la situación problémica 
presentada. Un colectivo de autores de la universidad Oberta de Catalunya (Rivera, 
2020), destacan en un decálogo para la mejora de la docencia en línea, varios aspectos 
que permiten tener una guía dirigida hacia la mejora las estrategias didácticas que se 
aplican en las asignaturas curriculares.     

Por una parte, denotan la necesidad de repensar la enseñanza aprendizaje en esta 
modalidad, superando la distancia social; adoptar lo tecno pedagógico de acuerdo con 
las circunstancias del contexto educativo; modelar el sistema de evaluación en 
concordancia con la no presencialidad; diseñar actividades y procesos de 
comunicación que se adecuen a las condiciones de la virtualidad y asumir y elaborar 
nuevas herramientas, que se correspondan con los saberes que deben desarrollar los 
estudiantes.      

Por su parte Barrios et al. (2018), destacan que los procesos de mejora en las 
instituciones se han centrado en lo tecnológico, en detrimento del vínculo de lo 
tecnológico como recurso didáctico con las transformaciones provocadas en el resto 
de los componentes didácticos.     

Esta realidad induce a la comunidad científica a procesos de innovación que tengan 
dos ideas esenciales. La primera, sistematizar toda la experiencia que acumula la 
didáctica sobre el proceso de enseñanza, el aprendizaje, la comunicación educativa, la 
concepción de aula universitaria, la gestión educativa, la orientación educativa, en 
función de las TIC y viceversa. La segunda, precisar los conocimientos de estas 
experiencias en las condiciones de la virtualidad cuestión que, actualmente, está en 
proceso de identificación de la relación entre las TIC y el aprendizaje, de descubrimiento 
de las características del contexto donde se desarrolla el aprendizaje y de modelación 
del proceso de aprendizaje bajo estas condiciones, porque en las condiciones de la 
virtualidad se está produciendo un nuevo paradigma educativo.      

En consecuencia, con todo lo anterior, el presente trabajo tiene como objetivo: 
caracterizar el proceso de enseñanza-aprendizaje universitario, modalidad formativa 
híbrida, sustentado en la percepción de los estudiantes de la Universidad Internacional 
SEK Ecuador, como contribución a la mejora de las estrategias didácticas que se 
aplican en las asignaturas curriculares.      

Las transiciones de los paradigmas educacionales, señala Espina et al. (2005), 
tienden a solapar modelos, concepciones, metodologías, estrategias y modos de 
actuación ya instaurados, innovados y enriquecidos en la práctica en su relación con lo 

novedoso del nuevo paradigma. Ello es la base para que de una manera lógica y 
coherente se vaya modificando en el tiempo la teoría y la práctica existente, lo que 
exige crear las nuevas reglas didácticas que deben asumir, tanto los profesores como 
los estudiantes.       

Los autores del presente trabajo consideran que los más de 30 años de esfuerzos de la 
educación para que se masificaran las modalidades online y a distancia, encontraron un 
evento que potenció su utilización y, al mismo tiempo, generó nuevas prácticas como la 
híbrida, originando desaciertos, ensayos errores y oportunidades para caracterizar su 
proceso de enseñanza-aprendizaje y actuar didácticamente, de acuerdo con estas 
características.      

2 Métodos     
Para caracterizar el proceso de enseñanza-aprendizaje modalidad formativa híbrida, en 
el contexto de la Universidad Internacional SEK, cuya oferta formativa en el pregrado 
es de 16 carreras en tres Facultades y dos Escuelas, se aplicó un diagnóstico específico 
a una muestra no probabilística compuesta por 148 estudiantes de pregrado, dispuestos 
a ser estudiados. Se tomaron en cuenta los tres últimos periodos académicos donde el 
semestre lectivo tiene una duración de 16 semanas (abril-julio 2020; octubre 2020- 
febrero 2021 y abril-julio 2021).      

 En todos los casos, el proceso de enseñanza-aprendizaje se ha desarrollado con el 
empleo de la plataforma Canvas, la herramienta Zoom y de otras herramientas 
seleccionadas, de acuerdo con la naturaleza de cada asignatura. La interactividad entre 
los estudiantes y profesores se ha caracterizado por una comunicación fluida 
bidireccional o multidireccional, en forma asincrónica y sincrónica, teleconferencias, 
foros, chats, grupos de trabajo colaborativo, entre otros.       

La encuesta utilizó un cuestionario construido a los efectos de esta investigación, 
con la intención de explorar la percepción del estudiantado sobre los dispositivos 
tecnológicos y el ambiente, que caracterizó su aprendizaje durante todo este tiempo. 
La estructura del cuestionario contó con dos grupos de preguntas:      

Grupo de preguntas I.- Condiciones tecnológicas del aprendizaje. Para determinar 
los tipos de dispositivos que han utilizado los estudiantes y su percepción sobre el 
impacto de los mismos en su aprendizaje. Se toma en consideración que estas 
condiciones requieren circunstancias de conectividad y de interactividad virtual.      

Grupo de preguntas II.- Ambiente de aprendizaje. Para determinar bajo qué 
condiciones los estudiantes han desarrollado sus actividades docentes y su percepción 
sobre el impacto de las mismas en su aprendizaje. Se toma en consideración la relación 
del proceso cognitivo con el afectivo-volitivo-espacial.      

Estas variables en su relación con el aprendizaje, han sido descritas por múltiples 
investigadores, entre los que se destacan: Segovia et al. (1999), Toro (2007), Ramírez 
(2009), Hernández et al. (2016), Rivera et al. (2020), entre otros. Desde la percepción 
de los estudiantes, es posible inferir aspectos de interés para la construcción del nuevo 
paradigma didáctico de la educación superior.       

El análisis estadístico no paramétrico permitió probar las hipótesis diseñadas en 
cada grupo de preguntas, a partir de la data obtenida. A este proceder se asociaron los 
métodos de la revisión documental y análisis-síntesis, pudiéndose establecer las 
regularidades del proceso de caracterización correspondiente.      
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3 Discusión de los resultados       

3.1     GRUPO I.- CONDICIONES TECNOLÓGICAS DEL APRENDIZAJE.      

 Análisis 1.       
H1 (nula). - El 50 % de los estudiantes en la modalidad híbrida prefieren combinar el 
uso de dispositivos fijos y móviles en sus actividades docentes.       

H2 (alternativa): Más del 50 % de los estudiantes en la modalidad híbrida prefieren 
combinar el uso de dispositivos fijos y móviles en sus actividades docentes.      
      
Pruebas de Hipótesis.      

Se realiza una prueba de hipótesis mediante el software Statgraphics Centurion para 
una proporción de muestra de 0.67 en un tamaño de muestra de 148. La hipótesis nula 
respondía a que: “el 50 % de los estudiantes en la modalidad híbrida prefieren combinar 
el uso de dispositivos fijos y móviles en sus actividades docentes” con proporción igual 
a 0.5, y la hipótesis alternativa se refiere a que: “más del 50 % de los estudiantes en la 
modalidad híbrida prefieren combinar el uso de dispositivos fijos y móviles en sus 
actividades docentes” con proporción mayor que 0.5; el valor P fue de 0.0000376528.       
Resultados encuesta condiciones tecnológicas del aprendizaje.       

  

      
 Nota: Fuente elaboración propia.     
     

En la muestra de 148 observaciones, la proporción muestral es igual a 0.67.  Puesto 
que el valor-P para la prueba es menor que 0.05, puede rechazarse la hipótesis nula con 
un 95.0% de nivel de confianza. Por tanto, resulta que más del 50% de los estudiantes 
combinan el uso de dispositivos en las actividades docentes.      

La realidad descrita implica que, en las condiciones de la modalidad híbrida, las 
metodologías de enseñanza-aprendizaje deben reconocer las posibilidades reales del 
estudiantado, en cuanto a su equipamiento para acceder a los programas de formación. 
Limitar el uso de uno u otro dispositivo no favorece los procesos de inclusión, de 
personalización, de innovación y creatividad en educación. Por otra parte, la creación 
de contenidos digitales y de herramientas para la interactividad durante el aprendizaje, 
ha de asumir las posibilidades para esta realidad.      
Resultados encuesta condiciones tecnológicas del aprendizaje.        
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Nota: Fuente elaboración propia.     
    
Análisis 2.-      

H1.- El empleo de dispositivos móviles en las actividades docentes está relacionado 
con la calidad de la conectividad.      

H2 (alternativa): El empleo de dispositivos móviles en las actividades docentes no 
está relacionado con la calidad de la conectividad.      

Para el análisis de la correlación entre las variables “dispositivos móviles vs calidad 
de la conectividad”, se establecieron las siguientes consideraciones: a) La variable 
dependiente es (Y): calidad de la conectividad.      
b) La variable independiente es (X): dispositivos utilizados.      
c) Las respuestas, para el caso de la variable independiente fueron recodificadas de la 

siguiente manera: 1. Computadora y 2. Computadora, Celular, Tablet.      
d) Las respuestas, para el caso de la variable dependiente, fueron recodificadas de la 

siguiente manera: 1. Mala, 2. Regular, y 3. Buena.      

Se adoptó un modelo de regresión simple lineal dado por la ecuación: Y = a + b*X. 
A partir, de los resultados obtenidos por el software Statgraphics Centurion, se obtiene 
que la R-cuadrada que da el grado de correlación entre las variables objeto de estudio 
es de 5.3%, resultado que muestra que no hay correlación entre las variables 
experimentadas, pues según la literatura debe ser superior al 70%. En la Tabla 1, se 
muestra la comparación de los modelos alternos, sin embargo, ninguno supera el 5.38 
%, lo cual muestra la independencia de las variables.       

En la Figura 3 se muestra de forma gráfica la curva y el modelo obtenido. Además, 
en la Tabla 2, se aprecia el análisis de varianza donde el valor-P es mayor o igual a 
0.05, reafirmándose que no hay una relación estadísticamente significativa entre 
calidad de conectividad y equipos utilizados, con un nivel de confianza del 95.0% o 
más.        

Estos resultados constituyen una muestra del futuro inmediato de la Educación 
Superior, puesto que los estudiantes en la modalidad híbrida podrán acceder a sus 
actividades docentes con diferentes dispositivos tecnológicos con alta movilidad 
individual. Por otra parte, la sociedad irá asegurando mayor y mejor conectividad para 
todos, con independencia al equipamiento utilizado.      

      
Comparación de Modelos Alternos.     

      
   

   Modelo    Correlación   Cuadrad   
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a    

   
   Log-Y Cuadrado-X    -0.2320    5.38%    
   

Cuadrada-X    

Logarítmico-Y    Raíz    -02.320    5.38%    

   Multiplicativa    -0.2320    5.38%    
   Exponencial    -0.2320    5.38%    

   Curva S    0.2320    5.38%    

   

Cuadrado-X    

Raíz    Cuadrada-X    -0.2318    5.37%    

   Raíz Cuadrada Doble    -0.2318    5.37%    

   Raíz Cuadrada de Y    -0.2318    5.37%    
   Raíz Cuadrada-Y Log-X   -0.2318  5.37%    Raíz Cuadrada-Y  

Inversa   0.2318   5.37%  de X    
   Cuadrado de X    -0.2302    5.30%    
   Lineal    -0.2302    5.30%    

   Inversa de X    0.2302    5.30%    

   Raíz Cuadrada deX    -0.2302    5.30%    

   Logaritmo de X    -0.2302    5.30%    

   Cuadrado de Y    -0.2257    5.09%    

   Cuadrado-Y Inversa de X    0.2257    5.09%    

   Cuadrado Doble    -0.2257    5.09%    
   Cuadrado-Y Log-X    -0.2257  5.09%    Cuadrado-Y    Raíz    - 

0.2257   5.09%    

Cuadrada-X    

   Inversa-Y Raíz Cuadrada-   0.2243    5.03%    

X    

   Inversa-Y Cuadrado-X    0.2243    5.03%    

   Inversa de Y    0.2243    5.03%    

   Doble Inverso    -0.2243    5.03%    

   Inversa-Y Log-X    0.2243    5.03%    
   Logístico    <sin       ajuste>    

   Log probit    <sin       ajuste>    

       
Figura 3.      
Gráfico del Modelo Ajustado.      
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Nota: Fuente elaboración propia.     

     
  Tabla 2     

Análisis de Varianza.     
    
    

Fuente    Suma de 
Cuadrados    l   

G   
  

Cuadrado Medio    Raz ónF    Valor-P    

Modelo    0.677807    1   0.677807    2.35    0.1328    
Residuo    12.1176    4 2    0.288515            

Total (Corr.)    12.7955    4 3                

    
3.2      GRUPO II.- AMBIENTE DE APRENDIZAJE.      

Análisis 1.      

H1 (nula). - El 100% de los estudiantes realizan sus actividades académicas en la 
modalidad híbrida en el hogar.      

     
H2 (alternativa): No todos los estudiantes realizan sus actividades académicas en la 

modalidad híbrida en el hogar.      
      
Pruebas de Hipótesis.      

Se realiza una prueba de hipótesis mediante el software Statgraphics Centurion para 
una proporción de muestra de 0.84 para 148 participantes. La hipótesis nula respondía 
a que: “el 100% de los estudiantes realizan sus actividades académicas en la modalidad 
híbrida en el hogar” con proporción igual a 1, y la hipótesis alternativa se refiere a que: 
“no todos los estudiantes realizan sus actividades académicas en la modalidad híbrida 
en el hogar” con proporción menor que 1.       

En esta muestra de 148 observaciones, la proporción muestral es igual a 0.84.   
Puesto que el valor-P para la prueba es menor que 0.05, puede rechazarse la hipótesis  
nula con un 95.0% de nivel de confianza, o sea, no todos reciben las clases en su hogar.      
En la Tabla 3, se muestra la frecuencia de ocurrencia de cada lugar tomado en 
consideración.      

      
Tabla de Frecuencia para el lugar donde el estudiante recibe las clases.     

    

   
               Frecuencia    Frecuencia    Frecue   
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ncia    
Clase    Valor    Frecuencia Relativa    Acumulada    Rel.    

acum.    
   

   
1   Casa   de    un   

familiar/amigo/otro, 
Otros    

1    0.0068    1    0.0  
068    

2    Hogar    123    0.8425    124    0.8  
493    

3    Hogar, Casa de un  
familiar/amigo/otro    

10    0.0685    134    0.9  
178    

4    Hogar, Casa de un  
familiar/amigo/otro, Otros    

2    0.0137    136    0,9  
315    

5    Hogar, Otros    8    0.0548    144    0.9  
863    

6    Otros    2    0.0137    146    1.0  
000    

   
   

   El análisis devela si existe correlación entre el lugar donde recibe sus actividades 
académicas y su aprendizaje, además del posible apoyo familiar. Para esto se procede a 
realizar en Statgraphics Centurion una prueba de Tabulación Cruzada con pruebas de 
independencia Chi-Cuadrada.      

Análisis 2.      

Dependencia “lugar donde recibe sus actividades académicas vs su aprendizaje”      
      

En la Tabla 4, se representa una tabla cruzada donde en la fila se encuentra el lugar de 
aprendizaje y en las columnas cómo se favorece ese aprendizaje. En ella, se resume la 
frecuencia de ocurrencia y su porcentaje, por ejemplo: hubo 1 vez en la que lugar donde 
recibe las clases es igual a casa de un familiar/amigo/otros, otros y ¿favorece tu 
aprendizaje? es igual a casi Siempre.  Esto representa el 0.68 % del total de las 148 
observaciones.      

      
Tabla de Frecuencias para lugar donde el estudiante recibe las clases y si le favorece su 
aprendizaje.     

    Casi 
Siempr   
e    

N 
unc   
a    

Sie 
mpre    

Siempre, 
Casi    
Siempre    

Casa    de    un  
familiar/amigo/ otro, 
Otros    

1    
0.68    
%    

0    
0.   

00    
%    

0    
0.00    
%    

0 0.00 
%    

Hogar    55    3    63    2    
    37.67 

%    
2.   

05    
%    

43.1 5 
%    

1.37 %    
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  Hogar,  Casa    de    un    
familiar/amigo/otro    

 5    0    5    0    

        3.42  %   0.   
00    
%    

3.42  %  0.00 %   

  Hogar,  Casa    de un     1    0    1    0    
familiar/amigo/otro, Otros     

        0.68  %   0,   
00    
%    

0.68  %  0.00 %   

Hogar, Otros        3    0    5    0    
       2.05  %    0,  00    

%    
3.42  %    0.00 %   

    

Otros        2    0    0    0    
       1.37  %    0.  00    

%    
0.00  %    0.00 %   

Total por Columna        67    3    74    2    
        45.89   2.  

 %    05    
%    

50.6 8 
%    

1.37 %   

 
En la Tabla 5 se presenta la prueba de independencia, donde se muestra los 

resultados de la prueba de hipótesis ejecutada para determinar si se rechaza, o no, la 
idea de que las clasificaciones de fila y columna son independientes.  Puesto que el 
valor P es mayor o igual que 0.05, no se puede rechazar la hipótesis de que filas y 
columnas son independientes con un nivel de confianza del 95.0%.  Por lo tanto, el 
valor observado de “Lugar donde recibe las clases” para un caso en particular, pudiera 
no tener relación con su valor en “¿Favorece tu aprendizaje?”.        

     
 

 Prueba      Estadístico   Valor-P      
   

G  l      
 
 

Pruebas de  Chi-    4.802      1     0.9937      Independencia.  
Fuente  Cuadrada      5      elaboración propia.     

        

      

Dependencia “lugar donde recibe sus actividades académicas vs apoyo familiar”      
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En la Figura 3, se muestran las frecuencias para lugar donde recibe las clases con 

apoyo por parte de familiares, en este caso se debe destacar como para el caso del lugar   
“Hogar”, de las 148 observaciones 97 para un 66.4% sienten que están apoyado por 
sus familiares.        
     
Diagrama de barra para lugar donde recibe las clases según apoyo de familiares.        

    

    
 Nota: Fuente elaboración propia.     
En la tabla 6, se presenta la prueba de independencia, donde se muestra los 

resultados de la prueba de hipótesis ejecutada para determinar si se rechaza, o no, la 
idea de que las clasificaciones de fila y columna son independientes.  Puesto que el 
valor P es mayor o igual que 0.05, no se puede rechazar la hipótesis de que filas y 
columnas son independientes con un nivel de confianza del 95.0%.  Por lo tanto, el 
valor observado de “lugar donde recibe las clases” para un caso en particular, pudiera 
no tener relación con su valor en apoyo de familiares”.        
Pruebas de Independencia.    
      

      
 
 
 
Análisis 3.      

H1 (nula). –  
La modalidad híbrida puede generar que el 50% de los estudiantes realicen otras 

actividades no docentes durante sus clases.      
H2 (alternativa): La modalidad híbrida puede generar que más del 50% de los 

estudiantes realicen otras actividades no docentes durante sus clases.      
      
Pruebas de Hipótesis      

Prueba      Estadístico G l   Valor - P   

 Chi-        
Cuadrada     

8.201    
      0 

  

1  0 .6092     
    

Se realiza una prueba de hipótesis mediante el software Statgraphics Centurion. Este 
análisis muestra los resultados de realizar una prueba de hipótesis relativa a la 
proporción (teta) de una distribución binomial.  Las dos hipótesis a ser evaluadas aquí 
son:      

  Hipótesis nula:        teta = 0.5      
   Hipótesis alterna: teta > 0.5      
      

En esta muestra de 146 observaciones, la proporción muestral es igual a 0.7.  Puesto 
que el valor-P para la prueba es de 0.000001 menor que 0.05, puede rechazarse la 
hipótesis nula con un 95.0% de nivel de confianza.  La cota de confianza muestra que 
los valores de teta soportados por los datos son mayores o iguales que 0.631493.      

Los resultados expresan la realidad actual, que progresivamente se convertirá en la 
tendencia de la formación universitaria. Los estudiantes develan una de las 
características del aula contemporánea, donde es diverso el espacio de aprendizaje, es 
flexible la temporalidad para recibir las orientaciones docentes en sus asignaturas y ser 
protagonista de las actividades de aprendizaje. La implicación de la familia será cada 
vez mayor en el aprendizaje de los universitarios, lo que favorecerá la relación entre lo 
cognitivo, lo afectivo y lo volitivo del proceso de enseñanza-aprendizaje.  
Existe y existirá la movilidad individual y las metodologías de aprendizaje deberán 
ofrecer respuestas didácticas con pertinencia y efectividad.      

4 Conclusiones      
La evolución del contexto de aprendizaje modalidad híbrida, es fuente esencial para la 
construcción del cambio de paradigma de la educación superior actualmente en 
desarrollo.      

En su realidad de aprendizaje, los estudiantes utilizan mayoritariamente dispositivos 
móviles, con énfasis en el empleo de celulares, lo que limita sus resultados y la 
interactividad, según los recursos didácticos utilizados.      

Las nuevas cualidades del contexto de aprendizaje relacionado con la diversidad de 
espacio, tiempo, ambiente, recursos y comunicación educativa, hacen emerger un 
novedoso desempeño de los profesores, estudiantes y una necesaria revaloración de los 
componentes didácticos no personales.       

La caracterización del proceso de enseñanza-aprendizaje universitario modalidad 
formativa híbrida, sustentado en la percepción de los estudiantes de la Universidad 
Internacional SEK Ecuador sobre el tipo de dispositivos utilizados y el ambiente de 
aprendizaje, es una contribución a la mejora de las estrategias didácticas, que se aplican 
en las asignaturas curriculares de sus carreras.      

Estos resultados constituyen punto de partida para que se perfeccione el proceso de 
capacitación docente institucional y la autopreparación de los profesores, 
reconociéndose la diversidad de condiciones espaciales, funcionales, de conectividad, 
familiares, así como las limitaciones y fortalezas en el desarrollo personal de los 
estudiantes. Igualmente, la necesaria retroalimentación al Modelo Educativo, cuyos 
diferenciadores fundamentales son la formación personalizada, donde las TIC 
constituyen un recurso didáctico esencial para el desarrollo de las competencias duras 
y blandas previstas en los planes de estudio.      

      

Referencias     
Álvarez de Zayas, C. (2016). Epistemología del Caos. Tercera edición. Editorial Kipos. Bolivia.    
Barrios, E., Gómez García, A., Pazmiño Vergara, A., Gallar, Y., & Chávez Rivera, M. (2018).   

848



3

      
En la Figura 3, se muestran las frecuencias para lugar donde recibe las clases con 

apoyo por parte de familiares, en este caso se debe destacar como para el caso del lugar   
“Hogar”, de las 148 observaciones 97 para un 66.4% sienten que están apoyado por 
sus familiares.        
     
Diagrama de barra para lugar donde recibe las clases según apoyo de familiares.        

    

    
 Nota: Fuente elaboración propia.     
En la tabla 6, se presenta la prueba de independencia, donde se muestra los 

resultados de la prueba de hipótesis ejecutada para determinar si se rechaza, o no, la 
idea de que las clasificaciones de fila y columna son independientes.  Puesto que el 
valor P es mayor o igual que 0.05, no se puede rechazar la hipótesis de que filas y 
columnas son independientes con un nivel de confianza del 95.0%.  Por lo tanto, el 
valor observado de “lugar donde recibe las clases” para un caso en particular, pudiera 
no tener relación con su valor en apoyo de familiares”.        
Pruebas de Independencia.    
      

      
 
 
 
Análisis 3.      

H1 (nula). –  
La modalidad híbrida puede generar que el 50% de los estudiantes realicen otras 

actividades no docentes durante sus clases.      
H2 (alternativa): La modalidad híbrida puede generar que más del 50% de los 

estudiantes realicen otras actividades no docentes durante sus clases.      
      
Pruebas de Hipótesis      

Prueba      Estadístico G l   Valor - P   

 Chi-        
Cuadrada     

8.201    
      0 

  

1  0 .6092     
    

Se realiza una prueba de hipótesis mediante el software Statgraphics Centurion. Este 
análisis muestra los resultados de realizar una prueba de hipótesis relativa a la 
proporción (teta) de una distribución binomial.  Las dos hipótesis a ser evaluadas aquí 
son:      

  Hipótesis nula:        teta = 0.5      
   Hipótesis alterna: teta > 0.5      
      

En esta muestra de 146 observaciones, la proporción muestral es igual a 0.7.  Puesto 
que el valor-P para la prueba es de 0.000001 menor que 0.05, puede rechazarse la 
hipótesis nula con un 95.0% de nivel de confianza.  La cota de confianza muestra que 
los valores de teta soportados por los datos son mayores o iguales que 0.631493.      

Los resultados expresan la realidad actual, que progresivamente se convertirá en la 
tendencia de la formación universitaria. Los estudiantes develan una de las 
características del aula contemporánea, donde es diverso el espacio de aprendizaje, es 
flexible la temporalidad para recibir las orientaciones docentes en sus asignaturas y ser 
protagonista de las actividades de aprendizaje. La implicación de la familia será cada 
vez mayor en el aprendizaje de los universitarios, lo que favorecerá la relación entre lo 
cognitivo, lo afectivo y lo volitivo del proceso de enseñanza-aprendizaje.  
Existe y existirá la movilidad individual y las metodologías de aprendizaje deberán 
ofrecer respuestas didácticas con pertinencia y efectividad.      

4 Conclusiones      
La evolución del contexto de aprendizaje modalidad híbrida, es fuente esencial para la 
construcción del cambio de paradigma de la educación superior actualmente en 
desarrollo.      

En su realidad de aprendizaje, los estudiantes utilizan mayoritariamente dispositivos 
móviles, con énfasis en el empleo de celulares, lo que limita sus resultados y la 
interactividad, según los recursos didácticos utilizados.      

Las nuevas cualidades del contexto de aprendizaje relacionado con la diversidad de 
espacio, tiempo, ambiente, recursos y comunicación educativa, hacen emerger un 
novedoso desempeño de los profesores, estudiantes y una necesaria revaloración de los 
componentes didácticos no personales.       

La caracterización del proceso de enseñanza-aprendizaje universitario modalidad 
formativa híbrida, sustentado en la percepción de los estudiantes de la Universidad 
Internacional SEK Ecuador sobre el tipo de dispositivos utilizados y el ambiente de 
aprendizaje, es una contribución a la mejora de las estrategias didácticas, que se aplican 
en las asignaturas curriculares de sus carreras.      

Estos resultados constituyen punto de partida para que se perfeccione el proceso de 
capacitación docente institucional y la autopreparación de los profesores, 
reconociéndose la diversidad de condiciones espaciales, funcionales, de conectividad, 
familiares, así como las limitaciones y fortalezas en el desarrollo personal de los 
estudiantes. Igualmente, la necesaria retroalimentación al Modelo Educativo, cuyos 
diferenciadores fundamentales son la formación personalizada, donde las TIC 
constituyen un recurso didáctico esencial para el desarrollo de las competencias duras 
y blandas previstas en los planes de estudio.      

      

Referencias     
Álvarez de Zayas, C. (2016). Epistemología del Caos. Tercera edición. Editorial Kipos. Bolivia.    
Barrios, E., Gómez García, A., Pazmiño Vergara, A., Gallar, Y., & Chávez Rivera, M. (2018).   

849



2

Sistema de gestión integral para el acceso, la permanencia, el egreso y la empleabilidad 
universitaria. Congresos CLABES.     
Barrera, J. (2015). Pensar el espacio de aprendizaje: análisis de la función y uso del espacio de un 
aula. https://core.ac.uk/download/pdf/132085889.pdf    
Canal Videos YouTube. (19 de julio de 2021). Joel Barkers en “El nuevo negocio de los 
paradigmas”  [Archivo de Vídeo]. https://www.youtube.com/watch?v=OGgJnKTMO1o    
Coll, C. (2008). Aprender y enseñar con las TIC: expectativas, realidad y potencialidades    
 [Archivo             PDF].               https://cmapspublic.ihmc.us/rid=1MVHQQD5M-NQN5JM-   
254N/Cesar_Coll_-_aprender_y_ensenar_con_tic.pdf    
Díaz, A. (2016) El enfoque de competencias en la educación. ¿Una alternativa o un disfraz de 
cambio? https://www.redalyc.org/pdf/132/13211102.pdf    
Espina, M; Sotolongo, P; Delgado, C. (2007). La revolución contemporánea del Saber y la    
Complejidad social. Utopía y Praxis Latinoamericana, 12(38), 135-141. Recuperado 10 de junio de    
2021,                 de                     http://ve.scielo.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1315-    
52162007000300013&lng=es&tlng=es    
Fuentes, H. (2009). El proceso de investigación científica. Orientada a la investigación en ciencias 
sociales. Universidad Estatal de Bolívar.    
Hernández, S.J., Quejada, O.M. and Díaz, G.M. (2016). Guía Metodológica para el Desarrollo de 
Ambientes Educativos Virtuales Accesibles: una visión desde un enfoque sistemático. In:    

Digital  Education    Review,  29,    166- 180 
https://revistes.ub.edu/index.php/der/article/view/14170    

Herrera, L. (2020). Las fuentes del aprendizaje en ambientes virtuales educativos. 69-79. 
http://www.redaly.org/pdf/340/34003507.    
La importancia del espacio para el aprendizaje. (s,f.). Consultado el 11 de junio de 2021. 
https://espaciosmaestros.com/la -importancia-del-espacio-para-el-aprendizaje/    
Ramírez, M. (2009). Recursos tecnológicos para el aprendizaje móvil (mlearning) y su relación con 
los ambientes de educación a distancia: implementaciones e investigaciones. 
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=331427211005    
Rivera Vargas, P. (2020). Sangrà, A. (coord.) (2020). Decálogo para la mejora de la docencia online.  
Propuestas para educar en contextos presenciales discontinuos. Revista De Pedagogía, 72(3), 178-
180.  https://recyt.fecyt.es/index.php/BORDON/article/view/83743    
Rodríguez, A. (2009). Docencia en ambientes virtuales:  nuevos roles y funciones. 
https://revistavirtual.ucn.edu.co/index.php/RevistaUCN/article/view/82/170    
Toro, A. (2007, 26 de octubre). El futuro de las humanidades y de las Ciencias sociales: el imperativo 
de una reforma. [Conferencia magistral dictada en la Universidad de Talca, en el   XXVI  aniversario 
de  su creación https://www.scielo.cl/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S071823762008000100017  
1http://openaccess.uoc.edu/webapps/o2/bitstream/10609/122307/1/9788491807766_ no_venal.pdf  
Segovia, F, Llera, B. y Rosario, M. (1999). El aula inteligente: una experiencia educativa innovadora. 
Revista Española de Pedagogía. Vol (212),83-110. https://revistadepedagogia.org/wp-
content/uploads/2007/06/212-segovia.pdf    
    

850

https://core.ac.uk/download/pdf/132085889.pdf
https://www.youtube.com/watch?v=OGgJnKTMO1o
https://cmapspublic.ihmc.us/rid
https://www.redalyc.org/pdf/132/13211102.pdf
http://ve.scielo.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1315-
https://revistes.ub.edu/index.php/der/article/view/14170
http://www.redaly.org/pdf/340/34003507.
https://espaciosmaestros.com/la
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=331427211005
https://recyt.fecyt.es/index.php/BORDON/article/view/83743
https://revistavirtual.ucn.edu.co/index.php/RevistaUCN/article/view/82/170
https://www.scielo.cl/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S071823762008000100017
http://openaccess.uoc.edu/webapps/o2/bitstream/10609/122307/1/9788491807766_
https://revistadepedagogia.org/wp-


3

La autoevaluación como insumo para la innovación: Un 
estudio de caso basado en indicadores de la gestión 

integral del riesgo de desastres y adaptación al cambio 
climático 

Jonathan Molina1 [0000-0002-2381-2672], Maryory Medina1[0000-0002-1764-4625],  

Virna López1, 2 [0000-0003-1735-7017] 

1 Universidad Pedagógica Nacional Francisco Morazán, Tegucigalpa, Honduras 
2 Sistema Hondureño de Acreditación de la Calidad de la Educación Superior, Tegucigalpa, 

Honduras  

Resumen. Este capítulo presenta los resultados de una autoevaluación realizada 
en una institución de educación superior (IES) pública con fines de certificación 
en el marco de la Gestión Integral de Riesgo de Desastres (GIRD) y Adaptación 
al Cambio Climático (ACC) en el ámbito institucional.  El caso que se presenta 
se deriva de la ejecución del proyecto “Sello Verde Institucional”, una estrategia 
que provee un marco de referencia para la GIRD y ACC, con el fin de incentivar 
a las IES para que adopten políticas amigables con el ambiente. Los hallazgos 
muestran que, a pesar de que la GIRD y ACC son objetivos primarios en la 
agenda mundial, el nivel de cumplimiento de los indicadores en estas temáticas 
en la institución todavía es incipiente. A través de la autoevaluación, se identifi-
caron fortalezas, pero también muchas oportunidades de mejora que han dado 
lugar a la ejecución de proyectos innovadores conducentes a la certificación ins-
titucional por la agencia acreditadora nacional. Con la implementación de estos 
proyectos, se aspira a la transformación institucional hacia una universidad se-
gura, sostenible y responsable. 

Palabras Clave: Sello Verde, Certificación, Huella Ecológica, ISIU, SHACES. 

1 Antecedentes 

El cambio climático y los riesgos asociados a este son algunos de los principales desa-
fíos que afronta la sociedad actual. La región centroamericana por su ubicación geográ-
fica, clima, condiciones socioeconómicas y la marcada desigualdad social es más vul-
nerable que otras regiones, lo cual aumenta el impacto de los eventos climáticos (Neu-
feld y Vaz De Carvalho, 2017) (CEPAL, 2017). La Comisión Económica para América 
Latina y el Caribe (CEPAL) sintetiza los efectos generados por el cambio climático en 
uno o más de los siguientes escenarios: disminución en la producción y calidad de los 
alimentos, menor disponibilidad de agua, pérdida de biodiversidad, propagación de en-
fermedades transmitidas por virus y vectores, impactos en el turismo y aumento de los 
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índices de pobreza (Bárcena, Samaniego, Peres, y Alatorre, 2020). Dichos escenarios 
ya son una realidad en la región, en la que se reporta un aumento significativo de la 
cantidad de desastres ocurridos. En el 2020, la CEPAL registra que, únicamente en ese 
año, se reportaron más de seis millones de personas directamente afectadas a causa de 
las tormentas que ocurrieron en ese periodo, siendo está la cifra más alta registrada 
desde 1990 (CEPAL, 2020).  Sumado a esa realidad, el panorama proyectado por el 
IPCC (Panel Intergubernamental del Cambio Climático por sus iniciales en inglés) no 
es alentador, siendo la región latinoamericana y específicamente Centroamérica la zona 
en donde se registra un aumento de la incidencia de eventos climáticos extremos (IPCC, 
2012).  

De los desastres ocurridos a nivel mundial, el 85 % están asociados a los riesgos 
derivados del cambio climático (Allan, 2013). En su mayoría, para la región centroa-
mericana, las medidas para la gestión de este tipo de riesgos giran en torno a acciones 
asistencialistas una vez concretado el desastre. Este tipo de gestiones, entre otros as-
pectos, afectan el desarrollo sostenible de las comunidades, ya que las inversiones son 
centralizadas en acciones que no representan soluciones a largo plazo y que, general-
mente, deben reconstruirse después de cada fenómeno climático. De acuerdo con las 
agendas globales, la inversión en medidas orientadas a educar a la sociedad en temas 
de riesgos y desastres deben primar ante acciones asistencialistas, tal como se indica en 
el Marco de Sendai (Organización de las Naciones Unidas [ONU], 2015) y la agenda 
2030 para el desarrollo sostenible (ONU, 2018). Este enfoque implica el fortaleci-
miento de las capacidades del sector educativo, que permitan diseñar e implementar 
acciones encaminadas a generar una cultura de prevención desde los centros de ense-
ñanza. Para el caso de las Instituciones de Educación Superior (IES), los esfuerzos en 
torno a estos temas han sido centralizados en la incorporación de temas de Gestión 
Integral de Riesgos de Desastres (GIRD) y Adaptación al Cambio Climático (ACC) en 
la malla curricular o sus ofertas académicas, dejando de lado otros ámbitos institucio-
nales, como la investigación, extensión y gestión institucional (Raanan, 2009).  

A nivel centroamericano, algunas de las iniciativas que han impulsado el fortaleci-
miento de las acciones GIRD y ACC en el sector educativo,  incluyen la Política Cen-
troamericana de Gestión Integral de Riesgo de Desastres (PCGIRD), generada en el año 
2011 por el Centro de Coordinación para la Prevención de los Desastres Naturales en 
América Central (CEPREDENAC), y, específicamente en las IES, la Política Univer-
sitaria Centroamericana para la Reducción de Riesgos a Desastres (PUCARRD), gene-
rada por el Consejo Superior Universitario en el 2017. Esta última potencia la necesidad 
de formar ciudadanos conscientes de la importancia de la GIRD y ACC en el desarrollo 
humano (CSUCA, 2018) y cuenta con una guía de autoevaluación dirigida a las IES, 
con la finalidad de determinar el nivel de implementación de dicha política en el queha-
cer institucional, lo que la convierte en uno de los pocos instrumentos de evaluación en 
estos temas.  A nivel nacional, se identifican algunos avances realizados en materia 
GIRD y ACC principalmente orientados a la respuesta ante la emergencia y la posterior 
recuperación. 

En el caso de la educación superior en el ámbito nacional, existen diversas iniciativas 
para incorporar acciones de GIRD y ACC, pero ninguna de ellas responde a un autoes-
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tudio que se haya realizado con este propósito. En este capítulo, presentamos los ha-
llazgos, a través de un proceso de investigación sistemático, de la autoevaluación, que 
es parte de un proyecto mayor en el que la Universidad Pedagógica Nacional Francisco 
Morazán (UPNFM), congruente con los ODS y en colaboración con el Sistema Hon-
dureño de Acreditación de la Calidad de la Educación Superior (SHACES) desarrollan 
el proyecto Sello Verde Institucional basado en indicadores de GIRD y ACC.1  

2 Proyecto Sello Verde Institucional (PSVI) 

EL PSVI es una iniciativa de la UPNFM y el SHACES para desarrollar una serie de 
indicadores conducentes a la certificación institucional, según su grado de incorpora-
ción de acciones de GIRD y ACC. El proyecto inició en el 2019 y contempla las fases 
que se muestran en la Figura 1. 

 

Fig. 1. Fases del Proyecto Sello Verde Institucional basado en indicadores de GIRD y ACC, que 
se lleva a cabo de manera conjunta entre la Universidad Pedagógica Nacional Francisco Morazán 
(UPNFM) y el Sistema Hondureño de Acreditación de la Calidad de la Educación Superior 
(SHACES) 

La UPNFM es la primera IES en Honduras en optar por la certificación con Sello Verde, 
siendo esto un reflejo del alto compromiso y responsabilidad de este centro educativo 
con la formación de profesionales capaces de responder a las necesidades de una socie-
dad cada vez más expuesta a riesgos y desastres, al tiempo de alinear su actuar con los 
ODS. 

                                                           
1  La certificación “Sello Verde” está siendo desarrollada por la Universidad Pedagógica Na-

cional Francisco Morazán (UPNFM) y el Sistema Hondureño de Acreditación de la Calidad de 
la Educación Superior (SHACES) con el auspicio y apoyo técnico de la Cooperación Suiza en 
América Central, en el marco del proyecto de “Fortalecimiento de la Gobernanza de la Gestión 
de Riesgo de Desastres en Centroamérica (GRDCA)” que tiene por objetivo profundizar el for-
talecimiento de las capacidades del Centro de Coordinación para la Prevención de los Desastres 
Naturales en América Central (CEPREDENAC), del Consejo Superior Universitario Centroame-
ricano (CSUCA) y de las instancias homólogas nacionales para salvar vidas y reducir las pérdidas 
y daños económicos por desastres, con las prioridades del Marco de Sendai para la Reducción de 
Riesgo de Desastres 2015-2030. 
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2.1 Autoevaluación 

La UPNFM es una institución de educación superior acreditada en la formación de 
profesionales con estándares de calidad, para contribuir en la transformación de la edu-
cación hondureña y en el desarrollo del país al integrar las funciones de docencia con 
la investigación, extensión y vinculación con la sociedad. 

El proceso de autoevaluación institucional para optar a la Certificación Institucional 
con Sello Verde, fue dirigido por la coordinación y sub coordinación del Proyecto Sello 
Verde y los proyectistas, en conjunto con la comisión ad-hoc constituida por docentes 
de la institución. Estos estuvieron organizados en cuatro comités, que respondían a las 
dimensiones de evaluación establecidas por el SHACES (Figura 2). 

 

 
Fig. 2. Organigrama de los equipos que ejecutaron la autoevaluación institucional para optar por 
la Certificación Institucional con Sello Verde 

Los resultados2 de la autoevaluación son el producto de un proceso de investigación 
riguroso, apegado a las metodologías de medición previamente establecidas. El proceso 
contempló la participación de la comunidad universitaria del campus central a través 
de encuestas, revisiones documentales, análisis y reflexión de las fortalezas y debilida-
des de la institución en temas de GIRD y ACC. 

El proceso de autoevaluación se realizó bajo los parámetros establecidos por el 
SHACES, siguiendo la metodología de evaluación sugerida en la Guía de indicadores 
de la Certificación Institucional con Sello Verde (2020). La evaluación interna fue rea-
lizada para los cincuenta indicadores de la guía, los que están distribuidos en cuatro 
dimensiones, (Figura 3): Gestión Institucional Universitaria (GI), Investigación (INV), 
Docencia (DC) y Vinculación y Proyección (VP). 
                                                           
2 La Guía en GIRD y ACC del SHACES se encuentra en proceso de validación y debe ser soli-

citada directamente al SHACES. 
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Fig. 3. Distribución de los indicadores de la guía para la Certificación Institucional con Sello 

Verde, según dimensiones 

3 Preguntas, eje o tópico de reflexión. 

El tópico de reflexión de este caso es la contribución que hacen las IES al fomento 
de una cultura que gestione el riesgo y emprenda acciones de prevención climática. 
Para ello, se realizó la autoevaluación que, permitió determinar este grado de contribu-
ción y, por otro lado, proponer las acciones de mejora que transformen a la institución 
en una universidad segura y sostenible. 
 

4 Narración del caso 

4.1 Colecta de datos 

Para la colecta de datos, se aplicaron tanto metodologías cuantitativas como cualita-
tivas. Cada comisión de autoevaluación, elaboró un banco de preguntas producto de la 
revisión detallada de la metodología de medición para cada indicador estipulado en la 
guía. Posteriormente, las preguntas fueron agrupadas en función de la fuente que pro-
porciona la información. En ese sentido, la colecta de datos cuantitativos se hizo a tra-
vés de cuestionarios. Se construyeron 11 instrumentos diferentes correspondientes a 11 
fuentes informativas (Tabla 1).  

Los datos cualitativos se recolectaron a través de entrevistas. 
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Table 1. Cantidad de respuestas obtenidas de cada fuente de información. 

N° Fuente 
Cantidad de 
respuestas 

1 Rectoría 1 

2 Vicerrectoría Administrativa 1 

3 Vicerrectoría de Investigación y Posgrado 1 

4 Dirección de Planificación y Presupuesto 1 

5 Dirección de Recursos Humanos 1 

6 Dirección de Extensión 1 

7 Dirección de Servicios Estudiantiles 1 

8 Comité de Gestión Integral de Riesgos y Desastres 1 

9 Jefes de Departamentos 22 

10 Docentes 180 

11 Estudiantes 984 

Total   1194 

 
Las encuestas estaban conformadas en su mayoría por preguntas cerradas, que se 

complementaron con evidencias para respaldarlas. Las encuestas fueron digitalizadas y 
aplicadas utilizando la herramienta de Google Formularios. 

Previo a la aplicación de los instrumentos, estos fueron nuevamente revisados por 
todas las comisiones de autoevaluación. Posteriormente, se realizó una prueba piloto 
únicamente con las encuestas que serían aplicadas a mayor número de informantes.  

5 Población y muestra 

La mayoría de los instrumentos 72 % estaban dirigidos a una sola fuente de infor-
mación, el cálculo de la muestra para las fuentes restantes fue realizado a través del 
programa Analyst STATS, con un margen de error del 5 % (Ver Tabla 2). 
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Table 2. Población, muestra y porcentajes de participación en el proceso de autoevaluación ins-
titucional. 

No. Fuente de información Población Muestra 
Porcentaje de partici-

pación 

1 
Jefes de Departamentos 
académicos  

12 12 100 % 

2 Docentes  640 326 50 % 
3 Estudiantes  8135 615 157 % 

 

6 Análisis de datos 

El análisis se realizó de forma rigurosa, utilizando un procesamiento estadístico en 
el caso de los datos cuantitativos y métodos de triangulación y comparación constante 
para los datos cualitativos. Conforme al protocolo de autoevaluación establecido, el 
análisis se desarrolló en varias fases que se detallan a continuación. 

En una primera instancia, se analizaron los rasgos demográficos de la comunidad 
universitaria y la organización institucional para la selección de los informantes claves 
y muestras en el caso de las fuentes más numerosas, estableciendo así las 11 fuentes de 
información.  

Se inició con el procesamiento de datos cuantitativos de la información capturada, a 
través de cuestionarios en línea hechos a docentes y estudiantes. Estos cuestionarios 
buscaban recabar información del nivel de conocimiento de los estudiantes y docentes 
sobre la temática de GIRD y ACC, así como de la percepción que estos tienen de las 
acciones e iniciativas de la universidad en esta misma temática. 

El análisis cualitativo se realizó a partir de las entrevistas a las fuentes de informa-
ción en busca de indicios que garantizaran la existencia de políticas, acciones, iniciati-
vas y el propósito y alcance de estas, en las dimensiones prioritarias del quehacer ins-
titucional. Se tomaron las ideas centrales de las diferentes fuentes sobre los mismos 
tópicos de análisis para llegar a resultados concluyentes, por medio de la comparación 
o triangulación de los resultados. 

La última fase del análisis consistió en la revisión documental de las evidencias so-
licitadas a las fuentes para corroborar que, en efecto, la institución cumple o no con los 
indicadores evaluados. 
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7 Hallazgos 

7.1 En el campus central de la UPNFM la población estudiantil y laboral es 
predominantemente femenina. Los estudiantes en su mayoría están por 
debajo de los 30 años, son mestizos y trabajan.  

De los 1193 instrumentos aplicados, la mayoría, que equivale a 756 personas, es 
decir el 63.37 % fueron mujeres, 436 fueron hombres que corresponde al 36.55 % y 
una persona que no contestó (0.08 %). De los 984 estudiantes, el 75.6 % de la población 
estudiantil encuestada tiene hasta 30 años, las y los encuestados en el grupo de edad 
entre 21 y 25 años, representan el 37.40 %, seguido de las y los estudiantes que tienen 
entre 26 y 30 años (24.90 %) y estudiantes entre 16 y 20 años (13.31 %). El 24.39 % 
restante, tienen edades mayores a treinta años, donde los de 36 a 45 años representan el 
11.48 %, de 31 a 35 años el 10.67 % y entre 46 y 55 años el 2.24 %. 

Con relación al personal docente encuestado, la mayor parte el 66.11 % tienen una 
edad comprendida entre 36 y 55 años, las y los docentes entre 36 y 45 años representan 
el 33.89 %, seguidos del personal docente entre 46 y 55 años, que son el 32.22 %. El 
18.33 % del personal docente tienen entre 25 y 35 años y el 15.56 % de 56 años en 
adelante.  

En cuanto a la procedencia de las y los estudiantes encuestados, se obtuvieron res-
puestas de estudiantes procedentes de diecisiete departamentos, solo a excepción de 
Islas de la Bahía. La mayor parte de las y los estudiantes 653 contestaron ser mestizos 
que corresponden a 66.36 %, indicaron que no saben a qué grupo étnico pertenecen 166 
estudiantes que equivalen a 16.87 %, Lencas 139 estudiantes que equivale a 14.13 %, 
Miskitos 13 estudiantes (1.32 %), Tolupanes cuatro estudiantes (0.41 %), Garífunas 
cuatro estudiantes (0.41 %), Pech dos estudiantes (0.20 %), Chortís dos estudiantes 
(0.20%) y Tawhakas un estudiante (0.10 %). Con respecto a la ocupación de los estu-
diantes, 525, que equivale a 53.35 % de los encuestados, respondieron que estudian y 
trabajan. Los restantes 459 (46.65 %) solo estudian. 

7.2 La Gestión Institucional no contempla la GIRD y ACC como un elemento 
fundamental.  

La UPNFM no ha abordado la temática GIRD y ACC como un elemento fundamen-
tal en la gestión institucional. El plan estratégico institucional no contempla entre sus 
acciones y componentes la incorporación concreta de temas GIRD y ACC. En el mismo 
sentido, no existen estrategias en el marco de la GIRD y ACC definidas en la política 
institucional. En la universidad, se han desarrollado proyectos vinculados a la GIRD y 
ACC, pero son iniciativas aisladas que no forman parte de la agenda institucional, sin 
embargo, son un aporte significativo al cumplimiento de los indicadores para la certi-
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ficación. Por otro lado, la estructura organizativa es pertinente para favorecer las ini-
ciativas de proyectos institucionales en temáticas de GIRD y ACC, y se cuenta con 
autoridades abiertas al diálogo y el consenso en la toma de decisiones, respecto al pro-
yecto institucional.   

7.3 La GIRD y ACC se encuentran entre las líneas de investigación de la 
Universidad, pero no se fomenta la temática.  

En la universidad, existe un sistema de investigación con normativa vigente y regla-
mentado para gestionar el proceso de investigación tanto en pregrado como en pos-
grado. La GIRD y ACC se encontró reflejada solo en dos áreas temáticas de las líneas 
de investigación institucionales, pero no se incentiva la investigación en esta área de 
estudio. Fue hasta junio del 2020 que se declaró la línea de investigación en Cambio 
Climático y Gestión Integral de Riesgo. Esto explica por qué no se cuenta con registro 
de investigaciones o trabajos de tesis en la temática.   

7.4 Existen espacios pedagógicos que se dedican a GIRD y ACC.  

La UPNFM ha incorporado temáticas GIRD y ACC en sus planes de estudio como 
resultado de una reforma curricular, específicamente en las asignaturas de Educación 
ambiental y Ciencias de la Tierra. La mayoría de los avances en la temática se han dado 
en este ámbito, pero a la vez se han dejado de lado otros aspectos de la dimensión 
docente, por ejemplo, no se instruye a los estudiantes sobre la temática a su ingreso, 
tampoco se socializan las oportunidades de investigación, vinculación y desarrollo en 
la temática. 

7.5 La Cátedra de la Tierra es el espacio pedagógico que permite a la 
Universidad ir más allá de los muros universitarios con los temas de 
GIRD y ACC.  

La Cátedra de Tierra se lleva a cabo desde el 2012 como un requisito de graduación. 
El desarrollo de esta Cátedra beneficia la formación de su población estudiantil en “te-
máticas actuales y relevantes sobre la dinámica interna y externa del Planeta Tierra, así 
como la conservación del medio ambiente, gestión integral de residuos sólidos, control 
de vectores, gestión integral de riesgo ante desastres y adaptación al cambio climático, 
reforestación, manejo de cuencas hidrográficas, conservación de la biodiversidad, es-
tudio de la geología, ciencias de la tierra, uso y aplicación de Tecnologías de Informa-
ción y Comunicación” (UPNFM, 2018, p. 11). La Universidad funciona como albergue 
en casos necesarios, pero no cuenta con sus propios lineamientos para actuar al ocurrir 
una emergencia. Se identificó la falta de programas de voluntariado.  
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8 Lecciones, Aprendizajes y Recomendaciones que nacen de la 
experiencia 

Como resultado de la autoevaluación del nivel de cumplimiento de indicadores de 
GIRD y ACC en la UPNFM, se deriva un plan de mejoras que ya se encuentra en eje-
cución. 

Podemos deducir de la experiencia que existe una deuda pendiente en la Universidad 
para abordar la temática en cuestión. A través del Proyecto Sello Verde Institucional, 
se están ejecutando acciones que inician la transformación de la UPNFM en una uni-
versidad sostenible y segura, que sirva de modelo de institución educativa del nivel 
superior en el ámbito nacional. 

Las acciones que destacan son las que se describen en los siguientes subapartados. 

8.1 Determinación del índice de Seguridad de las Instalaciones Universitarias 
(ISIU) 

El ISIU permite identificar el nivel de seguridad ante desastres en las edificaciones 
pertenecientes a las IES. Se usa como una herramienta de primera línea, para evaluar 
las instalaciones, el emplazamiento y la organización de la institución ante una emer-
gencia, ya que permite un diagnóstico rápido y ágil para la toma de decisiones en cuanto 
a la seguridad del sitio de emplazamiento y la seguridad de la edificación. Este Índice 
se está aplicando por primera vez en Honduras. 

8.2 Estimación de la Huella Ecológica de la Universidad (2016-2021) 

La huella ecológica es considerada un indicador de sostenibilidad que estima el grado 
de impacto que ejerce cierta comunidad humana, persona, organización, país, región o 
ciudad sobre el ambiente. Al momento de ejecutar este proyecto, ningún estudio de 
Huella Ecológica se ha realizado en el país, por lo que este es también un estudio iné-
dito. 

8.3 Diseño e implementación de un sistema para la eliminación de desechos 
sólidos 

Ante la falta de datos acerca de la producción de desechos sólidos, se propone dise-
ñar un sistema para la eliminación controlada, segura y socio-ambientalmente amigable 
de los desechos producidos en la institución.  
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8.4 Diseño e implementación de un curso en GIRD y ACC para estudiantes 
universitarios con enfoque en buenas prácticas desde el entorno social 

La evaluación permitió determinar que existe escaso conocimiento sobre la GIRD y 
ACC en la comunidad universitaria. En esta oportunidad, por ser una universidad for-
madora de docentes, se desarrollará un curso virtual para iniciar a los jóvenes en la 
temática, con la expectativa de que, una vez que terminen, los graduados apliquen los 
conocimientos con sus propios estudiantes en la educación media.  

8.5 Elaboración del plan de contingencias. 

Este plan contemplará una serie de acciones a seguir para garantizar el funciona-
miento de la universidad en sus diferentes ámbitos ante eventos inesperados. Al mismo 
tiempo, tendrá en cuenta los servicios no tradicionales que pueda ofrecer de forma se-
gura ante eventos adversos, tales como albergue, voluntariado, acopio y otros. 
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La Innovación como indicador de calidad: Un análisis 
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“La investigación científica y tecnológica y la innovación son 
motores del desarrollo humano, social y económico para Amé-
rica Latina y el Caribe”. (Conferencia Regional de Educación 

Superior, 2018) 

Resumen. La innovación es producto de la generación de conocimiento y en la 
educación superior está ligada, principalmente, a la dinámica de los programas 
de posgrado, por lo que ha sido parte de la evaluación que hacen las agencias de 
acreditación.  La Agencia Centroamericana de Acreditación de Postgrados 
(ACAP) contempla en sus guías la categoría de Investigación e Innovación, la 
cual cuenta con 18 % del total de indicadores de calidad. En este estudio, se 
convirtió esta categoría en objeto de investigación, con el fin de analizar el ni-
vel de logro en los postgrados acreditados y su contribución al cumplimiento de 
los criterios de calidad, según el modelo de acreditación de la Agencia. Para el 
análisis, se aplicó un enfoque cuanti-cualitativo. Como resultado se observa 
que, en esta categoría, los programas obtienen puntuaciones en los límites de lo 
aceptado por la ACAP. Estas puntuaciones mejoran en la segunda evaluación 
de tal forma que la acreditación aporta a la mejora continua en este y otros as-
pectos. Para cumplir con los propósitos de la gestión de la calidad establecidas 
por la Agencia, la investigación e innovación deben ser pertinentes, transparen-
tes, inclusivas y de impacto en la sociedad. 

Palabras clave: acreditación, gestión de la calidad, investigación, criterios de 
calidad. 

1 Introducción 

La investigación y la innovación son dimensiones del quehacer universitario particu-
larmente necesarias para enfrentar los desafíos que plantean los problemas complejos 
de los países en la región centroamericana. Cuando una universidad adopta estas di-
mensiones, su aporte a la sociedad, al entorno, al desarrollo sostenible y al conoci-
miento científico, es indiscutible.  

Para los propósitos de este estudio, la innovación debe entenderse como un produc-
to o proceso nuevo o mejorado (o una combinación de estos), que difiere significati-
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vamente de los productos o procesos anteriores y que ha sido puesto a disposición de 
usuarios potenciales o puesto en uso por una unidad ejecutora (OECD, 2018). Ade-
más, que esté vinculada con las necesidades de desarrollo de una organización, em-
presa, localidad, país o región (ACAP, 2021).  

En la región centroamericana, las universidades constituyen una importante fuente 
de generación de conocimiento científico y, por tanto, de innovaciones, principalmen-
te a través de sus programas de postgrado académicos. Por ello, en la Agencia Cen-
troamericana de Acreditación de Postgrados (ACAP), la investigación e innovación 
constituyen una categoría que reúne una serie de indicadores que dan cuenta de la 
calidad alcanzada por los postgrados. 

Al igual que la ACAP, las otras agencias de acreditación de la región también las 
incluyen como parte de los indicadores de calidad, tal como lo reflejan los manuales, 
las guías y los artículos relacionados (CONEAUPA, 2010; SINAES 2012; CNEA 
2021; ACAAI  2012; SHACES, 2013). 

En el caso de la ACAP, su manual y guía de evaluación, contemplan ocho catego-
rías para medir la calidad de las especialidades, maestrías y doctorados de la región 
centroamericana y República Dominicana (ver Fig. 1). En esta oportunidad, la catego-
ría de Investigación e Innovación se convirtió en objeto de estudio. A través de estos 
indicadores, se penetra en el quehacer formativo, científico e innovador, en tanto se 
busca que los postgrados aporten a la solución de problemáticas en el área del cono-
cimiento en el que operan. 

 
Fig. 1. Porcentaje de indicadores de cada categoría de análisis de la calidad de los postgrados 
según el modelo de acreditación de la ACAP. 

Como categoría del análisis de la calidad, los equipos de evaluación externa (EEE) 
observan la investigación y la innovación y corroboran si la especialidad, la maestría 
o el doctorado generan, valoran y transfieren conocimiento científico, tecnológico, 
filosófico o artístico –en dependencia del área de conocimiento en que se desarrolla el 
programa– hacia estos sectores. Actualmente, es una condición que los postgrados 
deben cumplir y evidenciar para ser acreditados por la ACAP. 
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El Informe del Estado de la Educación Superior en Iberoamérica 2016 (CINDA, 
2016) señala haber explorado sistemáticamente por primera vez la contribución de las 
universidades a la transferencia de I+D, innovación y emprendimiento. Encontraron 
que, a pesar de que “la información disponible es escasa y a veces precaria, fue posi-
ble identificar países donde estas funciones se han afianzado y otros donde, aunque no 
hay una actividad sostenida existen iniciativas relevantes”. Sin embargo, al momento 
de preparar este capítulo, no se identificó ningún reporte que analice el rol que juega 
la investigación e innovación como indicador de calidad en los postgrados, ni sus 
niveles de logro en comparación con otras categorías.  

De lo anterior surgen las preguntas ¿qué tanta relevancia representa la innovación 
en la evaluación de la calidad de los programas académicos en la región centroameri-
cana?, ¿cuál es el nivel de logro de los indicadores de calidad asociados a la innova-
ción?, ¿qué diferencias hay entre la primera y segunda acreditación en esta categoría?, 
¿cuál ha sido la experiencia de los evaluadores externos al verificar el cumplimiento 
de estos indicadores?, ¿qué representa para los coordinadores de los postgrados alcan-
zar estos indicadores? Estas preguntas son respondidas a lo largo de este capítulo, el 
cual tiene como el objetivo analizar el nivel de logro de los indicadores de la categoría 
de Investigación e Innovación del modelo de acreditación de la ACAP en los postgra-
dos acreditados y su contribución al cumplimiento de los criterios de calidad. 

2 Método 

La presente investigación se realizó bajo un enfoque mixto, cuanti-cualitativo. Se 
hizo, en primera instancia, un análisis general de la relevancia de la innovación como 
indicador de calidad en las siguientes agencias de acreditación: el Consejo Nacional 
de Evaluación y Acreditación (CNEA) de Nicaragua, el Sistema Nacional de Acredi-
tación de la Educación Superior (SINAES) de Costa Rica, el Consejo Nacional de 
Evaluación y Acreditación Universitaria de Panamá (CONEAUPA), el Sistema Hon-
dureño de Acreditación de la Calidad de la Educación Superior (SHACES), la Agen-
cia Centroamericana de Acreditación de Programas de Arquitectura y de Ingeniería 
(ACAAI) y la ACAP. Se utilizaron los manuales y guías de autoevaluación de todas 
ellas, disponibles en internet, y se estimó el porcentaje que cada una dedica a la inves-
tigación e innovación para acreditar la calidad. 

Seguidamente, para explorar el nivel de logro asociado a la innovación por parte de 
los postgrados, se utilizó la base de información de las acreditaciones realizadas por la 
ACAP, la cual incluye 34 programas acreditados, desde el año 2009. Esta exploración 
incluyó la comparación entre las categorías, lo cual permitió identificar en qué medida 
la investigación e innovación presenta retos o cuán bien responden los programas a 
este aspecto de la acreditación. Así mismo, se contrastó la valoración obtenida en la 
autoevaluación con el puntaje obtenido en la evaluación externa. Finalmente se explo-
ró el avance en la segunda acreditación, en aquellos casos en los que la información 
estaba disponible. Los datos obtenidos fueron analizados a través de los estadísticos 
descriptivos.  
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Para complementar el análisis cuantitativo, se procedió a la colecta de datos cuali-
tativos a través de un conversatorio con expertos. Se seleccionaron dos grupos de 
informantes, el primer grupo estuvo constituido por tres coordinadores de los EEE de 
los programas acreditados por la ACAP; el segundo grupo lo conformaron cuatro 
coordinadores de programas acreditados. A cada grupo se le plantearon las siguientes 
preguntas: 

• ¿Considera usted que el aseguramiento de la calidad de los postgrados deba enfati-
zar la innovación como indicador? ¿Ventajas/desventajas? ¿Riesgos/beneficios? 

• ¿Cómo considera que se cumplen los criterios de calidad a través de la innovación 
como categoría de evaluación? 

Los resultados del conversatorio fueron procesados y sometidos al análisis clásico de 
contenido, a través de palabras clave y extracción de ideas centrales. 

3 Resultados 

3.1 Relevancia de la innovación como indicador de calidad en las agencias de 
acreditación de la región centroamericana 

El primer análisis contempló la comparación del porcentaje de indicadores de calidad 
de la ACAP asociados a la innovación, con respecto a las agencias homólogas en la 
región centroamericana. La Figura 2 muestra que, con la excepción de la 
CONEAUPA, la ACAP tiene el mayor porcentaje de indicadores dedicados a investi-
gación e innovación, seguido por la agencia hondureña. Las otras agencias incluidas 
en el análisis se encuentran por debajo del 10 %, lo que representa menos del 50 % 
del puntaje otorgado por la ACAP. 

 
 

Fig. 2. Porcentaje de indicadores dedicados a investigación e innovación en las agencias de 
acreditación de programas de la región centroamericana. 

0 %

5 %

10 %

15 %

20 %

Costa Rica Honduras Panamá Nicaragua Regional Regional

SINAES SHACES CONEAUPA CNEA ACAAI ACAP

866



3

3.2 Cumplimiento de los indicadores de investigación e innovación en los 
programas acreditados por la ACAP 

Como resultado de este análisis, se observa en la Figura 3 que, si bien es cierto que 
los puntajes más bajos se presentan en la categoría Graduados, la categoría de Inves-
tigación e Innovación obtiene bajos puntajes tanto en la autoevaluación como en la 
evaluación externa, aunque son más evidentes en esta última.  

 
Fig. 3. Porcentaje de cumplimiento de los indicadores de cada categoría en los programas acre-
ditados por la ACAP en autoevaluación  y evaluación externa (VIN=Vinculación a través de la 
extensión y proyección social; GRA=Graduados; INT=Internacionalización; IeI=Investigación 
e Innovación; GAA=Gestión Académico Administrativa; PRO=Profesores; EST=Estudiantes; 
PF=Procesos Formativos). 

 
3.3 Resultados de las autoevaluaciones y evaluaciones externas en primera y 

segunda acreditación 

En la Figura 4, se observa que, en términos generales, los porcentajes de cumplimien-
to de los indicadores se mejoran en la segunda acreditación, tanto en la autoevalua-
ción como en la evaluación externa. Esta mejora es más notoria en unas categorías 
que en otras, por ejemplo, en Estudiantes, Graduados, Profesores y Procesos Formati-
vos, la mejora es leve, incluso se observa un movimiento negativo en vinculación. En 
cambio, la Investigación e Innovación, que es el objeto de estudio, presenta mejoras 
considerables, lo mismo que la Gestión Académico-Administrativa y la Internaciona-
lización. 
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Fig. 4. Porcentaje de cumplimiento de los indicadores de investigación e innovación en los 
programas acreditados por la ACAP en primera y segunda acreditación. (VIN=Vinculación a 
través de la extensión y proyección social; GRA=Graduados; INT=Internacionalización; 
IeI=Investigación e Innovación; GAA=Gestión Académico Administrativa; PRO=Profesores; 
EST=Estudiantes; PF=Procesos Formativos). 

 
3.4 Percepción de los indicadores de investigación e innovación 

Como resultado del conversatorio con expertos, se obtuvieron diversas ideas centra-
les. Por parte de los coordinadores de los EEE, se destaca que, en definitiva, deben ser 
parte de la calidad de los postgrados. Sin embargo, surgió la duda acerca de si deben 
integrarse en una sola categoría de evaluación o si deberían separarse puesto que no 
toda investigación lleva a innovación. Esto, a su vez, conlleva los riesgos del finan-
ciamiento A continuación se presentan algunas citas: 
  

“Los programas tienen líneas y políticas de investigación e innovación, 
pero es necesario que estén desarrolladas en función del producto que se 
espera obtener, de ahí la importancia de verlo como uno proceso, apre-
miando la necesidad de visibilizar el trabajo con los programas, para que la 
innovación no sea el producto final, sino el conjunto de acciones realizadas 
en el periodo que le dieron la madurez y la solidez a cada programa” 
(Coordinación de EEE). 

 
“Se debe tener en cuenta la innovación definitivamente para determinar 

la calidad de los postgrados, la innovación conlleva cambios, mejoras y 
transformaciones y es exactamente lo que queremos, impactar positivamente 
los programas” (Coordinación de EEE). 
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“La innovación no va separada de la investigación, las ventajas son mu-
chas si innovamos e investigamos, el riesgo es que no se pueda dar finan-
ciamiento para hacer investigación” (Coordinación de EEE). 

 
“Es conveniente y necesario analizar que se evalúen por separado lo que 

es innovación y lo que es investigación, dependerá en mucho de las mismas 
universidades como las implementen, puede existir investigación sin innova-
ción y la innovación sale del impacto que tendría en la sociedad, me parece 
una ventaja separarla porque lograríamos identificarlos, que universidades 
si y cuales no están haciéndolo” (Coordinación de EEE). 

Por su parte, los coordinadores de programas evaluados mencionan que la innovación 
debe ser considerada como indicador de calidad y que permite evaluar los criterios de 
pertinencia e impacto, que son propios de lo requerido por la ACAP. Aquí algunas 
citas: 

“Es muy importante la integración de ambos conceptos, investigación e 
innovación, considerar que son las universidades y no los postgrados quie-
nes otorgan las becas para la investigación y es por medio de la investiga-
ción que se pueden tener frutos en innovación” (Coordinación de Programa 
Acreditado). 

 
“El reto es bastante grande, los contextos son bastantes diferentes en la 

región, una categoría de análisis solo para innovación podría debilitar de 
una manera el contexto integral, hay que valorarlo desde la óptica externa e 
interna, lo que para nosotros por habitual no parece innovador, quizás si lo 
sea a lo externo” (Coordinación de Programa Acreditado). 

 
“Es necesario analizar el contexto, ajustarse a la realidad de cada pro-

grama, la pertinencia de los impactos sociales e interdisciplinarios desde la 
óptica de los programas y sus metas” (Coordinación de Programa Acredi-
tado). 

 
“La innovación debe ser considerada como indicador de madurez de la 

calidad de un programa, la innovación en cosas simples y cotidianas funda-
mentada en años de hacerlo con buenos resultado” (Coordinación de Pro-
grama Acreditado). 

 
 

3.5 Buenas prácticas en innovación identificadas en los postgrados acredita-
dos 

A lo largo de los conversatorios, los expertos señalaron algunas innovaciones en las 
que la acreditación de la calidad fue determinante. A continuación, se presentan las 
buenas prácticas más destacadas por los participantes: 
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a. Creación del Observatorio Demográfico Universitario (ODU): Una ex-
periencia de la Maestría en Demografía y Desarrollo de la Universidad 
Nacional Autónoma de Honduras. Una innovación con proyección e im-
pacto social que ha logrado el posicionamiento como referente institu-
cionalizado para el análisis de información demográfica, por parte de la 
sociedad, servidores públicos y medios de comunicación. 

b. Creación de Centros de Investigación e Innovación: Que permiten la in-
corporación de estudiantes en coordinación con docentes, como es el ca-
so del Instituto de Investigaciones Lingüísticas en la Universidad de 
Costa Rica, en el cual estudiantes y docentes de la Maestría en Lingüís-
tica se plantean las dificultades que pueden existir en el campo de la in-
vestigación en temáticas interdisciplinarias, como la discapacidad. 

4 Discusión 

Sánchez (2004) considera que, para el postgrado, la innovación es un reto que aporta 
en la formación de personas competentes, que pongan al servicio de la sociedad los 
beneficios del desarrollo científico y tecnológico. Por su parte, Muñoz (2005) hace 
referencia a que, este nivel de estudios, requiere un compromiso con el desarrollo de 
la   creatividad como elemento esencial de innovación, para generar procesos de cali-
dad y para enfrentar la crisis que demanda urgentemente soluciones y cambios pro-
pios, que superen esquemas calcados de otras realidades, pero sin dejar de tenerlos 
presente. 

La ACAP es la segunda agencia en la región centroamericana que otorga mayor 
puntaje porcentual a la categoría de investigación e innovación. Este resultado es 
lógico tras considerar que estas actividades son parte de la naturaleza de los progra-
mas de postgrado, especialmente de los de carácter académico-científico. Por lo tanto, 
se requieren indicadores que permitan evidenciar el cumplimiento de esta misión y los 
coordinadores de programas acreditados están de acuerdo con ello.  

Sin embargo, a pesar de que su importancia está clara, los resultados revelan que, 
para los programas acreditados por la ACAP, la categoría en estudio no es precisa-
mente la mejor evaluada. Las valoraciones hechas por los EEE ubican esta categoría 
en la primera acreditación, muy cerca del puntaje mínimo aceptable para la acredita-
ción. Esto se explica en parte por las limitaciones de financiamiento, tal como lo re-
fieren los coordinadores de programas. Dichas limitaciones no deberían ser responsa-
bilidad exclusiva de los postgrados, sino de la institución. 

La información cualitativa recabada deja ver que el concepto de innovación tiene 
diversas interpretaciones. Entre los expertos, no existe consenso acerca de qué se 
entiende por innovación y si debe estar ligada a investigación para su evaluación. Sin 
embargo, las guías de la ACAP sí asumen esta interrelación. Reconocer que existen 
otras interpretaciones de innovación, no necesariamente asociadas a la investigación, 
que fueron mencionadas por los expertos, es un primer paso para su análisis e incor-
poración en el modelo de ACAP.  
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 La investigación científica desarrollada por los programas de la región, con base 
en las evaluaciones desarrolladas por ACAP, podría caracterizarse como incipiente, 
pero con un potencial interesante. Es una tarea pendiente realizar mediciones de se-
gundo nivel, para cuantificar el impacto que han tenido las innovaciones resultantes 
de la investigación.  

Aunque las guías, manuales e indicadores para la acreditación con la ACAP están 
también sujetos a la mejora, el proceso de evaluación incide positivamente en los 
postgrados tal como se observa en las valoraciones de la reacreditación. Esto es, en 
cierta medida, por la oportunidad de examinar su planificación, procesos y resultados, 
particularmente en áreas tan desafiantes como la investigación e innovación. Además, 
los indicadores son un referente para extender las capacidades investigadoras, mejorar 
el rendimiento y la calidad de los resultados de investigación, activar su utilidad en 
procesos innovadores y de transferencia y favorecer el uso del conocimiento como 
elemento de productividad y competitividad económica, de creación de riqueza, em-
pleo y cohesión social. Esto puede ser un primer paso hacia la transformación y mo-
dernización de los sistemas educativos que dé, como resultado, investigaciones e in-
novaciones de alto impacto que favorezcan el desarrollo sostenible de los países de la 
región. 

Aunque esta investigación proporciona una primera comprensión de lo que repre-
senta la innovación para los postgrados, también tiene sus limitaciones. Por ejemplo, 
hace falta entrar en la profundidad de los indicadores para ver si, como sugiere Abreu-
Hernández y de la Cruz-Flores (2015), la evaluación de la calidad de los postgrados 
debería avanzar hacia un sistema en el que la investigación y la innovación no se mi-
dan por la publicación de artículos como resultado, sino por su impacto en la solución 
de los problemas complejos de la sociedad. En la misma línea, Álvarez (s.f.) señala la 
necesidad de que los postgrados sean evaluados a fin de que estos entren en procesos 
de cambio e innovación que vayan más allá de lo estructural. Adicionalmente, el con-
versatorio con expertos ha permitido detectar que hay falta claridad en la aplicación 
de los instrumentos de evaluación y en la asignación de puntajes a los indicadores; 
esta es una tarea que la agencia debe asumir. Se recomienda hacer estos mismos aná-
lisis con programas no acreditados para tener una mejor valoración del aporte de la 
acreditación a la mejora de la investigación e innovación. 

García (1994) planteó, desde aquel entonces, la necesidad de evaluar el grado de 
vinculación de los programas con el sector productivo y señala la relación de las lí-
neas de investigación y la pertinencia de la formación de los estudiantes para lograr 
esas relaciones. Mejorar los indicadores de Investigación e Innovación en la búsqueda 
del cumplimiento de los criterios de calidad de la ACAP, a saber, pertinencia, equi-
dad, transparencia e impacto, permitiría a su vez mejorar otros indicadores y conse-
cuentemente la calidad del postgrado. 
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5 Conclusión 

En conclusión, en la medida que los programas de postgrado cumplan con los indica-
dores de innovación tendrán una mejor aproximación a la gestión de la calidad, lo 
cual a su vez se reflejará en el mejoramiento de las otras funciones sustantivas. Los 
modelos, manuales, guías y artículos referenciados tienen un denominador común en 
el tiempo y el espacio: la necesidad de que los programas de postgrado impulsen la 
investigación y la innovación como categoría de análisis de la calidad y entrar así en 
la vía de la mejora continua. 

Esta mejora, sin embargo, debe ir más allá de lo puramente estructural, debe orien-
tarse a la resolución de problemáticas locales y regionales, impactar en el entorno, en 
las sociedades centroamericanas y transregionales como resultado de su calidad, de-
ben estar relacionadas con el entorno y orientadas a satisfacer las necesidades de la 
sociedad. Esto es a lo que la ACAP apunta y pone a la disposición de la comunidad 
académica interesada en la mejora de este nivel educativo.   
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Resumen: El planteamiento del problema de este estudio parte de la siguiente 
pregunta: ¿cuál es el encargo social, desde la labor extensionista, en una uni- 
versidad pública tecnológica de Nicaragua? 

 
La investigación pretende identificar las demandas del encargo social sobre el 
trabajo extensionista de una universidad pública tecnológica nicaragüense. Para 
ello, se utilizó una estrategia cualitativa basada en el método de la teoría fun- 
damentada. La presente publicación tiene por objetivo establecer los ejes prima- 
rios, basado en el análisis de las demandas del encargo social, para que puedan 
ser objeto de estudio para una futura propuesta de un modelo de extensión uni- 
versitario. 

 
Como resultado de la investigación se identificaron que las demandas del en- 
cargo social exigen la asunción de una política educativa dirigida a la 
implementación de una educación superior pertinente y contextualizada a 
los tiempos contemporáneos y a su entorno. 

 
 

Palabras Claves: Política educativa, extensión universitaria, encargo social. 
 
 

1   Introducción 
 

La extensión universitaria ha sido considerada la tercera misión de la universidad, es 
la tercera función en aparecer en la evolución histórica de la educación y ocupa el mismo 
orden de importancia entre las 3 funciones sustantivas de la universidad. Llorens (1992) 
asegura que la extensión es una función ornamental y accesoria, con respecto a la 
docencia y la investigación y que trabaja de manera desarticulada, desde la organización 
académica (p. 5). 

 
A nivel conceptual, es polisémica y heterogénea, según Cano, (2015, p. 4), es aca- 
démicamente fragmentada de acuerdo con Barahona, (2017, p. 75) y existe una baja 
sistematización de experiencias extensionistas, como plantean (Fernández-Larrea 
González, (2002, p. 27). Una posible consecuencia de lo anterior es que poco o nada se 
ha publicado acerca de las demandas del encargo social a las universidades referidas a 
la labor extensionista. 

 
El propósito de esta investigación es la identificación de las demandas del encargo social 
nicaragüense, sobre el trabajo extensionista de una universidad pública tecnológica. Se 
realizó mediante el enfoque de la investigación cualitativa y la estrategia metodológica 
de la teoría fundamentada, cuyos resultados demandan un cambio en la política 
educativa de la universidad pública tecnológica. 
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2       Métodos 
 
 

2.1      El contexto organizacional 
 

El presente estudio pretende analizar la problemática de la extensión universitaria en 
una universidad pública tecnológica. Esta institución alberga a 13 500 estudiantes y 
380 docentes, de estos el 30 % son investigadores, que participan de 11 programas de 
formación de grado y 35 de posgrado, organizada en 6 facultades y 5 campus. 

 
Esta universidad pública tecnológica declara, en sus normas actuales, la extensión 
universitaria como una función sustantiva que articula la comunidad académica con la 
sociedad, a través del desarrollo de proyectos y servicios tecnológicos, programas y 
actividades de carácter social, deportivo y artístico, fortaleciendo de esta manera la 
formación integral de sus graduados. 

 
Las actividades de investigación y la extensión universitaria trabajan de manera des- 
coordinadas académicamente, por ello no se realizan estudios de demanda y se realiza 
poca sistematización de las experiencias extensionistas, por lo que las publicaciones 
sobre experiencias y teorías extensionistas son muy reducidas. 

 
 

2.2      El contexto metodológico 
 

Para responder a la pregunta de investigación, se optó por una estrategia cualitativa de 
investigación. Metodológicamente, se escogió utilizar la teoría fundamentada porque 
se pretende la identificación de las demandas de la sociedad nicaragüense, desde el 
trabajo extensionista de la universidad en estudio. Con ello, obtener postulados teóri- 
cos que se encuentren apoyados en el análisis sistemático y, posterior interpretación de 
los datos recolectados, (Strauss y Corbin, 2002, citados por Arraiz, 2014, p.25). 

 
Estos postulados pueden ser potenciales fundamentos que faciliten estudios, dirigidos 
a proponer un modelo de extensión universitaria, ajustada a las características de esta 
universidad pública tecnológica, en el contexto actual, que responda responsable y 
pertinentemente al encargo de la sociedad que la alberga. 
 
2.3      Informantes clave 

 
De manera previa a la etapa empírica del estudio, se caracterizaron los tipos de infor- 
mantes que podrían proporcionar datos para construir las respuestas a la pregunta 
central. Esto llevó a identificar dos grandes tipos: los intramuros y los extramuros. 

 
Los informantes intramuros son miembros de la comunidad universitaria dedicada al 
trabajo extensionista o con experiencia práctica en esta función universitaria en los 
grupos docentes, administrativos y estudiantes Estos últimos, se seleccionaron solo a 4, 
pues, casi en su totalidad no saben que es extensión universitaria, solo cuatro 
estudiantes lograron identificar las lecciones aprendidas desde sus participaciones en 
proyectos de extensión universitaria. 

 
De los informantes extramuros, esta universidad pública tecnológica en su política 
institucional de extensión universitaria clasifica a la sociedad mediante cuatro grandes 
sectores: público-estatal, privado-empresarial, organizaciones sin fines de lucro y las 
organizaciones comunitarias en el territorio. De estos sectores, se escogieron líderes 
que los agrupan. 

 
Los criterios para la selección se basaron en la vinculación de los informantes con las 
acciones que realiza la extensión universitaria de esta Universidad pública tecnológica, 
a los que denomina institucionalmente como socios activos en el ámbito extramuros. 

 
En total, cuarenta y tres informantes clave (veinticinco intramuros y dieciocho extra- 
muros) participaron en el estudio, se detalla en la siguiente tabla. 
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Tabla 1. Informantes clave que participaron del estudio (n=cuarenta y tres) 
 
 

 
2.4      Recolección de datos 

 
En un primer momento, se realizó la revisión documental. En este momento se anali- 
zaron los abordajes sobre de la evolución histórica de la extensión universitaria a 
nivel mundial, latinoamericano, nicaragüense e institucional de la universidad pública 
tecnológica. Se elaboraron los instrumentos para el levantamiento de los datos y se 
emplearon las técnicas de entrevista individual y la grupal. Todas las sesiones fueron 
grabadas con la ayuda de una grabadora digital y los archivos de audio resultantes fueron 
transcritos para facilitar el análisis. 

 
 

2.5      Análisis de datos 
 

Los datos fueron analizados mediante los métodos de la teoría fundamentada. Las 
formas de codificación fueron abierta, axial y selectiva; un proceso de abstracción que 
brindó las respuestas a las preguntas de investigación, que, desde la perspectiva de los 
informantes extramuros, se enfoca en las demandas del encargo social y el nivel de 
satisfacción con la labor institucional. Por otro lado, en los informantes intramuros, se 
indagó sobre las formas organizativas y canales de gestión institucional, así como 
para el logro de satisfacer la demanda social y si existe alguna forma de aprendizajes, 
lecciones aprendidas, buenas prácticas o experiencias exitosas, etc., basada en la 
experiencia empírica del trabajo extensionista. 
El proceso de análisis fue apoyado mediante el uso del software ATLAS. Ti versión 
9. 

 
 

2.6      Ética 
 

En el contexto de esta investigación, se explicó a cada informante el propósito del 
estudio, se les ofreció la oportunidad de cambiar de opinión y de retirarse si así lo 
deseaban, se respetó su integridad, privacidad y anonimato en todas las etapas de la 
indagación. No hubo cabida para ninguna forma de discriminación. La participación 
fue estrictamente voluntaria. 

 
 

3       Resultados 
 

Como resultado del análisis, se fueron etiquetando códigos. Estos de acuerdo a su rela- 
ción intrínseca, se fueron agrupando para conformar categorías teóricas, en respuesta a 
la pregunta de investigación. 

 
Una de las principales preocupaciones que emergió como coincidencia desde los in- 
formantes intramuros y extramuros, es la calidad educativa en la trayectoria de forma- 
ción profesional. Los informantes intramuros hicieron énfasis sobre el reto de la for- 

Tipo   Cargo Cantidad 
 
Informantes extramuros 
(n=veinticinco)            

 
Directivos de la universidad                                      
Directores de programas específicos                          
Director de sede universitaria                                    
Coordinadora de extensión de una facultad                
Coordinadores de extensión                                       
Directores de programas específicos                          
Estudiantes                                                                 

 
Cuatro 
Cinco 
Uno 
Uno 
Cinco 
Cinco 
Cuatro 

Informantes extramuros 
(n=dieciocho) 
 
 
 
 

 
 

 
Representantes de instituciones privadas                   
Representantes de instituciones estatales                   
Representantes de organizaciones sin fines 
de lucro  
Representantes de organizaciones comunitarias          
 

 
Cinco 
Dos 
Cuatro 
 
Siete 
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mación integral. Esto requiere que desde el currículo se determinen los tiempos docen-
tes y estudiantes para las actividades extensionista, así como, sus respectivos recono- 
cimientos académicos. 

 
Por otro lado, los informantes extramuros hicieron énfasis, desde su observación ex- 
terna de la universidad, en un predominio de educación áulica, con pocas prácticas 
estudiantiles de campo, a nivel profesionales o pasantías, que se realizan bajo la 
buena voluntad de algunos docentes extensionistas o desde la autogestión estudiantil. 
Los informantes extramuros hacen el encargo a esta universidad de programas ex- 
tensionistas de formación formal y no formal, para formar técnicos y oficios, median- 
te capacitaciones o actualizaciones. De esta manera, se elevan las capacidades 
técnicas y productivas en los ámbito público y privado. Asi mismo, demandan que la 
malla curricular posea salidas intermedias, por ejemplo, si la carrera es de 5 años, 
posea salidas técnicas a los 3 años. Esto permitirá dotar a los estudiantes de 
capacidades profesionales tempranas en su trayecto formativo profesional y 
desarrolla curriculum profesional. 

 
La universidad debe establecer fuertes lazos con el estado, la empresa, las organiza- 
ciones sin fines de lucro y comunidades en el territorio, debe poner a su disposición, 
todo lo que produce en términos de investigación, proyectos de extensión, nuevos 
avances tecnológicos, nuevas carreras y lo que genera de las actividades cotidianas. 
Asimismo, desarrollar mayores gestiones de proyectos de investigación, desde la 
alianza estratégicas con la sociedad, para financiamientos conjuntos de interés común. 
Para ello, se requiere de un mayor acercamiento con la sociedad, desde una efectiva 
organización académica, lo que (Sousa Santos, 2006, citado por Ghiso, 2017, p.258) 
denomina episteme dialógica. 

 
Desde el ámbito de la investigación, se demanda proyectos de investigación pertinen- 
tes, es decir que resuelvan los problemas nacionales, como lo declararon los postula- 
dos de la Reforma de Córdoba en 1918. El sector productivo tiene grandes necesida- 
des de investigación, la universidad debe promover investigaciones desarrolladas por 
estudiantes guiados por docentes. Así como, establecerse programas que permitan la 
traducción del conocimiento a los sectores marginados. Esto requiere que la universi- 
dad pública tecnológica reestructure la lógica tradicional de la malla curricular con 
articulación de los estudios de posgrados, vinculados a la formación del grado, me- 
diante la investigación. 

 
Los informantes extramuros demandan una evolución del trabajo académico de la 
universidad.  Consideran que no se ha evolucionado el viejo modelo pedagógico- 
educativo, centrado en la transferencia de información de los profesores en un salón 
de clase, lo que perciben como limitado para los tiempos contemporáneos, modelo muy 
teorizado desprovisto de aprendizajes desde la praxis, en el campo laboral, que perfecta- 
mente lo pueden alcanzar estableciendo una buena relación con la sociedad, quienes 
lo denominan “extensión de experiencia aprendizaje”. 

 
En relación a la función extensión universitaria, los informantes intra y extramuros 
perciben ambivalencia conceptual sobre el término de extensión universitaria, por lo 
que recomiendan que el modelo educativo debe estar basado en una teoría filosófica 
contextualizada al mundo contemporáneo. Por tanto, demandan con urgencia realizar 
cambios en la política educativa vigente de esta universidad pública tecnológica. 
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Figura 1: Proceso bidireccional en la relación Sociedad-Universidad 

 
 
 
 

 
Elaboración propia 

 
 
 

4       Discusión 
 

Los informantes, en sus declaraciones, realizan un énfasis sobre la necesidad urgente 
de repensar la universidad y que esta establezca un acercamiento con la sociedad 
para desarrollar acciones académicas de mutuo beneficio. Por tanto, recomiendan la 
formulación de políticas educativas, que orienten ese proceso de cambio hacia una 
nueva universidad pertinente y contextualizada. De ello, se derivan los siguientes 
componentes teóricos que deben ser abordados en próximos estudios para la propues- 
ta de un modelo de extensión universitaria de una universidad pública tecnológica de 
Nicaragua. 
4.1        Pertinencia educativa contextualizada 

 
4.1.1        Pertinencia educativa, 

 
“Son las capacidades de formación y operacionalización de la universidad, 

para responder a los imperativos de la cultura con compromiso y responsa- 
bilización, al adoptar los nuevos paradigmas emergentes, que se tornan in- 
eludible ética, educativa, política y vitalmente, frente a las condiciones de 
nuestra sociedad global-local. Las universidades podrán seguir mantenien- 
do una función de elementos de estabilización en un mundo dominado por 
los efectos fragmentadores y disolventes de una actividad económica que 
va hacia la universalización” (Gibbons, 2006, p. 3). 

 
4.1.2        Pertinencia social. Se considera como el más apropiado, desde luego, pues 

comprende el compromiso de la educación superior con las necesidades de 
todos los sectores de la sociedad y no solo el sector laboral o empresarial. 

 
"Ser pertinente es estar en contacto con las políticas, con el mundo del tra- 
bajo, con los demás niveles del sistema educativo, con la cultura y las cul- 
turas, con los estudiantes y profesores, con todos, siempre y en todas par- 
tes" (Tünnermann Bernheim, 2000, p.185); función que debe desempeñar 
ampliamente la extensión universitaria. 

 
Por tanto, la pertinencia educativa y social, se refieren al grado de interacción y acom- 
pañamiento de la universidad para con la sociedad, con un alto grado de asociatividad 
para el desarrollo mutuo. En tal sentido, se debe considerar el agravamiento de la 
crisis mundial actual en muchos ámbitos de la vida, por ejemplo, la pandemia COVID 
- 19, donde emergen necesidades de carácter ético que se articulan estrechamente con 
la tarea educativa. Lo anterior, si se ofrece una formación en la responsabilidad y el 

compromiso social contribuiría a restituir la credibilidad en las instituciones de 
educación (Barffusón y Katra, 2012, p. 1). 

 
 
 

4.2      Articulación de la extensión universitaria con la investigación y la 
formación (docencia). 

 
Los informantes coinciden en que la universidad debe asumir su compromiso de 
responsabilidad en su atención al encargo social, sobre todo los servicios cooperativos 
que van dirigidos al desarrollo y que, desde la misión universitaria, debe resolver los 
problemas nacionales en el ámbito tecnológico. La extensión universitaria con sus 
proyectos de desarrollo no es suficiente, requiere de la investigación y que, en la orga- 
nización académica, al encontrarse como funciones separadas no alcanzan la pertinen- 
cia educativa requerida por la sociedad. De esta manera, responder eficientemente al 
encargo social, ante emergencias, contribuya a la sostenibilidad social y la calidad de 
vida de los nicaragüenses. 

 
 

4.3      Articulación curricular grado-posgrado 
 

La clave para la articulación entre el grado y posgrado es la investigación. La sociedad 
espera que la universidad se transforme en una universidad de investigación, que 
constituya en un nuevo sistema de organización académica, que permita las condicio- 
nes, donde la investigación sea la articuladora del currículo grado-posgrado. 
 
 
4.4      Definición conceptual de extensión universitaria institucional. 

 
Los informantes observan que en la universidad existe una confusión con el término 
extensión universitaria. Dicen que esta entidad cree que extensión universitaria es 
entrega, cuando esta es dar y recibir saber o experiencia en aproximación con la so- 
ciedad. Así mismo, desde la vida estudiantil, consideran que extensión, son aprendiza- 
jes y experiencias de la realidad y no supuestos academicistas, es de un saber hacer en 
contexto. 

 
 

4.5      Proyectos de extensión universitaria con enfoque interdisciplinar 
 

Organizar el trabajo académico intramuros, desarrollando capacidades para la comu- 
nicación interinstitucional de manera eficiente. Los proyectos extensionistas deben 
contribuir tanto para el desarrollo social, como para los aprendizajes y experiencias de 
los estudiantes y docentes. 

 
Lograr establecer una integración con los territorios por medio de la formación formal 
y no formal, dirigidas a las comunidades para su desarrollo y mejora de la calidad de 
vida. En igual importancia, la certificación de obreros y artesanos, mediante la actuali- 
zación técnico-profesional y la traducción del conocimiento dirigida a los sectores 
populares. 
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y no formal, dirigidas a las comunidades para su desarrollo y mejora de la calidad de 
vida. En igual importancia, la certificación de obreros y artesanos, mediante la actuali- 
zación técnico-profesional y la traducción del conocimiento dirigida a los sectores 
populares. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

879



2

Figura 2: Demandas del encargo social 
 
 
 

 

 
Elaboración propia 

 
 

  

5       Conclusiones 
 

El encargo social nicaragüense que se demanda a la Universidad tecnológica debe repen- 
sarse; pero no desde una discusión academicista intramuros, sino desde un diálogo de 
saberes con la sociedad de manera inclusiva y participativa. 

 
En primer lugar, exigen una educación con pertinencia social, lo que implica un cam- 
bio radical desde el ámbito académico, pedagógico y curricular. También, demandan 
una mejor organización, con mayor articulación del trabajo académico, desde sus 
funciones sustantivas y la formación del grado-posgrado, donde la extensión universi- 
taria, como función sustantiva establezca una comunicación dialógica sociedad- 
universidad. 

 
En segundo lugar, desde la extensión universitaria se requiere que la universidad insti- 
tuya una mayor claridad conceptual sobre su acción extensionista, porque no se ve 
proyectado desde el actuar universitario. Además, que los proyectos extensionistas estén 
articulados con la investigación y la formación. 

 
Recomiendan que, para poder brindar respuesta a estas dos consideraciones demandan- 
tes, se requiere trabajar una política de educativa, que abarque las tres funciones sus- 
tantivas con la participación de la sociedad, a través de un diálogo de saberes. Asi 
mismo, estos sean fundamentados en paradigmas filosóficos y teóricos contemporá- 
neos, para que esta universidad pública tecnológica establezca un modelo de extensión 
universitaria contextualizada al siglo XXI. 

 
Se demanda atender el encargo social de manera pertinente, mediante un contrato social, 
teniendo como referentes los Objetivos del Desarrollo Sostenible 20-30, planes 
nacionales y regionales de desarrollo y la identificación de incertidumbres que carac- 
teriza al presente siglo XXI, con el aporte de la investigación científica, dirigidas a la 
mejora de la calidad de vida en los territorios. 
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El rol de los profesores ha ido cambiando conforme aparecen nuevas formas de enseñar. Una 
de las prioridades de la Universidad Autónoma de Nuevo León es la identificación de necesidades 
de formación y actualización de los profesores para poder establecer un programa dirigido a ellos, 
que permita el desarrollo de las competencias que hoy en día perfilan al docente y que se requiere 
en el proceso de transformación global de la educación. Este artículo describe la implementación 
de un programa de capacitación docente, que se ofreció en modalidad mixta, con el objetivo de 
formar a 105 profesores en temas relacionados con métodos de enseñanza y aprendizaje innova- 
dores, que les permitiera enriquecer sus prácticas educativas centrando el aprendizaje en el estu- 
diante, involucrándolo en la construcción del conocimiento, y fortaleciendo sus habilidades y 
actitudes a lo largo de su vida. Finalmente, el artículo muestra, de forma general, las percepciones 
de los docentes sobre el curso taller, en donde se reflejan los aprendizajes adquiridos y las reflex- 
iones a las que llegaron después de la implementación de las metodologías innovadoras y la re- 
alización de planes de acción, dando como resultado el fortalecimiento de la cultura de la capac- 
itación y la actualización en los académicos de la UANL. 
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Formación docente, educación de calidad, innovación educativa 
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1 Introducción 

Como una forma de responder al complejo y cambiante contexto de la educación media 

superior y superior en México y el mundo, la Universidad Autónoma de Nuevo León 

(UANL) sustenta la operación de sus programas educativos en un modelo educativo 

pertinente, en permanente actualización, el cual fomenta la equidad, la formación inte- 

gral de los estudiantes, el desarrollo y la asimilación de capacidades generales y espe- 

cíficas, que permiten a sus egresados incorporarse y permanecer en el mundo laboral, 

nacional e internacional, así como participar activamente en la evolución social y eco- 

nómica del país. 

La Universidad actualmente cuenta con más de 7,200 profesores, con los que desa- 

rrolla sus funciones institucionales y atiende la operación de sus programas educativos. 

Si bien, el 98 % de los profesores de tiempo completo posee estudios de posgrado: 6 % 

a nivel de especialización, 53 % de maestría y 39 % de doctorado, es necesario fortalecer 

y desarrollar habilidades pedagógicas y digitales, para poder hacer frente a los desafíos 

educativos globales. 

Por lo anterior, una de las acciones prioritarias es el fortalecimiento del desarrollo 

profesional docente, porque resulta innegable, de acuerdo con investigaciones realiza- 

das, que una de las variables que impactan en el aprendizaje de los estudiantes es el 

desempeño del profesor en el aula. El docente de la actualidad debe tener ciertas carac- 

terísticas para garantizar que los estudiantes desarrollen conocimientos, habilidades, 

destrezas y actitudes necesarias para triunfar en el rápido y cambiante mundo en el que 

vivimos. Tomando en cuenta que uno de los ejes transversales del modelo educativo de 

la UANL es la innovación académica, la cual debe reflejarse en la práctica docente, es 

necesario que el profesor se capacite y se autoevalúe, a través de la observación y refle- 

xión, con el fin de mejorar su desempeño y promover en los estudiantes un aprendizaje 

profundo, activo y significativo para toda la vida. 
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2 Antecedentes 

En el año 2008, la UANL implementó un Modelo Educativo, a través del cual ha 

buscado responder a las necesidades de formación de la sociedad y constituye el 

elemento de referencia que debe ser considerado en todos los niveles académicos y 

administrativos para articular el proceso formativo. Este Modelo Educativo con- tiene 

seis ejes rectores: educación centrada en el aprendizaje, educación basada en com- 

petencias, flexibilidad curricular y de los procesos educativos, internacionalización, in- 

novación académica y responsabilidad social (Modelo Educativo, 2015). 

Por lo tanto, la UANL ha contemplado estrategias y acciones encaminadas para for- 

mar, capacitar y actualizar a la planta académica, siendo esta un eje importante en el 

proceso de enseñanza aprendizaje, como lo menciona Rodríguez et al. (2020). En este 

sentido, se diseñó un programa de formación docente que contribuya a desarrollar el 

perfil declarado en el modelo académico propio de la institución. Esta iniciativa contri- 

buye en gran medida al desarrollo de las competencias docentes, plasmadas en el Mo- 

delo Educativo UANL, en donde se especifica que el profesor deberá desarrollar recur- 

sos para sus clases, de acuerdo con las necesidades del programa; planificar la secuencia 

didáctica del proceso de aprendizaje; dirigir los procesos de aprendizaje planeados y 

medir de forma integral el desarrollo de las competencias del estudiante. En el mismo 

documento rector, se establece que una de las funciones del docente, como desarrollador 

de recursos, es generar y promover ambientes de aprendizaje innovadores en las dife- 

rentes modalidades, con base en el manejo de competencias digitales. 

Este artículo presenta la experiencia de un programa de capacitación docente llevado 

a cabo en la Universidad Autónoma de Nuevo León, el cual tuvo dos fases: una presen- 

cial y otra en línea. En la fase presencial participaron especialistas reconocidos a nivel 

mundial, con una amplia experiencia en temas sobre prácticas docentes innovadoras y 

tendencias educativas, quienes interactuaron con los docentes y, a través de dinámicas 

vivenciales y trabajo colaborativo, pusieron en práctica nuevos métodos de enseñanza y 

aprendizaje y la utilización de recursos didácticos y tecnológicos de vanguardia para el 

aprendizaje activo. Se espera que los docentes participantes del programa produzcan un 

efecto multiplicador al replicar lo aprendido, enriqueciendo el trabajo docente en el aula 

y generando un círculo virtuoso, que impacte de forma positiva en la formación de
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los estudiantes, reduciendo los índices de reprobación y deserción escolar, lo cual es un 

objetivo permanente en la agenda académica de la UANL, para garantizar una educación 

de calidad. 

3 Marco Teórico 

Para cumplir con la Misión de la UANL de formar bachilleres, técnicos y profesionales 

competentes, competitivos e innovadores, socialmente responsables, con plena con- 

ciencia del entorno regional, nacional y mundial con principios y valores, comprome- 

tidos con el desarrollo sustentable, científico, tecnológico y cultural, es necesario contar 

con una planta académica que ejerza una práctica docente innovadora que permita lo- 

grar los propósitos establecidos en los perfiles de egreso de los programas educativos. 

En función de lo anterior, es preciso transformar la enseñanza, la cual debe estar enfo- 

cada a desarrollar en el estudiante las competencias que la sociedad demanda. En la 

enseñanza, la experiencia y la profesionalidad del docente, son elementos importantes 

para el logro de los objetivos educacionales (González y González, 2007; López, Gon- 

zález y Velasco, 2013). 

La oferta educativa que ofrecen las universidades cobra igual o mayor importancia 

que la formación del profesorado, por lo que el diseño de los programas educativos debe 

considerar el perfil de la planta académica y trabajar estrategias que promuevan el 

desarrollo de sus competencias pedagógicas dentro de un programa de formación 

docente alineado a los ideales de la universidad (Torra et. al., 2013). En el caso de la 

UANL, se establece en el Plan de Desarrollo Institucional 2019-2030 el programa ins- 

titucional prioritario: Educación con los más altos estándares de calidad internacional, 

cuyo segundo objetivo es “contar con una planta académica altamente calificada para 

el desempeño de sus funciones, bajo estándares nacionales e internacionales”. Asi- 

mismo, en las estrategias 1.12, 1.13 y 1.16 manifiesta el interés de la Universidad en la 

actualización permanente de los docentes en su disciplina y en el desarrollo de habili- 

dades docentes para la implementación de los Modelos Educativo y Académicos, con 

un sentido de responsabilidad social universitaria (Plan de Desarrollo Institucional 

UANL 2019-2030, 2019). Por lo tanto, el fortalecimiento del desarrollo profesional 

885



2

 
 
 
 

docente es una de las acciones prioritarias, dado que el contar con facilitadores prepara- 

dos y habilitados con las mejores prácticas educativas, permitirá obtener una vía que 

logre reforzar los procesos de formación en la Institución que, en respuesta a las trans- 

formaciones mundiales, busca formar profesionistas innovadores y emprendedores. 

La UANL implementó el Programa para Innovar la Enseñanza y el Aprendizaje, 

orientado a fortalecer la capacidad de la institución para promover una formación do- 

cente de clase mundial. El programa atendió a las siguientes características: 

• Se centró en mejorar la calidad de la institución. 

• Promover la innovación y el liderazgo la gobernanza y la enseñanza. 

• Contribuir a cumplir la función social de la universidad. 

• Garantizar que los modelos de aprendizaje sean escalables y sostenibles. 

• Fomentar el aprendizaje entre las comunidades de la planta académica. 
para compartir las mejores prácticas, basadas en evidencias. 

• Examinar las mejores prácticas internacionales, promover la experimen- 
tación y fortalecer la planeación estratégica. 

• Fomentar la formación de líderes para el siglo XXI, con una conciencia 
global. 

• Desarrollar la capacidad institucional, descubriendo prácticas pedagógi- 

cas innovadoras y promoviendo la experimentación en la enseñanza y el 

aprendizaje. 

 
El programa que la UANL implementó forma parte de las estrategias encaminadas 

a dar respuesta a cuestionamientos, que han surgido en función de cómo la universidad 

está repensando la forma de llevar a cabo el proceso de enseñanza aprendizaje en los 

diferentes programas educativos que oferta la institución. Entre estos cuestionamientos, 

podemos enunciar lo siguiente: 

1.- ¿Los procesos de enseñanza aprendizaje actuales favorecen y priorizan el rol activo 

del estudiante, el aprendizaje significativo y autónomo? 

2.- ¿La planta académica está preparada para responder a los desafíos en el aprendizaje, 

utilizando metodologías activas que permitan transformar e innovar la docencia? 
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Para dar respuesta a estas interrogantes, la UANL debe transitar de un proceso que 

transmite información a uno que promueve la participación activa de los estudiantes 

(Silva y Maturana, 2017). Este proceso requiere que la planta académica se enfoque en 

el aprendizaje más que en la enseñanza, lo cual representa un proceso dialéctico, porque 

se desarrollan las competencias del estudiante; pero, también, las de los docentes, 

quienes    deben aprender a crear ambientes de aprendizaje complejos, a través de la 

colaboración   y de la interacción social y personal, promoviendo el análisis y la reflexión, 

y además utilizando las tecnologías de la información y la comunicación para producir 

el cambio  intencional en la generación del conocimiento. 

4 Metodología 
La UANL con la misión de otorgar una educación de calidad llevó a cabo un programa 

de capacitación docente sobre innovación para la enseñanza y el aprendizaje, en el que 

participaron 105 profesores de nivel medio superior y superior. Este programa se desa- 

rrolló mediante un modelo de formación mixto (blended learning), conocido por incor- 

porar tanto la educación presencial como la educación a distancia para optimizar el 

proceso de aprendizaje. Para ello se consideró trabajar en dos fases: 

a) En la primera fase, llevada a cabo de manera presencial durante una semana, se desa- 

rrollaron cinco talleres (en total 30 horas), cuyos temas fueron seleccionados por la 

propia UANL, tomando en cuenta las necesidades de los profesores. Los expertos in- 

ternacionales que colaboraron como facilitadores abordaron los siguientes temas: 

• Introducción a las metodologías y aplicaciones del aprendizaje activo. 

• Metodología del aula invertida (Flipped Classroom / Blended Learning). 

• Aprendizaje basado en competencias para el siglo XXI. 

• Diseño curricular. 

• Aprendizajes e inteligencia artificial para mejorar la calidad de la Educación 
Superior. 
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b) La segunda fase fue desarrollada en línea durante cuatro meses (equivalente a 66 

horas), a través de la plataforma digital educativa Schoology, donde los docentes toma- 

ron cursos autogestivos sobre los temas seleccionados y los cuales conformaron las 

bases para la elaboración del proyecto final, que consistió en diseñar e implementar una 

experiencia innovadora en las unidades de aprendizaje que imparten, tomando como 

referencia las metodologías abordadas. 

Tanto en la primera fase, como en la segunda, se aplicaron encuestas a los partici- 

pantes, con el objetivo de evaluar el desempeño del programa y la aplicación del mismo 

hacia su práctica docente. Finalmente, el programa culminó con un Foro de Innovación, 

en el cual se contó con una conferencia magistral. Además, se presentaron las seis 

mejores propuestas elaboradas por los profesores participantes y se exhibieron los 

proyectos de todos los participantes, bajo la modalidad de poster, en donde en un espacio 

compartido, cada docente explicó la implementación de su propuesta. 

La aplicación de este modelo mixto de formación y actualización docente fue efec- 

tivo ya que, como menciona Pina (2008), los modelos de enseñanza mixtos permiten 

tener una visión amplia, flexible y abierta que generan el entorno para el aprendizaje. 

Esto permitió que los docentes respondieran con un alto compromiso a sus actividades y 

tareas instruidas. 

La efectividad del programa tuvo éxito, debido al involucramiento de las autoridades 

institucionales y académicas, porque como lo señala Berger (2004), cuando las autori- 

dades se involucran en un proceso de formación docente, se fortalecen los procesos de 

autonomía, credibilidad y significancia, lo que, a su vez, promueve la práctica inclusiva 

y reflexiva por parte del docente. 

5 Resultados y discusión 
 

6.1 Primera fase 

Al término de los talleres presenciales, se les compartió a los docentes una encuesta de 

satisfacción. Se evaluaron diferentes aspectos, entre ellos, los siguientes: 

1. Cumplimiento de expectativas personales de acuerdo con lo realizado en el 

taller. 

2. Utilidad de los contenidos abordados para aplicarlo en la práctica docente. 
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3. Desempeño del facilitador con respecto a su conocimiento, desarrollo y retro- 

alimentación. 

4. Actividades realizadas en equipo. 

5. Pertinencia de los materiales en plataforma previos al taller. 

6. Trabajo colaborativo interdisciplinario entre profesores. 

7. Manejo del tiempo durante la sesión de trabajo. 
 

 

 
 

Figura 1. Percepción de los docentes sobre la utilidad de los contenidos de los ta- 
lleres para aplicarlos en sus clases 

 
Todos los indicadores reflejaron un alto porcentaje de satisfacción; sin embargo, el más 

representativo es el número 2, referente a la utilidad de los contenidos abordados para 

aplicarlo en la práctica docente. Los porcentajes presentados en la Figura 1 son el re- 

sultado de la suma de las respuestas “Excelente” y “Muy bien”. Esto refleja que los 

docentes están convencidos que, la implementación de las nuevas metodologías de en- 

señanza, tendrán un impacto positivo en el aprendizaje activo de los estudiantes, bus- 

cando formar estudiantes bajo un enfoque integral y autónomo. 

La información arrojada por las encuestas presenta las opiniones de los profesores, 

en lo que refiere a los beneficios de esta iniciativa de formación docente. Ésta les pareció 

útil en menor medida durante los talleres, las estrategias que implementarán posterior 

a las sesiones y los retos a los que tendrán que hacer frente. Entre los beneficios que 

destacan mencionan el conocimiento y aprendizaje de las metodologías de enseñanza y 
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aprendizaje activo, la evaluación de los aprendizajes, por medio de la inteligencia emo- 

cional y el diseño del currículo basado en los aprendizajes de los estudiantes. Con res- 

pecto a lo que les pareció menos útil, es decir, las áreas de oportunidad de los talleres, 

señalaron que es necesario profundizar más en las herramientas tecnológicas, diseño 

curricular, inteligencia artificial y sugirieron que, al momento de compartir lo trabajado 

en equipo, se hiciera de forma aleatoria para que no se alargara tanto la duración de 

dicha actividad. La mayoría de los docentes coincidieron, en que lo que implementarán 

será aula invertida y la evaluación de aprendizajes con inteligencia artificial. Final- 

mente, los retos que puntualizaron se relacionan, principalmente, a las actitudes que es- 

tudiantes y colegas puedan mostrar en contra de los métodos innovadores, dado que 

están habituados a formas de enseñanza y aprendizaje más tradicionales. Mencionaron 

que algunos docentes pudieran mostrar resistencia al cambio, lo que podría llevar 

tiempo para dar a conocer e implementar los nuevos enfoques de la educación; otro reto 

es que los docentes aún se consideran pioneros en los temas estudiados en el programa, 

lo que se traduce en que requieren más talleres sobre las metodologías presentadas. 

Nieva y Martínez (2016) señalan que la formación docente continua es una necesi- 

dad. Las demandas del desarrollo y la transformación de la sociedad exigen un cambio 

en la formación profesional, que requiere un enfoque que ponga al docente como agente 

activo de su aprendizaje, desde las potencialidades de su desarrollo, con un perfil auto- 

transformador y transformador de la realidad social. 

6.2 Segunda fase 

Imbernón (citado en Limón, 2021) enfatiza que la formación continua no debería úni- 

camente actualizar o capacitar en temas recientes, sino generar espacios de aprendizaje 

y de cultura colaborativa que sean complementarios. Por lo tanto, la fase final del pro- 

yecto concluyó con la realización de un foro, donde los docentes, a través de la infor- 

mación presentada en los productos finales, pudieron evidenciar los resultados que cada uno 

obtuvo, por medio de la implementación de una experiencia innovadora en las unida-

des de aprendizaje que imparte. De manera general, entre los hallazgos positivos obte-

nidos de estas experiencias se pueden mencionar los siguientes: 
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a) Se mejoró la motivación tanto de los docentes como de los estudiantes. 

b) Se logró el desarrollo de habilidades suaves, conocidas como transversales. 

c) Se facilitó la adquisición de conocimiento de la disciplina. 

d) Se compartieron las experiencias entre todos los docentes participantes en el pro- 

grama. 

En algunos trabajos, se observó mejora en los promedios al comparar las calificacio- 

nes de los exámenes parciales con otros grupos del mismo período escolar o con grupos 

de semestres anteriores. Se creó un ambiente de confianza entre los estudiantes y el 

docente; se registraron comentarios alentadores por parte de los estudiantes al cuestio- 

narles sobre la metodología implementada y sus beneficios. El número de estudiantes 

beneficiados con las metodologías implementadas fue de tres mil aproximadamente. El 

impacto de la implementación de las metodologías está registrado en cada una de las 

reflexiones de los profesores, que se entregaron en un documento como parte del pro- 

yecto final. 

La mayor evidencia es la reflexión de los profesores sobre la práctica educativa, a 

través de los proyectos finales, en donde plasmaron resultados de la implementación de 

la experiencia innovadora puesta en práctica, a través de instrumentos aplicados a sus 

estudiantes y comparando promedios con otros grupos o con semestres anteriores. De 

la misma manera, se cuenta con las encuestas de retroalimentación del programa, en 

donde los profesores están satisfechos con el mismo y la aplicación de las metodologías 

en sus clases. 

6     Conclusión 

La implementación del programa sobre innovación en la enseñanza y el aprendizaje 

permitió fomentar en la comunidad docente prácticas orientadas a incrementar de ma- 

nera significativa la calidad educativa; aspiración de toda institución de educación su- 

perior en México y el mundo. 

Como parte de la reflexión que deja la experiencia, se identificaron también retos 

que enfrentar y acciones de mejora continua por realizar. Los docentes mencionaron en 
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las encuestas que les gustaría profundizar más en los temas abordados durante el diplo- 
mado, especialmente en el de inteligencia artificial. Otros retos aluden a lo que se espera de 

ellos en las clases, ya que señalaron que se requiere de tiempo para el diseño de la clase, 

bajo el enfoque de aprendizaje activo, así como de una inmersión del estudiante en los 

nuevos métodos, dado que gran parte de los ellos están acostumbrados a llevar las clases con 

algunos matices de la enseñanza tradicional. Otros dijeron que los recursos tecnológicos no 

siempre están disponibles para los docentes y estudiantes; además, los docentes 

comentaron que se sienten inexpertos en los temas y que, en ocasiones, algunos se 

resisten al cambio, ya sea por miedo, desinterés, por seguir en la zona de confort o por 

falta de incentivos. 

Un punto que es importante destacar es que este primer proyecto de capacitación 

masiva por parte de la Institución, ha sido el parteaguas para futuros cursos, diplomados 

y talleres para los profesores de todos los niveles educativos de la UANL. Para lograr 

que una capacitación sea efectiva, es necesario contar con la infraestructura adecuada y 

facilitadores preparados que logren cautivar a los docentes e involucrarlos en un am- 

biente de dinamismo permanente, con el único objetivo de proporcionarles conocimien- 

tos, habilidades y actitudes que harán de sus clases un espacio óptimo de aprendizaje 

activo que será significativo para los estudiantes. Este tipo de iniciativas motiva, tanto 

a profesores como a estudiantes, a crear nuevas condiciones para integrar las tecnolo- 

gías de información y comunicación en el proceso de enseñanza y aprendizaje. 

Hoy por hoy, debido a la pandemia de la COVID-19, la educación en línea e híbrida 

se ha posicionado en un nivel prioritario, lo que exige que las instituciones educativas 

formen, capaciten y actualicen a los profesores, en torno a la alfabetización digital. Los 

nuevos métodos de enseñanza que han surgido en las últimas décadas ponen al estu- 

diante como protagonista de su aprendizaje. Los roles han cambiado y seguirán cam- 

biando, de acuerdo a las exigencias del mundo, y no es posible que los docentes se que- 

den con métodos obsoletos, que ya no impactan en el aprendizaje de los estudiantes. En 

este sentido, es necesario que las universidades prioricen este tipo de proyectos y le 

apuesten a los programas de formación docente, que, indudablemente, reditúan en las 

competencias que se busca desarrollar en los estudiantes, entre ellas, la creatividad, 

colaboración, pensamiento crítico, comunicación, liderazgo, escucha activa, trabajo en 

equipo, empatía y adaptación al cambio, así como entre otras habilidades transversales 

que se 
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están convirtiendo en indispensables para competir por un empleo en el mundo laboral 

actual. Con la implementación de este proyecto, la UANL contribuye al logro del Ob- 

jetivo de Desarrollo Sostenible No. 4, aspirando a garantizar una educación inclusiva, 

equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida 

para todos, lo cual se lograría habilitando a la planta docente con las mejores prácticas 

innovadoras en materia educativa a nivel mundial. 

Finalmente, con la implementación de este programa, la Universidad Autónoma de 

Nuevo León ha encontrado la ruta para responder a los cuestionamientos planteados 

sobre los procesos de aprendizaje que favorecen y priorizan el rol del estudiante como 

eje central de su propio aprendizaje, así como el camino a seguir para transformar e 

innovar la docencia, ya que ambos, estudiantes y docentes, son elementos sustantivos 

en el proceso educativo de toda universidad. 
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Abstract.  El campo tradicional de la docencia se ha ido reorientando, desde lo 
presencial hacia lo virtual, como consecuencia de la pandemia. En este contexto, 
no solo las clases han sufrido un cambio paradigmático, sino que también la edu-
cación en general se ha visto enfrentada a reflexionar y a adoptar medidas desde 
las dimensiones que son afines y sostén del proceso educativo. Estas son el lide-
razgo organizacional, la virtualización de las competencias docentes y la evalua-
ción para los aprendizajes. El objetivo, entonces, es reflexionar y problematizar 
la educación superior como un escenario dinámico en el que estas tres áreas im-
pactan a los docentes desde la gestión pedagógica. En consecuencia, la proble-
matización nos interroga sobre: ¿cuáles son las reflexiones desde el liderazgo 
organizacional, la virtualización de las competencias docentes y la evaluación 
para los aprendizajes que afectan a la docencia en educación superior? Los resul-
tados desde el liderazgo organizacional valoran que las instituciones han estado 
forzadas a reorientar sus acciones para cumplir con los modelos formativos y con 
los perfiles de egreso de cada una de las carreras de los distintos centros educati-
vos; la virtualización se convierte en la nueva sala de clases lo que podría traer 
cambios irreversibles en los procesos de enseñanza- aprendizaje; los docentes 
han forzado los procesos evaluativos para buscar con creatividad -e incluso con 
intuición- evaluar los resultados de aprendizaje. 

Keywords: Docencia, gestión en educación superior, liderazgo organizacional, 
virtualización de las competencias, evaluación para los aprendizajes. 

1 Introducción  

En la actual crisis sanitaria las instituciones de educación superior (IES) tuvieron que 
adaptarse al devenir de las consecuencias de la pandemia. Esto significó que las distin-
tas áreas que intervienen en el desarrollo pedagógico estuvieron forzadas a reorientar 
sus acciones para fortalecer y cumplir con los modelos formativos (Rodríguez, 2011) y 
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con la promesa asociada a los perfiles de egreso de cada una de las carreras de sus 
distintas facultades (CINDA, 2017). A partir de lo anterior, se plantean diversas refle-
xiones sobre las problemáticas que se generan en función de tres grandes dimensiones, 
que influyen en los procesos de aprendizaje en los contextos universitarios para trans-
ferirlos al ámbito general de las IES. Estos son el liderazgo organizacional; la virtuali-
zación de las competencias docentes; y la evaluación para los aprendizajes. La primera 
dimensión, de carácter organizacional, se ha visto obligada a reordenar las funciones a 
nivel de los equipos, puesto que el contexto de crisis colocó en juego la disposición de 
capacidades para continuar, por un lado, con el servicio educativo y, por el otro, a no 
renunciar al compromiso de velar por los perfiles de egreso (Beneitone, et al., 2007). 
Lo anterior, también ha implicado cambiar el escenario organizacional de desempeño 
de las funciones de los colaboradores de las distintas organizaciones educativas, dado 
el escenario actual. 
 La segunda dimensión, también, ha sido problemática desde el punto de vista peda-
gógico, puesto que supone, desde la suspensión de las clases presenciales, un cambio 
obligado en la asunción de competencias que, durante la presencialidad, no eran de 
primer orden o, por lo menos, no eran las más visibles. Desde el 2020 los docentes han 
debido asumir competencias digitales para desarrollar sus actividades académicas. Es 
decir, el campo tradicional de la docencia ha obligado a buscar alternativas de ense-
ñanza remota. No obstante, con experiencias más o menos implementadas, el sistema 
educacional y, en particular, sus docentes han tenido que remirar y replantearse un 
nuevo paradigma educativo que marcará desde ahora el futuro de la educación. Esta 
dimensión coloca el foco en aquellas habilidades para el desarrollo de competencias 
que permitan al docente moverse en entornos de contingencia y virtualidad. Estas com-
petencias virtuales (Pérez y Catalán, 2021) permiten el acceso a una nueva comprensión 
del sistema educativo al valorar con otros significados los elementos, que permiten in-
teractuar frente a una pantalla con un sentido educativo para la adquisición de aprendi-
zajes. 
 Al hablar del proceso de enseñanza, se deberá considerar necesariamente el proceso 
de la evaluación y esta será la tercera dimensión que se discutirá. Tanto el proceso de 
enseñanza como de evaluación, no pueden ni deben ser aislados uno del otro. Por el 
contrario, la evaluación también debiese ser calificada como una instancia de aprendi-
zaje. Por años la discusión se ha desarrollado en incorporar en los procesos de ense-
ñanza - aprendizaje la comprensión de la evaluación, como parte del propio fenómeno 
educativo (Ahumada, 2001). 
  Es más, la evaluación para los aprendizajes busca el fortalecimiento de los procesos 
didácticos formativos de las carreras de pregrado, como parte de la innovación curricu-
lar, que abarca el diseño de nuevos planes de estudio con sus respectivos perfiles de 
egreso. 
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 A partir de estas tres dimensiones, es oportuno plantear algunas reflexiones de prác-
tica académica con la finalidad de problematizar en lo que se ha mencionado como el 
dinámico escenario de la docencia en educación. En este sentido, la pregunta que per-
mitirá seguir con la discusión es: ¿cuáles son las reflexiones desde el liderazgo organi-
zacional, la virtualización de las competencias docentes y la evaluación para los apren-
dizajes que afectan a la docencia en educación superior? 

 

2 Desarrollo  

La nueva educación abre procesos intersubjetivos, múltiples, indeterminados, de carác-
ter situacional e inasible como totalidad, manifiestan una tensión permanente con las 
tecnologías implicadas en el acto de enseñar y demandan asumir la distancia como una 
continuidad inevitable y transitar en la experiencia desde una episteme abierta a la con-
tingencia y a la multirreferencialidad, que se aleja de la ficción del control y asume la 
distancia, como una condición generativa de lo que llamamos una “observación ajus-
tada” y situada de la acción, donde abren espacios de extrañamiento de aquello que ha 
sido familiar y permite asumir críticamente la realidad definiendo permanentemente, 
como hablar de ella desde la razón, emoción y una apreciación moral (Ginzburg, 2000, 
p. 28). 

El gran desafío, tanto de la docencia a nivel escolar como la superior, es preparar a 
los estudiantes para un futuro que ni él, ni el docente, ni nadie conoce, ¿Cómo desen-
trañar esta problemática? Pues asumiendo los cambios, en primer lugar, y aceptar, in-
mediatamente después, la reinvención como parte intrínseca del proceso de enseñanza-
aprendizaje. La educación está en permanente cambio, en permanente transición. La 
pandemia ha obligado y ha marcado fuertemente los cambios que se debieron haber 
asumido en la medida que la tecnología avanzaba. Antes, se podía prescindir más o 
menos de ella, después de la pandemia, en cambio, se hizo necesaria su utilización en 
favor del aprendizaje. Se transformó en una condición sine qua non para enfrentar este 
nuevo e incierto panorama, del que no se puede escapar ni mucho menos ignorar. 

Si se considera la educación como en un continuo proceso de cambio, indudable-
mente, siempre se estará hablando de la nueva educación, tal como lo señala la cita de 
Ginzburg (2000). Y cada estadio, cada paradigma educativo estará abriendo nuevas 
esferas de acción que tensionan el campo educativo que no solo ahora ha estado en 
crisis. En realidad, la educación ha estado permanentemente en crisis. La pandemia 
puso poner en evidencia e hizo explícito lo que ya no funcionaba o lo problemático, 
que ya venían arrastrando las temáticas educativas en su conjunto. La crisis se hizo más 
profunda y la herida más abierta cuando fue necesario aislarse físicamente. 
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En este crítico y conflictivo escenario surgen las tres dimensiones que, consideradas 

y trabajadas en conjunto, podrían ayudar a enfrentar este dinámico escenario. 
 

2.1 Liderazgo organizacional  

Este eje del liderazgo organizacional se plantea desde la práctica crítica de la gestión 
directiva. Dados los cambios que se requieren en un contexto de crisis sanitaria (pan-
demia), se producen impactos internos en las instituciones educativas. Estos van desde 
colocar énfasis en los equipos de trabajo para un mejor funcionamiento en los distintos 
niveles de desarrollo organizacional, hasta el aprendizaje entre los equipos de trabajo 
encargados de gestionar y operacionalizar los procesos técnicos y académicos para el 
funcionamiento de los sistemas que organizan y movilizan la institución para el desa-
rrollo remoto de los procesos formativos y también para el cumplimiento de los com-
promisos administrativos de la gestión. 

A lo anterior, se suma los estilos de liderazgo que se van recreando en    el estado de 
crisis al interior de las instituciones, según la propia cultura organizacional y del lide-
razgo que han representado como parte de su accionar. Esta cultura y liderazgo organi-
zacional, desde la práctica de los proyectos académicos, comprenden actos comunica-
cionales, la motivación de sus actores, la consideración de las capacidades individuales 
y colectivas, la comprensión y visión del contexto que se vive con la finalidad de desa-
rrollar un liderazgo distribuido (Leithwood, 2009). Estas deben proporcionar herra-
mientas que promuevan acciones en prospección de un carácter transformacional (Tin-
toré, 2019). 

Por tanto, el liderazgo organizacional en contexto de crisis colocó en juego la dispo-
sición de capacidades para continuar con el servicio educativo y no renunciar al com-
promiso de velar por los perfiles de egreso, generándose un reordenamiento de funcio-
nes a nivel de los equipos, puesto que lo anterior también significaba cambiar el esce-
nario organizacional de desempeño de las tareas de los colaboradores de las distintas 
unidades, que participan en los procesos académicos y de gestión administrativa. 

Asimismo, se evidencian impactos externos a la comunidad educativa (Rodríguez, 
2011) producto de acciones internas, provocadas por el liderazgo y gestión directiva, 
en los ámbitos de la difusión y las comunicaciones y en el desarrollo de la tecnología 
entre otros, que pudiesen o no favorecer a la organización propiamente tal. Es decir, la 
dimensión del liderazgo en la organización involucra acciones internas, lo que impulsa, 
a su vez, efectos externos y acciones externas con consecuencias en los efectos internos, 
los que, además, deben permear los liderazgos y la cultura organizacional. 

En este marco, el rol del liderazgo es significativo, puesto que permite resolver los 
conflictos con empatía y responsabilidad. El liderazgo tiene una incidencia en la ges-
tión, al utilizar las fuentes, los datos y las experiencias fundadas en la investigación y 
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a su vez, efectos externos y acciones externas con consecuencias en los efectos internos, 
los que, además, deben permear los liderazgos y la cultura organizacional. 

En este marco, el rol del liderazgo es significativo, puesto que permite resolver los 
conflictos con empatía y responsabilidad. El liderazgo tiene una incidencia en la ges-
tión, al utilizar las fuentes, los datos y las experiencias fundadas en la investigación y 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

la ciencia situada e intercultural con una gran ocupación del entorno natural y social. 
Estas condiciones nos exigen un sistema educacional que supere los intereses de certi-
ficación y promoción, que nos enseñe el desarrollo de lo colectivo en la diversidad 
individual, que promueva la productividad y la industria ética y que sea consciente con 
las limitaciones sociales y personales. En definitiva, que permita dar respuestas a los 
distintos desafíos de la educación superior. 

Por tal razón, la base de las mejoras permanentes que realizan los centros educativos 
de nivel superior debiese estar dirigidas desde el liderazgo y la cultura organizacional 
observada en las IES, el diseño de la didáctica en el aula virtual, la implementación de 
los procesos de enseñanza y la evaluación de los aprendizajes de los estudiantes. Estos 
temas debieran ser el foco permanente de las IES, dada la implementación de las accio-
nes de los proyectos académicos que involucran los procesos de enseñanza aprendizaje 
presencial y virtual y, en particular, la evaluación de los aprendizajes de los estudiantes 
(Ahumada, 2001). 

Esta dimensión del liderazgo - organizacional, por tanto, influye en el desarrollo de 
los procesos académicos, al considerar las posibilidades reales o la necesidad de mover 
la frontera de lo posible. En consecuencia, cuando se habla de la dimensión organiza-
cional de la institución educativa de nivel superior, se hace alusión a las distintas esferas 
que esta contempla, esto es: la gestión institucional (Elmore, 2010; Hopkins, 2008); el 
liderazgo directivo y docente (Anderson, 2010; Elmore, 2010; Leithwood, 2009); y la 
cultura organizacional de la institución (Hopkins, 2008; Leithwood, 2009; Rodríguez y 
Quezada, 2007). En este terreno, se perciben confusiones de gestión y propósitos, los 
que tensan la norma con la realidad organizacional, en la cual deben implementarse. 
Por lo anterior, las IES debiesen conducir los cambios que implica un contexto de crisis, 
especialmente cuando su valoración es a nivel local y global, de tal forma se produzca 
un efecto de modificabilidad en la gestión de carácter organizacional, donde se consi-
dere su contexto, los valores, las normas, las actitudes, las expectativas y los estereoti-
pos, con el objetivo de producir un cambio cultural y una convivencia articulada en la 
organización (Hopkins, 2008; Rodríguez y Quezada, 2007). La experiencia (Rodríguez, 
2015), en un contexto de educación superior para dar cumplimiento a la promesa que 
se entrega a los estudiantes y a las familias en el desarrollo de sus carreras, no está 
exenta de obstáculos y tensiones (Fardella – Cisternas et. al., 2017) tanto para estudian-
tes, como docentes y, claramente, para los liderazgos que se entrecruzan a nivel orga-
nizacional. Obstáculos tales como administrativos, vocacionales, financieros, de apren-
dizajes, emocionales, entre otros y que debieran ser objeto de atención y solución por 
parte de la institución. 

El sentido de sobrevivencia traspasa el sentir de la institución, al asumir el liderazgo 
como una herramienta transversal en períodos de crisis. Sin embargo, movilizar los 
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cambios reproduce resistencia incluso en los propios líderes, cuestión que en momentos 
tensiona la propia crisis externa (social-pandémica-natural) con los procesos críticos al 
interior de las organizaciones. La capacidad de tomar decisiones colaborativas (Rodrí-
guez, 2011) redobla los momentos de análisis de cada una de las acciones que están en 
juego, al tener como rol clave la experiencia, la confianza, la iniciativa y la creatividad 
de los liderazgos intermedios de carácter operativos. La organización, en tanto su es-
tructura y sus diversas dimensiones de carácter operacional, deben adecuarse a los nue-
vos cambios de normalidad que se van desarrollando a nivel nacional e internacional. 

Finalmente, las preocupaciones que quedan es que el liderazgo organizacional per-
mite vincular y dirigir a la comunidad educativa, donde intervengan los procesos for-
mativos didácticos curriculares, los de evaluación para los aprendizajes y que coloquen 
como centro del paradigma educativo al estudiante conversando en una línea basal con 
el sistema de aseguramiento de la calidad del proyecto académico y con los criterios y 
estándares para el aseguramiento de la calidad de los aprendizajes para todos los estu-
diantes de la institución educativa. 

 
2.2 La virtualización de las competencias docentes  

El cambio que vivimos hoy en día lleva produciéndose desde hace varias generaciones 
y no fue la pandemia lo que la provocó, más bien, esta supuso un quiebre repentino e 
incierto, a la vez, frente al futuro que se avecinaba. El 2020 significó un duró y obligado 
despertar que cambió para siempre la forma de enseñar, qué enseñar y, en consecuencia, 
qué evaluar. Los sistemas de educación, a través de la formación abierta y a distancia 
como las aulas virtuales, han dejado de ser una alternativa más de enseñanza, para con-
vertirse en uno de los modelos educativos de innovación pedagógica más importantes 
y con mejor proyección de futuro (Universidad Internacional de Valencia, 2018). 

El camino para lograr la excelencia en estos nuevos modelos educativos requiere de 
una gestión acorde a los tiempos actuales y llama a todos los actores de la comunidad 
educacional a reflexionar, a comprometerse y asumir los desafíos para robustecer el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. En este sentido, cada actor del ecosistema educativo 
tiene un rol que cumplir y las universidades tendrán que analizar y asumir, dentro del 
contexto social que están inmersas, los desafíos que la comunidad demanda. Los do-
centes, guías de los estudiantes y cara visible del proceso educativo deben, bajo el actual 
contexto formación virtual, asumir, innovar y atender eficiente y eficazmente las de-
mandas de una enseñanza, de calidad con estrategias que satisfagan las necesidades de 
los estudiantes del nivel de pregrado de la Educación Superior. En este escenario, el 
propósito es lograr que los docentes desarrollen las competencias, destrezas y habilida-
des necesarias para cimentar el conocimiento adquirido, utilizándolo adecuada y razo-
nablemente en los diferentes momentos de su ciclo vital. 
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La actual contingencia mundial, producto de la pandemia COVID-19, produjo un 

cambio abrupto en la modalidad de efectuar clases. No existió otra posibilidad más que 
recurrir a la transición de un aula presencial/semi presencial al aula virtual, lo que afectó 
e involucró tanto a estudiantes como a los docentes y la comunidad educativa, en gene-
ral. Se hizo urgentemente necesario y atingente, por tanto, adecuar los procesos y es-
trategias de enseñanza/aprendizaje para hacer de este traspaso una experiencia que se 
alineara con el proyecto educativo que la universidad exige, en cada caso, para cumplir 
con las exigencias y criterios de excelencia. 

Desde hace algunas décadas, los entornos virtuales de enseñanza y aprendizaje 
(EVEA) se han vuelto cada vez más comunes, permitiendo a docentes y estudiantes 
acceder en mayor medida a sus beneficios (Bautista etal., 2006). Entre sus principales 
ventajas, está la flexibilidad que brindan a los estudiantes, quienes pueden estudiar en 
cualquier momento y lugar. Además de ayudar en la adquisición de competencias ne-
cesarias en la sociedad del conocimiento como la navegación en información, el trabajo 
en equipo y la capacidad de adaptarse, la resolución de problemas, pensamiento crítico, 
autorregulación y búsqueda de información, entre otras. No obstante, estas mismas 
oportunidades de cambio obligado, también se han transformado en una instancia en 
las que, por desconocimiento, no se ha logrado sacar el mayor partido a los materiales 
disponibles. En consecuencia, el trabajo para los académicos resulta excesivo (Bautista 
et al., 2006). La problemática central radica en el cambio de paradigma que llegó sin 
ningún tipo de preparación, sino que, paralelo a la crisis, se tuvo que hacer frente a 
innovaciones virtuales y tecnológicas que, la mayoría de los docentes, desconocían. En 
este sentido, también la adquisición y desarrollo de competencias virtuales se aprendie-
ron a tropiezos. 

A pesar de lo anterior, es indiscutible que la carrera tecnológica en el campo de la 
educación ha entregado importantes herramientas y recursos que enriquecen la labor 
docente, por medio de las Tecnologías de la Información y la Comunicación o TIC 
(Mojarro, Rodrigo y Etchegaray, 2015). En este sentido, las competencias tecnológicas 
se han vuelto un desafío y una exigencia para el desarrollo profesional académico y 
para la integración de las TIC al interior del aula en el contexto educativo actual. Ya, 
mucho antes de la pandemia, UNESCO (2008) definía las competencias TIC como " 
capacidad que tendrán los docentes para dirigir la clase en un ambiente apropiado, ha-
ciendo posible la incorporación de manera fusionada de las TIC con nuevas pedagogías 
y propiciando clases dinámicas en el plano social (...)" (UNESCO, 2008, p. 35). Enton-
ces, y siguiendo a la UNESCO, se hace imprescindible innovar con estrategias que per-
mitan desarrollar y propiciar las competencias docentes en entornos virtuales. 

Si la tecnología cambia, según las exigencias de la modernidad y su propia evalua-
ción interna, los docentes y las competencias, en consecuencia, también lo harán. En 
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este sentido, se hace indispensable preparar a los académicos para que, por ejemplo, 
sean capaces de seleccionar y utilizar los recursos tecnoeducativos más apropiados, 
para que puedan desarrollar competencias pedagógicas en el aula como son implemen-
tación de metodologías activas para el aprendizaje, desarrollo de habilidades y actitu-
des. Además de las nuevas competencias tecnológicas que implica desarrollar una di-
dáctica en entornos virtuales de aprendizaje. Paralelo a ello, es importante destacar que 
el estudio de las innovaciones educativas evoluciona al igual que las tecnologías y, por 
tanto, son parte de un proceso continuo de formación para la consolidación de compe-
tencias TIC (Bolaño y Tobón, 2017). 

Actualmente, la mayoría de las universidades a nivel nacional e internacional cuen-
tan con campus virtuales en los que desarrollan enseñanza a distancia de manera neta-
mente digital (e-learning) o como apoyo a las actividades presenciales (b-learning). 
Existen variadas plataformas virtuales (LSM: Learning management system, en inglés), 
que permiten la generación de entornos virtuales de aprendizaje, ofreciendo múltiples 
ventajas y posibilidades (Gómez, 2017). Sin embargo, aparentemente dentro de estos 
entornos virtuales, está siendo difícil generar la cercanía necesaria con los estudiantes, 
y por ende motivarlos y orientarlos de manera adecuada en el proceso de enseñanza- 
aprendizaje. En consecuencia, se hace necesario que el docente no solo ponga el foco 
en los contenidos factuales, sino que, también, en el desarrollo de un ambiente propicio 
para el aprendizaje, permita generar habilidades y actitudes para el desarrollo de profe-
sionales preparados para un mundo dinámico y cambiante. 

Uno de los desafíos de las clases virtuales es, por ejemplo, instar a los estudiantes a 
que investiguen temas educativos en las redes tecnológicas. Sin embargo, al momento 
de implementar esta modalidad a través de la virtualidad, se evidencia las escasas ha-
bilidades TIC. Tanto docentes como alumnos no cuentan con las competencias y cono-
cimientos necesarios para llevar a cabo el proceso de enseñanza aprendizaje con los 
recursos tecnológicos educativos que hoy existen en las diferentes plataformas. Enton-
ces, implementar la cultura tecnológica se convierte en un deber para que los estudian-
tes alcancen lo que Gutiérrez (2007) señala respecto a la movilidad en un contexto dado 
y que tiene relación con el conjunto de saberes cognitivos (saber), procedimentales (sa-
ber hacer) y actitudinales (saber ser). 

Los docentes deben, en consecuencia, adquirir estas competencias para incentivar a 
sus alumnos y a la vez construir nuevos conocimientos en esta era en donde las tecno-
logías llegaron para quedarse, sin dar tregua ni tiempo, razón por la cual se deben adap-
tar, aprender, investigar e informarse para que los alumnos integren, adquieran y po-
tencien los tres saberes a través del buen uso de las herramientas educativas tecnológi-
cas comprender que estas no solo son un complemento al proceso enseñanza/aprendi-
zaje, sino que también aportan a los conocimientos significativos y a la calidad de la 
enseñanza/aprendizaje. 
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Ser docentes hoy en día exige más que nunca ser profesionales reflexivos y creativos, 

puesto que las crecientes demandas de la sociedad del conocimiento, altamente exigente 
y cambiante han impulsado desde hace ya algunas décadas un replanteamiento del rol 
del profesor dentro del concierto educativo. Por mucho tiempo, se asumió sin mayor 
cuestionamiento que el deber del docente era solo enseñar y transmitir el conocimiento. 
Sin embargo, ¿es eso de alguna utilidad si sus estudiantes no aprenden? Prieto et al., 
(2008) rescatan esta interrogante en su libro sobre enseñanza centrada en el aprendizaje 
y, basándose en los planteamientos de Biggs (2004), sostienen que el dominio de va-
riadas técnicas de enseñanza se volvía irrelevante si el alumno, finalmente, no aprendía 
ni incorporada ese saber en su quehacer. En este contexto, es un imperativo que el es-
tudiante sea considerado como actor central en el proceso y su aprendizaje debe ser el 
objetivo a procurar. 

En la nueva realidad de efectuar clases en modalidad aula virtual, los docentes deben 
ser guías, mediadores y facilitadores del proceso de enseñanza aprendizaje, para que 
así los estudiantes adquieran conocimientos, habilidades y actitudes. Los entornos vir-
tuales de aprendizaje, como lo plantean Bautista et al., (2006) ponen a disposición de 
los docentes una serie de herramientas y recursos que sitúan al estudiante en el centro 
del proceso educativo y suponen una construcción conjunta de conocimiento. Además, 
es una oportunidad para actualizar el rol docente, ya que integrar la tecnología implica 
aprender nuevas formas de enseñar. 

En resumen, un docente de excelencia es aquel que está constantemente analizando 
su práctica docente, y realiza ajustes cuando lo considera necesario. Es innovador y usa 
una variedad de metodologías activas y recursos tecnológicos adecuados para ofrecer 
una educación acorde a la realidad actual, la que requiere conocer y desarrollar las com-
petencias necesarias para el manejo de las TIC, herramientas fundamentales para lograr 
la dinámica y trabajo de calidad en el aula virtual. Crea una relación cercana y cons-
tructivista con los estudiantes, haciéndolos partícipes de su propio aprendizaje (Za-
balza, 2015). El reto que se plantea es utilizar diversas herramientas tecnológicas y 
provocar el interés de los estudiantes, generando espacios de interacción con la partici-
pación de todo el grupo curso, para construir aprendizaje en forma conjunta (Flores & 
Sánchez, 2012). Los docentes deben ser transformadores de la docencia universitaria 
siempre que adquieran las competencias que se necesitan para administrar esta nueva 
forma de hacer llegar la información. 

Las estrategias activas participativas son una excelente opción para enfrentar este 
nuevo escenario, puesto que se centran en el estudiante y en su forma de aprender. 
Pretenden promover la comunicación entre docentes y estudiantes, al presentar situa-
ciones significativas y contextualizadas, las cuales fortalecen la unión del grupo al 
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generar un sentimiento de pertenencia, en la que se promueva, entre otros, el diálogo, 
la reflexión y el análisis crítico. 

 
2.3 Evaluación para el aprendizaje  

La evaluación es una de las instancias más importantes del proceso de enseñanza apren-
dizaje. Abordar la evaluación implica necesariamente revisar las diversas aristas que 
componen la comunidad educativa en su conjunto. Es un espacio estratégico de apren-
dizaje para el alumno (Montenegro, 2017), ya que mientras se evalúa hay una gran 
oportunidad para aprender. En este contexto, será pertinente distinguir entre la evalua-
ción para el aprendizaje y evaluación de los aprendizajes. Es decir, la primera es aquella 
que evalúa formativamente y, la segunda, es la que evalúa en forma certificadora o 
habilitadora (Arribas, 20217). En el caso de la gestión universitaria, esta no deja de ser 
importante, pues es la que permite aprobar en las instancias formales, por ejemplo, de 
acreditación (temas de retención, egreso, etc.). 

En la evaluación para el aprendizaje, confluyen tres componentes críticos, pero ne-
cesarios para centrar la problemática de la gestión en esta área, pues moviliza, el resto 
de las otras instancias de la gestión, tales como, el área curricular, valorar el perfil de 
egreso, gestión de créditos transferibles. Los tres componentes críticos, pero a la vez 
imprescindibles, parten de la consideración de la evaluación como: 1) un proceso y no 
un producto. Los aprendizajes se valoran en cada etapa que se relaciona con los meca-
nismos de evaluación aplicados; 2) la evaluación de los aprendizajes implica cambios 
en el conocimiento, las creencias, los comportamientos, o actitudes. Este cambio se 
desarrolla con el tiempo y tiene un impacto duradero en los estudiantes, respecto de 
cómo piensan y actúan; 3) la evaluación es un proceso que los mismos estudiantes rea-
lizan. Es el resultado directo de cómo los estudiantes interpretan y responden a sus 
experiencias, consciente e inconscientemente. 

En cualquiera de los dos casos, la evaluación “no es una simple actividad técnica, 
sino que constituye un elemento clave en la calidad de los aprendizajes, condicionando 
la profundidad y el nivel de los mismos” (Villardón, 2006, p.58). Perrenoud (2013) va 
más allá y sostiene que “si la competencia no es evaluada de manera formativa y certi-
ficada, es poco probable que esta se desarrolle” (p. 147). La evaluación para los apren-
dizajes permite convertir al alumnado de receptores pasivos a entes activos que cues-
tionan qué, cómo, por qué y con quién aprenderán. Es más, también propicia el qué 
podrá hacer con aquello que aprendió en su realidad cotidiana y cercana, es decir, ha-
cerla cercana y aplicada en su propia experiencia. 

Asimismo, hay que considerar la evaluación como una instancia propicia para moti-
var a los alumnos, mediante la generación de expectativas en los propios estudiantes. 
Cabe señalar que la evaluación no se puede confundir con la calificación. La primera 
es continua permanente, formativa y requiere una retroalimentación constante. En 
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generar un sentimiento de pertenencia, en la que se promueva, entre otros, el diálogo, 
la reflexión y el análisis crítico. 

 
2.3 Evaluación para el aprendizaje  

La evaluación es una de las instancias más importantes del proceso de enseñanza apren-
dizaje. Abordar la evaluación implica necesariamente revisar las diversas aristas que 
componen la comunidad educativa en su conjunto. Es un espacio estratégico de apren-
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ción para el aprendizaje y evaluación de los aprendizajes. Es decir, la primera es aquella 
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cesarios para centrar la problemática de la gestión en esta área, pues moviliza, el resto 
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desarrolla con el tiempo y tiene un impacto duradero en los estudiantes, respecto de 
cómo piensan y actúan; 3) la evaluación es un proceso que los mismos estudiantes rea-
lizan. Es el resultado directo de cómo los estudiantes interpretan y responden a sus 
experiencias, consciente e inconscientemente. 

En cualquiera de los dos casos, la evaluación “no es una simple actividad técnica, 
sino que constituye un elemento clave en la calidad de los aprendizajes, condicionando 
la profundidad y el nivel de los mismos” (Villardón, 2006, p.58). Perrenoud (2013) va 
más allá y sostiene que “si la competencia no es evaluada de manera formativa y certi-
ficada, es poco probable que esta se desarrolle” (p. 147). La evaluación para los apren-
dizajes permite convertir al alumnado de receptores pasivos a entes activos que cues-
tionan qué, cómo, por qué y con quién aprenderán. Es más, también propicia el qué 
podrá hacer con aquello que aprendió en su realidad cotidiana y cercana, es decir, ha-
cerla cercana y aplicada en su propia experiencia. 

Asimismo, hay que considerar la evaluación como una instancia propicia para moti-
var a los alumnos, mediante la generación de expectativas en los propios estudiantes. 
Cabe señalar que la evaluación no se puede confundir con la calificación. La primera 
es continua permanente, formativa y requiere una retroalimentación constante. En 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

cambio, la calificación es la evidencia final, en un porcentaje de logro que depende del 
profesor y, además, depende de las exigencias del mercado. Reducir la evaluación a la 
calificación significa perder una instancia importante para valorar los logros y los pro-
cesos de mejora de los estudiantes. 

En un contexto de innovación curricular que abarca el diseño de nuevos planes de 
estudio con sus respectivos perfiles de egreso y un fuerte trabajo de carácter curricular 
que se centra en los resultados de aprendizaje y en los mecanismos de evaluación para 
el aprendizaje, la discusión se ha desarrollado por las iniciativas que buscan el fortale-
cimiento de los procesos formativos de pregrado. Es por eso que el diseño del proceso 
de la evaluación debe estar al servicio del aprendizaje y toda decisión relacionada con 
el ámbito pedagógico debe ser estratégica, puesto que debe apuntar a la acción forma-
tiva y la retroalimentación individual y colectiva oportuna. Es imprescindible verificar 
cómo los estudiantes asumen y avanzan en su aprendizaje. Es más, se debe determinar 
qué estrategias cognitivas se utilizan para la comprensión de un contenido determinado. 
Es decir, es la comprensión del propio aprendizaje (Púñez, 2015). 

Esta temática, si bien es importante en el ámbito escolar, no es exclusiva de este. La 
evaluación es un tema crítico en el nivel universitario y/o de especialización disciplinar. 
En particular, el problema que se observa es el vacío que existe sobre lineamientos de 
los procesos e instrumentos de evaluación a nivel central de carácter institucional, ya 
que cada unidad académica ha resuelto sus propios dispositivos de evaluación según 
sus especialidades. Por lo tanto, este escenario ha generado una falta de valoración y 
consistencia de una cultura evaluativa para los aprendizajes. Es imprescindible consi-
derar que, si se enseña, también se evalúa. 

La evaluación para el aprendizaje a nivel superior se convierte en un desafío perma-
nente, puesto que: ¿se evalúa realmente las habilidades cognitivas de orden superior?; 
el planteamiento del instrumento evaluativo ¿es coherente con esa habilidad? (Morales 
y Zambrano, 2016); ¿se incorpora la retroalimentación en el proceso de aprendizaje? 
En este contexto de interrogantes, será forzoso contar con lo que se ha mencionado, la 
cultura evaluativa para los aprendizajes. Esta debe sostenerse coherentemente desde un 
planteamiento institucional que entregue un constructo de criterios para la implemen-
tación de un sistema de evaluación y, con ellos, formatos o matrices para la aplicación 
de la evaluación, tanto a nivel general como de las especialidades de las carreras, en 
función de los ciclos formativos consignados en el modelo formativo de la universidad. 

Si en la época de pandemia ya se estaba inmerso en la llamada sociedad del conoci-
miento, es dable preguntar, entonces, cómo evaluar para el aprendizaje considerando el 
escenario en el que interfieren y comulgan tanto el tema sanitario de nivel mundial y 
esta sociedad en la que el conocimiento y los contenidos están a un clic de distancia 
¿Será imprescindible seguir evaluando el contenido tomando como eje las habilidades 
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de orden inferior? No, definitivamente no. El giro de las clases virtuales ha desembo-
cado en el desarrollo de las habilidades como analizar, evaluar y crear. La innovación 
pedagógica, en este sentido, debiese estar centrada en endosar la responsabilidad con-
creta del aprendizaje y de la evaluación al estudiante. Justificar y defender opiniones, 
proponer soluciones alternativas a un problema, crear o cambiar algo, promover expe-
riencias que favorezcan el desarrollo de la autonomía, la reflexión crítica, la considera-
ción de distintas perspectivas para abordar los problemas y el trabajo colaborativo y 
proactivo. Estas serán las máximas de las que se deben sacar beneficios en esta nueva 
sala de clases, en la que el uso de la tecnología traerá cambios irreversibles en los pa-
radigmas de los procesos de enseñanza aprendizaje. 

En el marco del aseguramiento de la calidad, la docencia de pregrado, la evaluación 
para los aprendizajes es una tarea permanente y prioritaria. No obstante, se observa que 
existe una mayor inexistencia de información al interior de las unidades académicas 
para implementar una cultura evaluativa de los aprendizajes, ya que cada unidad aplica 
una diversidad de sistemas de evaluación que muchas veces no tributan al logro de los 
resultados de aprendizaje de los planes de estudio. Para remediar dicha problemática, 
la implementación de los procesos de enseñanza, la evaluación de los aprendizajes de 
los estudiantes, junto con establecer una política del diseño de la didáctica en aula, 
deberán estar en la base de las mejoras permanentes en las IES (Ahumada, 2001). Estas 
han mostrado debilidad, tanto a nivel de aula como en las propias definiciones de las 
instituciones de educación superior (IES). 

Finalmente, la evaluación para los aprendizajes busca implementar el diseño de una 
cultura evaluativa de los aprendizajes para fortalecer el logro de los resultados de apren-
dizaje señalados en los programas y planificaciones académicas de los ciclos formati-
vos de las distintas carreras y programas de las IES. En consecuencia, es imperante 
contar con una política de desarrollo docente, la cual vele y monitoree por las creden-
ciales necesarias, con las que debe contar cada docente para poder impartir la docencia, 
de acuerdo con los estándares de calidad que existen actualmente en las políticas públi-
cas de educación superior. De igual forma, los docentes deben superar los modelos 
didácticos centrados en la enseñanza para concentrarse en la evaluación de los apren-
dizajes. Siguiendo la misma línea, la gestión de aula se vuelve el punto crucial para 
poder develar la caja negra y evidenciar los procesos de aprendizaje efectivo, a partir 
de un paradigma menos convencional, pero más transformacional. 

3 Conclusión   

La pandemia trajo como consecuencia no solo repensar los paradigmas en los cuales se 
cimentaba la educación y todas las áreas que son afines a este, sino que también supuso 
poner en ejercicio obligatorio innovaciones desde el liderazgo, la virtualización de 
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competencias docentes y la evaluación para los aprendizajes. Tres dimensiones esen-
ciales que posibilitan el cambio estructural al que se enfrentan las IES en la actualidad. 
Abordar estas tres dimensiones significa desarrollar rutas y objetivos de aprendizaje y 
mecanismos desde el diseño instrucciones para tributar en la gestión de aula. 

La actual crisis, debido a la pandemia, significó en su momento y aún lo sigue siendo 
un gran problema que vio forzado todos los procesos y que tuvo que contar con la vo-
luntad y creatividad, en aquellos casos en que no se estaba preparado ni habían asumido 
las innovaciones como parte de su quehacer pedagógico. Las épocas de crisis significan 
una oportunidad decisiva para aceptar los retos que las IES deben asumir en pro de 
reforzar la calidad. Esta comprende la relevancia de la investigación, los estándares, la 
planificación estratégica, el accountability de las instituciones, pero sobre todo, la cali-
dad se valora en la medida que se desarrolla la capacidad transformacional y liderazgo 
de las instituciones de educación superior. Parte intrínseca de la labor educativa es la 
constante reflexión, ejercicio crítico y cuestionamiento, por lo tanto, este escenario ac-
tual es una instancia propicia para transformar un problema en una gran oportunidad. 

En este sentido, los aportes desde el liderazgo organizacional, la virtualización de 
las competencias docentes y la evaluación de los aprendizajes seguirán siendo claves 
para el fortalecimiento de la docencia en educación superior. Sin embargo, y desde la 
episteme educativa, estas tres áreas deben ser estudiadas desde una perspectiva de aná-
lisis que las considera como dimensiones dinámicas y de revisión permanente, ya que 
están en plena transformación, más aún en el actual contexto. 
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Resumen. Este artículo tiene como objetivo presentar los resultados de la 
valoración de la perspectiva de los docentes, que han participado en los pro-
gramas de capacitación sobre metodologías de aprendizaje activo (MAA) y 
su contribución y aplicación en la mediación virtual, durante la pandemia 
COVID-19, así como la identificación de algunos retos que enfrentarán las 
Instituciones de Educación Superior (IES) a futuro. Se definió como unidad 
de análisis los 3 programas de capacitación sobre MAA desarrollados en 
Costa Rica por el Sistema Nacional de Acreditación de la Educación Superior 
(SINAES) en colaboración con Laspau affiliated with Harvard University, en 
el periodo 2017-2020.  Para la recolección de información, se aplicó un cues-
tionario al profesorado, que participó en estas capacitaciones. Los datos 
muestran una valoración positiva sobre la utilidad de los aprendizajes cons-
truidos para la mediación pedagógica virtual. Además, entre los principales 
desafíos identificados a futuro para las IES se destacan la transformación de 
los modelos pedagógicos; el acceso al internet y a las tecnologías para la en-
señanza aprendizaje y la motivación de los estudiantes en la enseñanza re-
mota o virtual. Entre las principales conclusiones se encuentran, la construc-
ción colaborativa de aprendizajes en comunidades de práctica y la necesidad 
de aplicar los conocimientos y habilidades adquiridas en los procesos de ca-
pacitación para mejora del desempeño docente. 
 

Palabras Clave: Aprendizaje Activo, Aprendizaje en línea, Ense-
ñanza virtual, Educación Superior  
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1 Introducción 

El Sistema Nacional de Acreditación de la Educación Superior 
(SINAES) de Costa Rica fue creado en el año 2002 por medio la Ley 
8256 y se fortaleció con la Ley 8798 del año 2010. Este sistema está 
constituido por Instituciones de Educación Superior (IES) públicas y pri-
vadas (universitarias y parauniversitarias1). La acreditación es de interés 
público y de carácter voluntario, tanto a nivel institucional como de ca-
rreras y programas. En la actualidad, la acreditación se ha centrado en 
carreras de grado y programas de posgrado.  

Desde el año 2017, el SINAES inició un proceso de transformación 
de su quehacer.  Como parte de las nuevas acciones, se ampliaron las 
temáticas de las capacitaciones a otras áreas asociadas a los componentes 
del modelo de evaluación para carreras de grado (diseño curricular, he-
rramientas para el aseguramiento de la calidad, investigación, metodolo-
gías de enseñanza aprendizaje, entre otras), con el fin de contribuir con 
las IES afiliadas al sistema, en el desarrollo de capacidades necesarias 
para atender los compromisos de mejoramiento en el marco de la acredi-
tación.  

En este periodo, el SINAES inició una relación de colaboración con 
Laspau, affiliated with Harvard University, para implementar en Costa 
Rica uno de sus programas de capacitación sobre metodologías para el 
aprendizaje activo (MAA), en las áreas de ciencia, tecnología, ingeniería 
y matemáticas (STEM, por sus siglas en inglés), el cual se llevó a cabo 
en una modalidad híbrida (presencial-virtual) y reunió, por primera vez 
en el país, a personal docente y líderes universitarios que impartían cur-
sos en carreras acreditadas o en proceso de mejoramiento en IES públicas 
y privadas, en un espacio común de aprendizaje colaborativo interinsti-
tucional. 

Posteriormente, en el año 2018 el SINAES creó la División de Inves-
tigación, Desarrollo e Innovación (INDEIN), que constituye un nuevo 
medio para promover el mejoramiento de la calidad de la educación su-
perior en Costa Rica. Desde esta nueva área, y debido al éxito de pro-
grama de capacitación STEM CR (2017), en el año 2019 se llevó a cabo 
una segunda capacitación en la que participaron docentes de otras disci-
plinas denominado “Metodologías para el aprendizaje activo en las cien-
cias sociales y humanidades en las universidades de Costa Rica (2019)”, 
en una modalidad híbrida (presencial-virtual). En el año 2020, tuvo lugar 

 
1 Ofrecen carreras cortas de al menos de dos años de duración (técnicos y diplomados) 
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una segunda educación del programa STEM CR 2.0 en una modalidad 
100 % virtual, que permitió al SINAES continuar ofreciendo estas capa-
citaciones para el personal docente, durante el periodo de pandemia. Esta 
edición del curso convocó no solo a profesores y profesoras de universi-
dades, entre estas a la Universidad San Carlos de Guatemala, sino tam-
bién a parauniversidades afiliadas al SINAES.  

El objetivo de estos programas fue no solo capacitar al personal do-
cente de las IES afiliadas al SINAES en MAA y que aplicaran este co-
nocimiento por medio de la incorporación de innovaciones pedagógicas 
en alguno de los cursos que impartían, sino también crear comunidades 
de práctica para el intercambio de experiencias en innovaciones en los 
procesos de enseñanza aprendizaje. 

Con respecto al diseño de estos programas de Laspau, la selección de 
las MAA a desarrollar en cada uno de los tres programas la realizó el 
SINAES y se realimentó por medio de los resultados de la Encuesta Pre-
Programa de Laspau que permitió realizar un diagnóstico de necesidades 
formativas previo, con el fin de asegurar que los temas respondieran a 
las necesidades de capacitación de las IES costarricenses.  

Es así como la evaluación constituyó un elemento transversal antes, 
durante y posterior a las capacitaciones con valoraciones positivas con 
respecto a los temas y a los aprendizajes construidos. Asimismo, cada 
uno de los docentes llevó a cabo un proyecto de innovación pedagógica 
en un curso que impartiera en la IES, lo que les permitió aplicar los co-
nocimientos y habilidades adquiridas en un tiempo definido. 

El Cuadro 1. muestra las MAA que se abordaron en los programas de 
capacitación SINAES-Laspau en el periodo 2017-2020. 
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Cuadro 1. Metodologías para el Aprendizaje Activo.  
Programas SINAES-Laspau 2017-2020 

Metodología Descripción 
Metodología para el 
aprendizaje activo 

Se refiere a metodologías de enseñanza aprendizaje centradas en 
el estudiante que motiven su participación más activa y no sola-
mente el escuchar la clase.  

Aula invertida  A partir de esta metodología el estudiante debe realizar fuera del 
aula el estudio y análisis de contenidos y durante las clases sin-
crónicas (presenciales o virtuales) presentar las dudas y proble-
mas para recibir realimentación. 

Evaluación auténtica  Se refiere a tareas de evaluación que se asocian a situaciones 
reales, complejas y retadoras, que se resuelven por medio de la 
aplicación de conocimientos, habilidades y actitudes que los es-
tudiantes están desarrollando en los cursos. 

Método de casos Permiten enfrentar a los estudiantes a situaciones reales para el 
desarrollo de competencias de análisis crítico, la emisión de jui-
cios valorativos y la toma de decisiones. 

Pensamiento Basado en 
Diseño  

Consiste en un proceso colaborativo de diseño de soluciones fac-
tibles y viables y principalmente centradas en las necesidades de 
las personas. 

Fundamentos - Cómo en-
señan los mejores docen-
tes 

Fundamentos relacionados con formar estudiantes auto dirigidos; 
incorporar la interdisciplinariedad en procesos de enseñanza 
aprendizaje, que incluyan aspectos sociales, psicológicos y cog-
nitivos. 

Diseño del curso Se refiere a los diversos aspectos a considerar en el diseño de un 
curso: consulta a grupos de interés y a la audiencia; creación de 
una hoja de ruta, definición del perfil de los estudiantes, los re-
sultados de aprendizaje, contenidos, metodologías de enseñanza, 
planificación de la evaluación, entre otros.   

Las ciencias del aprendi-
zaje y aplicaciones en el 
aprendizaje virtual 

Aborda conceptos y prácticas clave de modelos cognitivos de 
aprendizaje, el aprendizaje activo y cómo aplicarlos en las clases 
presenciales y en entornos de aprendizaje remotos o en línea. 

Aprendizaje Basado en 
Proyectos Colaborativos 
(Peer Proyect Learning) 

Esta metodología retoma las mejores prácticas del Aprendizaje 
Basado en Proyectos, aprendizaje colaborativo y la instrucción 
entre pares, para crear un enfoque accesible al aprendizaje apli-
cado. 

Analítica del aprendizaje 
e inteligencia artificial 
para mejorar la calidad de 
la educación superior 

Se centra en cómo diseñar, aplicar y utilizar el análisis de datos 
educativos para mejorar la enseñanza y el aprendizaje y tomar 
decisiones basadas en datos. 

Aprendizaje Basado en el 
Juego 

La creciente aceptación de lo digital y de otros enfoques ha plan-
teado la necesidad de aprovechar los juegos con fines educativos, 
especialmente en entornos virtuales de aprendizaje. 

Competencias globales Las competencias relacionadas con la creatividad, innovación, 
pensamiento crítico, conciencia global, colaboración, entre otras, 
que son de relevancia en todas las disciplinas y en un mundo la-
boral. 

Nota: Las descripciones de estas metodologías toman como referente los contenidos aborda-
dos en los programas SINAES-Laspau 2017, 2019, 2020 y contenidos desarrollados en la 
plataforma Co-Lab de Laspau. 
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Por otra parte, en el programa STEM CR 2.0 (2020), se seleccionaron 
temas que fueran pertinentes no solo en la enseñanza aprendizaje presen-
cial, sino también en la bimodal (presencial-virtual) y, especialmente, 
útiles en el contexto de las transformaciones curriculares que se experi-
mentaba en el periodo de pandemia y la enseñanza remota o virtual, tales 
como las Ciencias del Aprendizaje y aplicaciones en el aprendizaje vir-
tual, Proyectos Colaborativos (Peer Proyect Learning), Analítica del 
aprendizaje e Inteligencia Artificial para mejorar la calidad de la educa-
ción superior, Aprendizaje Basado en el Juego y Competencias globales. 

Desde el inicio de estas capacitaciones, se instó a las IES a involucrar 
a docentes de sedes regionales para promover un acceso con equidad a 
estas oportunidades de formación. Entre el año 2017 y el 2020, se logró 
capacitar a un total de 422 docentes de 29 IES (7 públicas y 22 privadas) 
afiliadas al SINAES, entre estas 4 parauniversidades.  

Es importante destacar que, posterior a la finalización de las capaci-
taciones, el SINAES implementó una etapa adicional denominada “Ré-
plicas de los aprendizajes” con una duración de seis meses, con el pro-
pósito de ampliar el alcance de los resultados de aprendizaje, que logra-
ron los docentes y contribuir a su sostenibilidad en las IES tanto en sus 
sedes centrales como regionales. Gracias al desarrollo de esta fase, se 
logró que 942 docentes adicionales a aquellos capacitados en los progra-
mas accedieran a los aprendizajes de las capacitaciones. En el programa 
STEM CR 2.0 (2020), esta etapa se encuentra en desarrollo. 

A cuatro años de haber iniciado con la implementación de estas capa-
citaciones, es importante valorar la perspectiva de los docentes sobre la 
contribución de los aprendizajes logrados en relación con las MAA y su 
aplicación en la mediación virtual durante la pandemia COVID-19, así 
como la identificación de algunos retos que enfrentarán las IES a futuro, 
aspectos que constituyen el objeto del presente análisis.   
 
1.1 Las MAA y su aplicación en los procesos de enseñanza aprendizaje 

El impacto de la emergencia sanitaria en las IES a nivel mundial desencadenó la imple-
mentación de transformaciones disruptivas, asociadas a la enseñanza remota. Martínez 
(2021) explica cómo, durante la pandemia, los docentes tuvieron que capacitarse en el 
uso de las TIC y de herramientas tecnológicas de enseñanza aprendizaje en un corto 
tiempo. Además, esta autora señala cambios en el rol del estudiante, como “receptor 
activo y protagonista de su propio aprendizaje” (p.56), y del docente como tutor y faci-
litador durante todo el proceso de enseñanza-aprendizaje en entornos virtuales. 

Por otro lado, la enseñanza remota demanda no solo brindar la formación a todas 
las personas que lo necesiten sino también, facilitar los medios y recursos tecnológicos 
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y didácticos adecuados para enseñar en la virtualidad (González et al., 2020, Morales 
et al., 2021).  

Otros desafíos que emergieron en este periodo asociados con la mediación pedagó-
gica en la virtualidad son trasladar los contenidos de un diseño curricular presencial a 
un espacio virtual de aprendizaje, la interacción y trabajo colaborativo por medio de 
plataformas tecnológicas de enseñanza, impactos en la motivación de los estudiantes 
en el proceso formativo, la necesidad de reforzar el trabajo autónomo en los espacios 
asincrónicos de aprendizaje, la evaluación para los aprendizajes en la virtualidad, entre 
otros (Calderón-Meléndez, 2020; Sánchez et al., 2020).  

Asimismo, un reto permanente desde la enseñanza presencial y, también, en la vir-
tual consiste en lograr procesos educativos inclusivos sobre todo en lo que se refiere al 
acceso a internet para los y las estudiantes y el personal docente (González y Abad, 
2020; Meléndez, 2020). Al respecto Sánchez et al (2020), señalan la necesidad de man-
tener la equidad y la calidad en los procesos educativos virtuales y Calderón-Meléndez 
(2020) mencionan la importancia de aplicar los principios del Diseño Universal para el 
Aprendizaje (DUA) en la mediación en la virtualidad. 

Con respecto a las MAA, Jerez (2019) explica que “el término es utilizado por pri-
mera vez en los años 70 por Revans (1983) –inicialmente denominado como “Action 
Learning”- como una manera de aprender dinámicamente por medio de intercambios y 
de divulgación al interior de la comunidad, para resolver problemas reales” (2018, 
p.14). Asimismo, Bonwell y Eisen (1991), como se citó en Kozanitis (2017), explican 
que en el aprendizaje activo “la actividad de los estudiantes en el aula no se limita a 
escuchar hablar al maestro; las actividades son diversas (resolución de problemas, de-
bates, investigación, experimentación, trabajo colaborativo, etc.); ponen más énfasis en 
el desarrollo de habilidades que en la transmisión de información y conducen al desa-
rrollo de habilidades cognitivas de orden superior.” (p. 4).   

Cabe destacar que, en el periodo de pandemia, las MAA más utilizadas, de acuerdo 
con diversos autores son el aula invertida y el método de casos (González y Abad, Itali 
et al., 2021;2020; Jiménez-Pitre, 2020; Quiroz et al., 2017). 

Finalmente, un reto permanente consiste en la evaluación para los aprendizajes, ya 
que tradicionalmente ha predominado la evaluación sumativa, por medio de la prueba 
escrita. En la enseñanza remota ha cobrado relevancia la evaluación auténtica (forma-
tiva y participativa) y la evaluación diagnóstica (Calderón-Meléndez, 2020; Montoya y 
Zúñiga, 2020), que permite al docente conocer más a sus estudiantes, su entorno, mo-
tivaciones y necesidades de aprendizaje. 

2 Metodología  

Se definió como unidad de análisis los 3 programas de capacitación sobre 
MAA: STEM CR (2017), MAA en Ciencias Sociales y Humanidades 
(2019) y STEM CR 2.0 (2020), desarrollados por el SINAES en colabo-
ración con Laspau en el periodo 2017-2020.  Para la recolección de in-
formación, se aplicó un cuestionario al personal docente y líderes uni-
versitarios que participaron en estas capacitaciones con el fin de valorar 
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la utilidad de estas metodologías en la mediación pedagógica virtual du-
rante la pandemia COVID-19. 

El cuestionario se estructuró en 3 secciones y 18 ítems, los cuales fue-
ron construidos tomando como referente los objetivos de las capacitacio-
nes, la aplicabilidad de las metodologías activas en la mediación peda-
gógica virtual y los aportes brindados por las IES, las carreras y progra-
mas acreditados y los expertos nacionales e internacionales, que partici-
paron en los Encuentros Académicos Virtuales (EAV2) llevados a cabo 
de abril a diciembre 2020.  

La primera parte del cuestionario, “Aspectos generales”, incluyó 8 pre-
guntas relativas a la población consultada; la segunda parte, “Valoración 
de la utilidad de los aprendizajes construidos en las capacitaciones”, in-
corporó 5 ítems y la tercera parte del cuestionario, llamada “Mediación 
virtual de los cursos y retos prospectivos” incluyó 5 ítems, entre estos 
una pregunta abierta. 

El cuestionario se validó a partir del criterio de expertos en mediación 
virtual, que, además, habían sido líderes universitarios que participaron 
en las capacitaciones. Para su aplicación, el instrumento estuvo habili-
tado en un formato on-line por medio de la herramienta Google Forms 
entre el 04 de febrero y el 05 de marzo 2021. En el análisis de los resul-
tados, se utilizó la herramienta Excel, de Microsoft Office 365.  

En el proceso de consulta, se envió el instrumento a 487 docentes y 
líderes universitarios que participaron en las capacitaciones y se obtuvo 
respuesta de 259 personas (53 %). 

3 Resultados 

 
En cuanto a la caracterización de la población que contestó el cuestiona-
rio, se tiene que un 56 % es femenino y un 44 % masculino. Respecto al 
tipo de IES en la que laboran los informantes de esta investigación, la 
mayoría pertenecen a universidades públicas, un 60 %; seguido por un 
34 % de universidades privadas, un 3 % que labora en ambas; un 2 % en 
universidades internacionales, 1 % en parauniversidad privada y un 0.4 
% en parauniversidad pública. 

En relación con el rol que desempeñan en las IES las personas que par-
ticiparon en la encuesta, la mayoría, un 53 % son únicamente docentes, 

 
2 Conferencias brindadas en línea sobre temas de interés de las IES como apoyo a promover una 

cultura de calidad en el periodo de pandemia y la enseñanza remota. 
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seguido por un 34 % que tienen un rol tanto docente como administrativo 
y un 13 % que tienen cargos como autoridad universitaria y que, a la vez, 
se desempeñan como docentes. Respecto a la cantidad de años de expe-
riencia en docencia, un 15 % de las personas que participaron en la con-
sulta tiene de 0 a 5 años, un 29 % de 6 a 10 años, un 39 % de 11 a 20 
años y un 17 % más de 20 años de experiencia.  

En relación con la cantidad de cursos al año que imparten las personas 
encuestadas, un 6 % indicó que uno; un 21 % dos, un 17 % tres y un 56 
% más de tres cursos. Con respecto a la cantidad promedio de estudiantes 
atendidos por curso por parte de las personas encuestadas, un 30 % in-
dicó que atienden entre 1 a 20 alumnos; un 53 % entre 21 y 5; un 10 % 
entre 51 y 100 y un 7 % imparte lecciones a más de 100 estudiantes. 

Sobre la consulta acerca de la principal modalidad de enseñanza apren-
dizaje que utilizaban los docentes para impartir las clases antes de la pan-
demia, la mayoría, un 69 %, utilizaba la modalidad presencial; seguido 
por un 10 % que utilizaba la enseñanza presencial con mediación peda-
gógica apoyada en las TIC, un 8 %, la bimodal (modalidad en donde un 
porcentaje es presencial y otro virtual), un 7 % la virtual (también lla-
mado on-line) y un 4 % la modalidad de enseñanza a distancia (Figura 
1). 

 

 
Figura 1. Distribución de las personas encuestadas por modalidad de enseñanza  
pre-pandemia 
 

En cuanto a la distribución de las personas encuestadas según su partici-
pación en los programas, un 45 % se capacitó en el programa STEM-CR 
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2.0 del año 2020; un 26 % en el programa de Metodologías para el 
Aprendizaje Activo en las Ciencias Sociales y Humanidades en las Uni-
versidades de Costa Rica (MAA) en el 2019; un 17 % se capacitó en el 
programa STEM-CR de los años 2017-2018 y un 12 % estuvo tanto en 
la edición de la capacitación del STEM-CR 2017 como en el STEM-CR 
2.0 del 2020.  

 

3.1 Valoración de la utilidad de los aprendizajes construidos en MAA en las 
capacitaciones SINAES-Laspau 

 
Respecto a la valoración de las capacitaciones SINAES-Laspau, se realizaron 4 consul-
tas a los participantes. Los resultados de las tres primeras consultas se pueden visualizar 
en la Tabla 2. La primera pregunta, en cuanto al grado de acuerdo sobre la contribución 
del aprendizaje obtenido en los programas de capacitación para la mediación virtual de 
los cursos (durante la pandemia por COVID-19 en el año 2020), la mayoría de las per-
sonas consultadas, un 90 % estuvo de acuerdo o totalmente de acuerdo en que sí con-
tribuyeron, un 4 % estuvo en desacuerdo y un 5 % no estuvo de acuerdo ni en 
desacuerdo. 

En cuanto a la segunda consulta, sobre la oportunidad de compartir con sus colegas 
los aprendizajes logrados en MAA para facilitar la mediación virtual, la mayoría de las 
personas consultadas (77 %) indicaron estar de acuerdo con esta afirmación.  

En relación con la tercera pregunta, la percepción sobre su desempeño docente en 
la mediación virtual de los cursos tuvo una valoración muy positiva, ya que el 100 % 
de los docentes indicaron que fue bueno, muy bueno o excelente.  
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Tabla 2. Percepción sobre los aspectos valorados en cuanto a las  
Capacitaciones de Laspau recibidas 

Afirmación y Grado de acuerdo 
Valor 

Absoluto Porcentual 
El aprendizaje ha contribuido en la mediación virtual del 2020     

Totalmente de acuerdo 151 58 % 
De acuerdo 84 32 % 

Ni de acuerdo, ni desacuerdo 14 5 % 
Desacuerdo 10 4 % 

Total  259 100 % 
      

Oportunidad de compartir con colegas alguna metodología de aprendizaje 
activo para la mediación virtual 

    
    

Sí 200 77 % 
No 59 23 % 

Total 259 100 % 
      

Percepción sobre el desempeño docente en la mediación virtual de los cursos 
    
    

Excelente 68 26 % 
Muy bueno 145 56 % 

Bueno 46 18 % 
Total 259 100 % 

Fuente: Encuesta sobre Capacitaciones de Laspau. INDEIN-SINAES. Febrero-Marzo 2021. 

 
En la cuarta pregunta, se consultó sobre el grado en que las MAA estudiadas en los 
programas SINAES-Laspau fueron aplicadas en la mediación virtual de sus cursos du-
rante la pandemia 2020, los resultados muestran que las seis metodologías más utiliza-
das fueron: metodología y aplicaciones para el aprendizaje activo, aula invertida, el 
método de casos, aplicaciones para el aprendizaje activo, ciencias del aprendizaje y 
aplicaciones en el aprendizaje virtual, evaluación auténtica del aprendizaje estudiantil, 
aprendizaje basado en proyectos colaborativos (Peer Proyect Learning) y el aprendizaje 
basado en el juego. 

Cabe destacar que las cinco MAA en las que las personas encuestadas reportaron 
grados más bajos de aplicabilidad en la mediación virtual son analítica del aprendizaje 
e inteligencia artificial para mejorar la calidad de la educación superior, pensamiento 
basado en diseño, competencias globales, aprendizaje basado en competencias para el 
siglo 21, fundamentos-cómo enseñan los mejores docentes y diseño del curso. 
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3.2 Mediación virtual de los cursos durante la pandemia y retos prospectivos 

 
Con respecto a los factores que han facilitado y que, a su vez, son retos para la media-
ción virtual de  cursos durante la pandemia, se citan a continuación los que fueron ma-
yormente indicados por las personas encuestadas: habilidades docentes en el uso de 
plataforma y herramientas tecnológicas para el aprendizaje y la mediación virtual; ac-
ceso a internet y dispositivos tecnológicos; disposiciones académicas para la enseñanza 
virtual; trabajo colaborativo entre los docentes; acceso de los estudiantes a la tecnolo-
gía; disposiciones administrativas para la enseñanza virtual; motivación de los estu-
diantes para el aprendizaje y la evaluación en la virtualidad. 

Por otra parte, desde la perspectiva de las personas encuestadas los desafíos  que las 
IES podrían enfrentar posterior a la pandemia son transformación de los modelos pe-
dagógicos; acceso a internet y dispositivos tecnológicos; transformaciones curriculares 
relativas a la mediación virtual de cursos; habilidades docentes en el uso de plataformas 
y herramientas tecnológicas para el aprendizaje; la evaluación de los aprendizajes en la 
virtualidad; la evaluación de la calidad de los procesos de enseñanza aprendizaje; la 
inclusividad en la enseñanza aprendizaje; la motivación de los estudiantes para el apren-
dizaje y las habilidades para la mediación pedagógica. 

Finalmente, en relación con la experiencia con los programas de capacitación 
SINAES-Laspau, se consultó sobre las recomendaciones para la mejora de futuras ca-
pacitaciones que se desarrollen, las cuales se muestran en la Tabla 3 clasificadas en 4 
categorías: sesiones sincrónicas de los programas, organización y desarrollo de los pro-
gramas de capacitación, así como sugerencias de algunas acciones para implementar 
una vez finalizados los programas. 

 
Tabla 3. Recomendaciones para la mejora de futuras capacitaciones 

Categoría Recomendación 
Sesiones sincróni-
cas de los progra-
mas  

 

• Disminuir la cantidad de sesiones sincrónicas y su duración. 
• Aumentar la interacción durante estas sesiones.  

 

Organización de 
los programas de 
capacitación 

• Explicitar el compromiso real de tiempo que debe asumir quien 
acepte llevar la capacitación. 

• Aplicar un diagnóstico previo a los participantes para contextualizar 
los contenidos. 

• Ampliar el cupo de participantes por institución ya la vez que se tra-
baje con grupos más pequeños en las ediciones de los cursos. 

• Ampliar la oferta de capacitaciones. 
• Aumentar la cantidad de mujeres que participen en las capacitacio-

nes. 
• Espacios de trabajo más cortos y flexibles. 
• Que las capacitaciones se implementen para sedes regionales. 
• Que las capacitaciones se realicen por módulos que se puedan llevar 

en diferentes momentos. 
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Desarrollo los pro-
gramas de capaci-
tación 

• Mejorar la implementación de la metodología de proyecto, que el 
curso sea en sí un modelaje de lo que debe ser la mediación pedagó-
gica y la evaluación en la virtualidad.  

• Se sugiere el uso del aula invertida para mejor aprovechamiento de 
las sesiones sincrónicas.  

• Informar a priori a los participantes de las herramientas tecnológicas 
que se van a utilizar para poder explorarlas y comprenderlas mejor 
al llegar al curso y que estas herramientas sean de acceso libre.  

• Más práctica y aplicación con ejemplos reales asociados a las disci-
plinas que participen del taller. 

• La teoría puede ser de abordaje más individual.  
• Promover el compartir experiencias exitosas en el contexto nacional 

(utilizar las experiencias previas).  
• Mejorar la realimentación oportuna durante el curso y la comunica-

ción. 
• Indicar desde el inicio el producto final esperado para reflexionar 

durante el curso entorno a este.  
• Generar un espacio de networking en sesiones asincrónicas de tra-

bajo colaborativo.  
• Promover los aportes de los participantes por medio de Foros.  

 
Acciones posterio-
res a la finaliza-
ción de los progra-
mas 

• Que se amplíe el tiempo para la aplicación de lo aprendido.  
• Crear un repositorio con todos los materiales de la capacitación para 

acceso de los participantes una vez finalizado el curso.  
• Que se brinden otras herramientas asociadas al taller para consulta 

posterior (material adicional).  
• Brindar posibilidades de publicación de los productos. 
• Crear redes de trabajo colaborativo por temas de interés. 

Fuente: SINAES-INDEIN, 2021 
 

Es importante destacar que varias de las personas encuestadas valoraron positivamente 
las capacitaciones, especialmente aspectos como calidad en el contenido, diseño y 
desempeño de los expertos invitados, la modalidad virtual, la pertinencia e innovación 
en los temas abordados especialmente para áreas de STEM, entre otros. 

4 Análisis y discusión 

Como punto de partida para este análisis, es importante mencionar que 
anterior a la pandemia, la principal modalidad de enseñanza aprendizaje 
que utilizaban las personas que participaron en los programas de capaci-
tación SINAES-Laspau para impartir sus clases fue la modalidad presen-
cial. La modalidad 100 % virtual fue una de las menos utilizadas antes 
de la emergencia sanitaria.  

Debido a lo anterior, la mayoría de los participantes en las capacita-
ciones en MAA señalaron que estas metodologías fueron de mucha 
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utilidad en la mediación virtual de sus cursos durante la pandemia por 
COVID-19, en el año 2020.  Las MAA que más aplicaron fueron meto-
dología y aplicaciones para el aprendizaje activo, aula invertida, el mé-
todo de casos, aplicaciones para el aprendizaje activo, ciencias del apren-
dizaje y aplicaciones en el aprendizaje virtual, evaluación auténtica del 
aprendizaje estudiantil, Peer Proyect Learning y el aprendizaje basado 
en el juego. Particularmente, sobre el aula invertida, Moreno (2020) ex-
plica que esta metodología “produjo una mejoría estadísticamente signi-
ficativa en el rendimiento del estudiante en comparación con los métodos 
de enseñanza tradicionales (p.18). 

Asimismo, uno de los principales hallazgos se refiere a que se logró 
la construcción de comunidades de práctica en las IES, debido a que la 
mayoría de los participantes reportaron que compartieron sus aprendiza-
jes en MAA con sus colegas, parte del objetivo de las capacitaciones.  

Por otra parte, diversos autores (Calderón-Meléndez, 2020; González 
y Abad, 2020; Jérez, et al., 2015; Meléndez, 2020; Sánchez et al., 2020) 
concuerdan con los principales retos manifestados por los participantes 
para la mediación pedagógica en la virtualidad: el acceso a internet como 
factor de inclusión, la interacción y la motivación de los estudiantes y la 
evaluación de los aprendizajes en la virtualidad. 

En cuanto a la mediación pedagógica en la virtualidad, Martínez 
(2021) explica que la enseñanza remota implicó que los docentes tuvie-
ran que capacitarse y aprender de forma abrupta estrategias para facilitar 
la mediación virtual de los cursos.  Al respecto, los participantes en las 
capacitaciones SINAES-Laspau confirmaron esta necesidad, especial-
mente relacionada con el manejo de diversas herramientas y dispositivos 
tecnológicos para la enseñanza en entornos virtuales de aprendizaje, así 
como los retos frente a las disposiciones administrativas y académicas 
para la enseñanza virtual y la evaluación de los aprendizajes en esta mo-
dalidad. 

Asimismo, los docentes que participaron en las capacitaciones men-
cionaron que la experiencia con la enseñanza remota o virtual ha enfren-
tado a las IES con diversas transformaciones que evidencian que esta 
modalidad es una opción viable que trascenderá el periodo de pandemia.  
De forma coincidente con lo manifestado por Calderón-Meléndez (2020) 
y Sánchez et al. (2020), los docentes comentan que estas transformacio-
nes implicarán continuar con el desarrollo de modelos pedagógicos que 
respondan a las necesidades del contexto; mejorar las condiciones para 
tener acceso a internet y dispositivos tecnológicos;  reformas curriculares 
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acompañadas de procesos de capacitación docente que brinden herra-
mientas para la mediación y evaluación en la nueva realidad, desde pro-
cesos inclusivos que motiven la participación activa de los estudiantes 
como protagonistas de su aprendizaje. Al respecto, Martínez (2021) 
afirma que no solo el rol del docente se ha transformado, sino también el 
rol del estudiante, quien se ha empoderado de su proceso de aprendizaje 
en los entornos virtuales.  

En relación con las recomendaciones para la mejora de futuras edicio-
nes de las capacitaciones, los participantes sugieren que en los aspectos 
sobre la organización se valore la ampliación del cupo por institución y 
el incremento de la participación de mujeres docentes, aun cuando en los 
tres programas la mayor cantidad de docentes y líderes universitarios que 
fueron parte de estas capacitaciones eran mujeres. Otra sugerencia con-
siste en la conformación de grupos más pequeños, que permitan el desa-
rrollo de ejemplos y prácticas más focalizadas por disciplina y contex-
tualizadas a experiencias exitosas en el contexto nacional. Asimismo, so-
licitan que estas capacitaciones se realicen por módulos, debido a que 
consideran valioso contar con espacios de trabajo más cortos y flexibles.  

En el desarrollo de estos programas, los participantes recomendaron 
mejorar el diseño de los cursos de tal forma que haya más aplicación de 
las MAA, especialmente aquellas que se implementan por medio de he-
rramientas tecnológicas. También, se solicita hacer más énfasis en la 
aplicación de dispositivos de uso libre. Adicionalmente, proponen forta-
lecer la realimentación durante el curso por medio de foros y networking. 

Finalmente, sobre las acciones que los participantes sugieren que se 
realicen posterior al cierre de las capacitaciones, se destacan la amplia-
ción del tiempo para la aplicación de lo aprendido, la creación de un re-
positorio con todos los materiales de la capacitación para acceso de los 
participantes una vez finalizado el curso y continuar con la comunidad 
de práctica creada sobre temas de interés en la enseñanza aprendizaje.  
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5 Conclusiones 

A continuación, se exponen las principales conclusiones y lecciones 
aprendidas con el desarrollo de esta iniciativa del SINAES:  
 

• El desarrollo de estas capacitaciones ha evidenciado la importan-
cia de la creación de redes de colaboración para el fortalecimiento 
de la cultura de calidad e innovación en la educación superior, ya 
que no solo han permitido ofrecer a las IES afiliadas al SINAES 
una oferta formativa novedosa y oportuna para el personal do-
cente, sino también fortalecer el trabajo colaborativo en el marco 
del sistema. 

• Las capacitaciones desarrolladas proporcionaron un valioso es-
pacio de aprendizaje colaborativo interinstitucional, entre IES 
públicas y privadas, con un fuerte componente de internacionali-
zación, por medio de la participación de expertos de diversos paí-
ses, reconocidos en el ámbito de la educación superior.  

• La implementación de estas capaciones sobre las MAA desarro-
lladas en Costa Rica por el SINAES en colaboración con Laspau, 
constituyó una iniciativa pionera desde una agencia de acredita-
ción, para contribuir con las IES en el fortalecimiento del cono-
cimiento y habilidades en metodologías de enseñanza aprendi-
zaje, del personal docente de las carreras acreditadas y en proceso 
de mejoramiento.  

• Un aspecto por destacar consiste en que los temas abordados en 
las capacitaciones fueron innovadores y seleccionados desde una 
visión prospectiva que resultaron ser de gran utilidad en una co-
yuntura de pandemia que, emergió repentinamente y en la que 
estas capacitaciones generaron herramientas de apoyo para la en-
señanza remota de utilidad, para el personal docente de las IES 
afiliadas al SINAES. 

• Estas capacitaciones permitieron que los docentes pudieran llevar 
a la práctica los aprendizajes logrados no solo a través del desa-
rrollo de proyectos individuales de innovación pedagógica sino 
también por medio de la fase de réplicas de los aprendizajes, ac-
ciones que permitieron la producción de materiales didácticos, el 
desarrollo de charlas y acciones de capacitación a lo interno de 
las IES, publicaciones por diferentes medios, entre otros. Todas 
estas acciones fueron valoradas positivamente por los 
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participantes, quienes solicitaron ampliar estos espacios de apli-
cación de conocimiento y habilidades.  

• El proceso de consulta y análisis de información realizado en esta 
investigación permitió tener evidencia, a través del tiempo, de la 
pertinencia de las capacitaciones brindadas y su aplicabilidad, así 
como la identificación de oportunidades de mejora para futuras 
acciones de transferencia de conocimientos que se desarrollen 
desde la División de Investigación, Desarrollo e Innovación del 
SINAES.  
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Resumen. Los cursos de cálculo para carreras de ingeniería han estado en un 
proceso de cambio de paradigma educativo, hacia un aprendizaje basado en 
competencias. Los programas reformulados presentan una brecha entre las 
competencias declaradas y la especificación de los contenidos, que mantienen 
una conceptualización y secuencia clásica. En la práctica docente, el desarrollo 
de competencias tiene enfoques aislados en talleres o actividades de desempeño. 
El trabajo en contextos de aplicaciones se ubica típicamente al final de una 
unidad, para, formalmente, aplicar lo estudiado antes en la teoría. Del mismo 
modo, la modalidad de evaluaciones mediante controles y pruebas escritas 
confirman el hecho de que el enfoque en competencias sigue siendo algo más 
declarado que efectivamente realizado. En cursos de cálculo, no es clara la forma 
de implementar metodologías alternativas, como aprendizaje-servicio o 
aprendizaje basado en problemas. A su vez, no es clara la manera de integrar 
contenidos de matemática en estas metodologías. En esta contribución, se 
propone un cambio radical para la transformación de los cursos de cálculo, a par-
tir de las metodologías de aprendizaje servicio y aprendizaje basado en proble-
mas. En clases presenciales, el instructor tomará un rol de mentor-facilitador en 
vez de expositor. Se renuncia a los contenidos clásicos para comenzar con tareas 
impulsadoras, que presentan un desafío práctico y complejo. A primera vista no 
se identifican ecuaciones, pero, gracias a una perspectiva anticipadora, se logra 
mayor nivel de comprensión conceptual, que habilita al futuro ingeniero a 
identificar y enfrentar situaciones fértiles para un modelamiento matemático.  

Palabras claves: Aprendizaje-servicio, Aprendizaje basado en problemas, 
Modelización matemática, Trabajo en equipo, STEM. 

1 Introducción 

La enseñanza de la matemática ha evolucionado históricamente adaptando los nuevos 
descubrimientos de la disciplina. Uno de los cambios más fundamentales se remonta a 
unos 100 o 150 años atrás, cuando el cálculo fue reemplazando paulatinamente la 
geometría como principal representante de la matemática, tanto en general como en su 
enseñanza, iniciando con la educación superior. Esta etapa inicial de la enseñanza es 
precedida por la evolución de la propia disciplina, que va, desde su invención por 
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Newton, Leibnitz y su consorcio hasta su consolidación por el análisis funcional, 
alrededor de la primera guerra mundial. Como referencia para la didáctica sistemática, 
nos referimos a Karl Weierstrass, quien trabajó como profesor de matemática, física y 
educación física, antes de calificarse para un puesto como docente en la educación 
superior, por sus destacados resultados de investigación. La rigurosidad según 
Weierstrass, como noción matemática, requiere que todos los conceptos del cálculo se 
deduzcan desde el fondo. De esta manera, solamente se podrá utilizar un resultado en 
forma de un teorema, si se ha comprobado anteriormente en el mismo curso o en la 
secuencia de los cursos anteriores. Un relator riguroso, que sigue ese paradigma, 
establece la rigurosidad a partir de una construcción de todos los conceptos del cálculo 
desde el fondo. Esta metodología implica un constructivismo radical, en el sentido de 
que solamente vale lo que ha construido uno mismo de manera coherente. Este 
constructivismo genuino del cálculo demanda que los alumnos sean partícipes activos 
de la construcción, imitando al relator como protagonista. El estándar histórico, en 
función de si es practicable para un público transversal, como en la enseñanza media o 
en carreras de ingeniería, hoy día es anticuado y no recuperable —-aparte de lo deseable 
o no—. 

En esta línea, han emergido dimensiones complementarias frente a las clásicamente 
consideradas pertinentes para las asignaturas de cálculo para ingenierías. Nos referimos 
a las innovaciones tecnológicas, al uso de aplicaciones y a la diversificación de la 
misma disciplina [1]. En cuanto a las innovaciones tecnológicas, creemos que no se 
debe considerar solo las herramientas tecnológicas genéricas que aplican a cualquier 
disciplina, sino más bien aquellas de uso específico en las disciplinas de las ciencias 
exactas. En cuanto a la aplicación de la matemática, hay una diversidad de miradas y 
vale mencionar que cualquier uso de un teorema de punto fijo —de Banach, de 
Brouwer, de Schauder u otro— para estimar cuotas de convergencia de ecuaciones 
diferenciales ya representa una aplicación. 

El problema reside en que, aún en el aula de ingeniería, se reduce la competencia 
específica de razonamiento lógico-analítico, utilizada en los actuales programas de 
estudio, a competencias de cálculo mecánico, operatorio y esquemático [2,3], pues se 
omiten las dimensiones antes mencionadas. Dado lo anterior, se pierde el potencial de 
un contexto aplicado, la comprensión más allá de lo mecánico, la efectividad de la 
tecnología y los algoritmos computacionales para el trabajo matemático. 

Desde esta postura, se propone la transformación de un curso de ecuaciones 
diferenciales, a partir de una metodología de aprendizaje basado en problemas de 
modelización, que incorpora elementos del aprendizaje basado en problemas y el 
aprendizaje servicio, como tareas impulsadoras para promover trayectorias de 
aprendizaje guiadas por un ciclo de modelización matemática. Se describe la 
metodología propuesta mediante el diseño del primer módulo, donde se busca que el 
estudiante transite en un ciclo de modelización por redes de sistemas de ecuaciones 
diferenciales que describen un proceso de convección. 
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2 Fundamentos teóricos 

2.1 Consideraciones del aprendizaje basado en problemas y aprendizaje-
servicio. 

Diversas investigaciones han demostrado la efectividad de las metodologías de 
enseñanza activa en el nivel universitario, tales como el aprendizaje basado en 
problemas o el aprendizaje-servicio. Fundamentalmente, porque contribuyen tanto a la 
adquisición de conocimientos como al desarrollo de habilidades, por ejemplo: 
aprendizaje autónomo, trabajo en equipo, liderazgo, pensamiento crítico, resolución de 
problemas, entre otras [4,5].  

Ambas metodologías requieren que el estudiante se involucre en el proceso de 
aprendizaje siendo ellos quienes toman el protagonismo. La enseñanza arranca con la 
presentación de un problema y se espera que el alumnado logre formular sus objetivos 
de aprendizaje y encontrar una solución; pero, además, el aprendizaje-servicio, al 
buscar soluciones a problemas de una comunidad, logra mediante la experiencia un 
aprendizaje académico. Las actividades nacen de una necesidad común, de manera que 
es una pedagogía basada en la reciprocidad, reflexión y experiencia. Aun con las 
particularidades correspondientes a cada metodología, el tipo de problema o tarea que 
se propone al estudiante es el punto clave. Debe ser auténtica y permitir que confluyan 
distintas partes del conocimiento, lo cual obedece a un contexto y no a una 
fragmentación previamente establecida de contenidos [6].  

Un problema con características auténticas debería ser el reflejo de la propia 
disciplina en el quehacer del individuo. Desde la disciplina, una práctica matemática 
auténtica es la resolución de problemas y la modelización matemática, incluso se 
considera la enseñanza de la modelización como un puente entre la matemática y la 
industria [7]. En ingeniería, este tipo de enseñanza permite dar sentido a la matemática 
que se estudia. Adoptar el lenguaje de un área específica de conocimientos y analizar 
modelos utilizados comúnmente, también permite el desarrollo de procesos implícitos 
en el modelado, tales como transitar entre un dominio real y un dominio matemático, 
simplificar el problema, crear hipótesis y supuestos de investigación, trabajar 
matemáticamente, interpretar y validar soluciones [8,9,10]. Incorporando esta variante,  
llamada tareas de modelización, se pretende dar coherencia entre la disciplina 
matemática y su didáctica.  

 
2.2 Coherencia didáctica-disciplinar 

El ideal de coincidencia didáctica-disciplina consiste en que la didáctica asociada a una 
disciplina específica coincida en ciertos aspectos con la misma disciplina. Cualquier 
divergencia tendrá la consecuencia de que se desmarca lo enseñado de lo que se debería 
enseñar idóneamente. Asimismo, cualquier método de enseñanza no se debería 
desarrollar como fin autosuficiente sin participar en el avance de la propia disciplina y 
viceversa. Esto, sin duda, es un desafío interdisciplinar. El objetivo permanente es que 
lo enseñado hoy día en clases sea lo más cercano posible a lo conocido hoy día en la 
disciplina, lo cual implica para el docente un intento permanente de actualización.  
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La matemática consiste en ejecutarla, aún con distintas miradas o niveles, pues todas  
son pertinentes si tiene una mirada desde adentro. Por ejemplo, el libro de Courant y 
coautor “What is mathematics” explica que no se acaba un discurso teórico sobre la 
práctica, sino se realiza la práctica de la teoría. En analogía, cualquier relato sobre la 
enseñanza debe al menos ejemplificar la misma enseñanza relatada. De manera que, el 
relato no debe ser sobre que se hace algo, sino también dar una mínima idea, como 
muestra, de lo que en esencia se hace.  

3 Propuesta de estrategia metodológica 

En esta sección, se presenta la estrategia metodológica. En ella, se informan los 
lineamientos del diseño del curso y de uno de sus módulos. En resumen, la metodología 
didáctica corresponde, principalmente, a la creación de escenarios de aprendizaje donde 
se trabajan problemas de modelización matemática [11,12]. En vista de lo anterior, esta 
metodología integra distintos aspectos: (1) comenzar con cualquier aplicación, (2) 
haber sido filtrada por un proceso de preselección regulado por la experiencia del relator 
en el tema de la modelización, que evalúa con anticipación su potencial de pertinencia 
disciplinaria y (3) contar con la versatilidad del equipo docente, que permite liderar 
temas de gestión y de diversidad disciplinaria. Esta transformación alberga un diseño 
dinámico, que tiene el potencial de una actualización disciplinaria continua; siempre en 
función de las competencias de todos los actores involucrados, no solamente las 
requeridas por parte de los estudiantes.  

Se presenta la estrategia en dos escalas, primero se hace referencia al marco general 
del curso y luego al diseño de un módulo. El diseño del marco general es transferible a 
cualquier asignatura donde se quiera implementar una didáctica activa con una 
dinámica flexible y adaptable. Se espera que los estudiantes no solo adquieran 
conocimientos matemáticos sino también que desarrollen habilidades de comunicación 
y trabajo orientado a objetivos. Por lo tanto, se busca instar en los estudiantes la 
reflexión de manera individual y grupal, con el fin de promover ambientes 
colaborativos donde, mediante una regulación del grupo, se logre evitar bloqueos u 
otros efectos negativos, así como también identificar cuándo, cómo y porqué usar 
alguna estrategia de resolución [13]. Como una herramienta orientadora, se presenta el 
ciclo de modelado a los estudiantes para que conozcan los procesos por los cuales 
transitar para resolver la tarea con éxito. Se pretende promover un proceso cíclico de 
trabajo, en vez de un proceso lineal (ver Fig. 1), que comienza con un modelo 
conceptual que describe y simplifica la realidad del contexto en el cual se desarrolla la 
tarea de modelización y finaliza con un proceso de validación del modelo matemático. 
La posible integración de la parte computacional (discretización numérica e 
implementación computacional) es más una proyección para futuras versiones del 
curso, dado la falta de antecedentes tecnológicos. Se pretende profundizar la transición 
modelo conceptual-matemático y simulación-validación.  

La evaluación pretende asegurar una participación activa durante el proceso, no 
solamente determinar si un alumno sabe-o-no-sabe algo puntual. Los porcentajes son 
preasignados a los módulos, no a la modalidad de la evaluación, para dar una mayor 
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valoración al desempeño realizado durante el proceso, en vez del producto. Además, se 
incorporan componentes de coevaluación, donde los grupos se evalúan mutuamente. 
Corresponde al programa ejecutivo resumir la visión gruesa de la implementación del 
curso, de manera que podrá permanecer sin mayores alteraciones en un formato para 
varias versiones posteriores.  

 
Fig. 1. Ciclo didáctico idealizado correspondiente al proceso de modelación matemática en 

cursos de cálculo. 

El diseño del módulo incorpora la creación de las tareas impulsadoras y el análisis de 
los aspectos conceptuales, procedimentales y actitudinales correspondientes a su 
resolución. Una secuencia de tareas comienza con libertad de adaptación, lo cual abre 
espacios de creatividad a los alumnos. Dicha creatividad no se pretende activar por los 
errores que se cometen al desviarse de la pauta única, ni por los bloqueos cognitivos 
sino por las representaciones propias de posibles variantes de los modelos. Esta 
secuencia de tareas está complementada por un diálogo de saberes entre el docente y 
estudiante, que da posibles pistas, conceptos y abre la discusión para abordar las ideas 
planteadas.  

El diálogo de saberes tiene un formato transversal que puede ejecutarse en varios 
formatos: (1) una guía escrita, (2) un video, (3) una discusión virtual por una 
plataforma, (4) horas de atención reservadas por cada grupo o (5) por una exposición 
presencial. En la implementación piloto, se utilizó la plataforma Slack como canal de 
discusión virtual. Lo crucial del éxito o fracaso de toda esta metodología didáctica 
consiste en la aplicabilidad y anticipación. Esta aplicabilidad radica en que el módulo 
se origina efectivamente en un contexto, no desde un concepto del cálculo que permita 
disfrazar un problema. Para este fin, el relator o la relatora deberá cambiar su rol de 
relatar lo de siempre, para buscar el nuevo relato. Es decir, investigar en distintos 
contextos, comprobar de manera permanente la posible aplicabilidad desde la mirada 
del cálculo y, si encuentra acaso un contexto, ya se cumplió igualmente la aplicabilidad 
por la anticipación en el proceso de búsqueda. Esta situación encontrada por búsqueda 
continua permite refinar un problema matemático aplicado hacia una tarea impulsadora. 

Modelo
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En cuanto al potencial de la aplicación, un campo amplio proporciona la consideración 
del teorema fundamental del cálculo, hacia la discretización de ecuaciones diferenciales 
para su cálculo numérico. Otro campo amplio será la aproximación de funciones, en 
particular por funciones cuadráticas hacia tareas de optimización y, cuando se cambia 
el escenario de una variable a varias variables, entonces no hay límites de aplicación.  

4 Implementación 

En esta sección, se comparte algunas consideraciones sobre la implementación de una 
tarea impulsadora particular. Como situación, se eligió el escenario de modelización 
del tráfico vehicular y, a partir de ello, se elaboró una secuencia de cinco tareas. Este 
diseño es un ejemplo protagonista, pues refleja la intención de la metodología. Sirve 
como pauta, no por su estructura particular, sino porque confluyen distintos aspectos 
relevantes del ciclo didáctico idealizado de modelización y además tiene variabilidad 
inherente en diversos niveles educativos.  

 
Fig. 2. Función de flujo vehicular definido como producto de la concentración de vehículos, 

multiplicado por velocidad promedio 

La primera tarea introduce al estudiante en el contexto y tiene como objetivo responder 
la siguiente pregunta reflexiva: ¿cómo se podría plantear un problema y la solución en 
este contexto dado? Así se brinda la oportunidad para identificar y comprender la 
temática, junto con generar ideas propias en la estructuración del problema, es decir, se 
busca que el estudiante asuma una perspectiva propia de la problematización, logrando 
el planteamiento del problema y propuesta de una posible solución. Se expone un 
bosquejo histórico del modelamiento del tráfico vehicular por una representación del 
flujo vehicular, en función de la concentración de vehículos (ver Fig. 2).  

Las concentraciones son normadas por el intervalo de 0 a 1, donde 1 corresponde a 
un cien por ciento de concentración, es decir congestión completa. El flujo se define 
como producto de la concentración de vehículos multiplicado por la velocidad 
promedio correspondiente a la concentración. El desafío que se plantea al estudiantado 
no es resolver el tipo de ecuaciones con el cual se modela realmente este fenómeno, 
sino modelar y simular la red de calles en una ciudad completa, con las herramientas 
matemáticas básicas de un curso en este nivel y como desafío realista para un futuro 
ingeniero civil. Como insumo, se proporciona una base de datos de unos millones de 
registros (en un archivo .cvs), donde una fila contiene las siguientes entradas: 1. id del 
vehículo; 2. latitud (GPS); 3. longitud (GPS); 4. velocidad, 5. ángulo de movimiento; 
6. fecha (día, hora, minutos, segundos); 7. ignición (vehículo encendido o no), y 8. 

u

f(u)

1
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número de satélites. Con esta referencia se hace conexión a un trabajo con datos reales, 
algo que podrá enriquecer significativamente el proceso de aprendizaje.  

En esta primera tarea, se le pide a los alumnos que anticipen un proyecto con etapas 
orientadas a un objetivo; es decir, una cierta planificación del proceso de trabajo, que 
incorpora una reflexión sobre el conocimiento de la tarea, de las estrategias que se 
utilizarán y de las personas con las cuales se formará equipo. No es sorprendente ver 
que los alumnos en su primer acercamiento desean mecánicamente identificar fórmulas 
que describan la situación, lo cual probablemente no es el camino más efectivo. Esta 
actitud depende en gran medida de que no hay una costumbre de monitorear y evaluar 
la fase de planificación en actividades de modelización [14]. Dicha evaluación puede 
efectuarse en función del contexto o de la naturaleza de la propia matemática con la que 
se está trabajando.  

El objetivo de la segunda tarea es que los alumnos profundicen en detalle en el  
contexto de la aplicación, al generar una propia representación de una red de calles de 
una ciudad de referencia. Para la visualización del concepto de trayectorias de vehículos 
particulares y de conexiones de esquinas, la tarea comienza con datos virtuales de un 
listado de esquinas y una secuencia de trayectorias. Desde la base de datos GPS 
mencionada en la primera tarea, es posible extraer información cuantitativa que 
corresponde a trayectorias y esquinas. ¿Para que sirve esta instancia? Justamente, sirve 
para orientar el diseño del algoritmo, que es la siguiente tarea.  

La tercera tarea es un desvío intencionado, ya que, por un lado conceptualmente no 
tiene nada que ver con ecuaciones diferenciales y, por otro, representa la 
complementariedad que se requiere para poder efectivamente trabajar con este tipo de 
ecuaciones en contextos aplicados. Es decir, el desafío principal de la aplicabilidad de 
un modelo es el formato no solamente del modelo, sino también de los datos. 
Típicamente, los datos pueden estar contaminados con errores o ser inadecuados para 
su representación en la metodología cuantitativa más adecuada. Se requiere una 
adecuación mutua de los modelos y los datos. El objetivo consiste en diseñar algoritmos 
que podrán sacar información cuantitativa de la base de datos. Vale mencionar, que el 
acceso a datos relacionados con posibles modelos es necesario para la validación del 
mismo.  

La modelización por ecuaciones diferenciales es la cuarta tarea. En esta situación 
particular, se ejemplifica como emerge naturalmente un escenario multivariable: 
distintas esquinas o calles corresponden a distintas variables, es decir, el número de 
variables depende del número de calles o esquinas seleccionadas por el estudiantado 
¿Cuáles serían las justificaciones para cada diseño? Con este tipo de consultas, se pide 
justificar un concepto en contexto más allá de resolver un problema preplanteado. Esto 
se contrasta con la forma histórica-clásica de enseñanza, donde en primer lugar se 
aborda una serie de metodologías para luego resolver ecuaciones univariables de primer 
orden.  

Como quinta tarea, se solicita aplicar métodos para resolver las ecuaciones de los 
modelos. Con esta última tarea, entramos a una etapa, donde emerge mágicamente todo 
el potencial que corresponde a la asignatura. El método didáctico ha sido llegar al punto 
donde se puede efectivamente comenzar. El logro consiste en establecer una 
perspectiva propia de la modelización, al transitar por varias tareas conducentes a ello. 
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La habilidad de modelado representa un resultado de aprendizaje. Si los grupos son 
capaces de trabajar con sus modelos mediante métodos analíticos y numéricos, entonces 
efectivamente han logrado algo sustentable, que va más allá de lo que plantean 
típicamente las versiones históricas-clásicas de la asignatura.  

La perspectiva en este diseño de tareas consiste en intentar cerrar varios paréntesis 
abiertos: (1) modelación por redes de sistemas de ecuaciones de convección; (2) diseño 
de red de calles con escenarios que modelan entradas y salidas de vehículos, según el 
tiempo u otros parámetros de velocidades pueden depender del tiempo; (3) dado estos 
escenarios es posible calibrar el modelo con observaciones extraídas de los datos. 
Justamente, en la especificación de escenarios y el uso de datos reales no hay límites 
de complejidad. El único límite es la imaginación de los integrantes del equipo de 
trabajo.  

5 Conclusión 

La propuesta implica una serie de riesgos; por ejemplo, generar la ilusión de que si algo  
no es teórico entonces seguramente es práctico, lo cual hace que cualquiera teoría pueda 
ser obsoleta. La propuesta fuertemente confía en la competencia disciplinaria del relator 
y recurre a su experiencia. Preferentemente, adquiridas en su formación inicial y 
posterior actualización continua de búsqueda de la verdad. La intuición es que la 
matemática como tal no se hace y no se debería hacer a través de una replicación, sino 
más bien a través del desarrollo de habilidades activas al enfrentarse con problemas 
abiertos en ambientes de aprendizaje basado en tareas impulsadoras. Esto apunta a que 
se debería superar lo mecánico hacia una resolución de problemas de modelización, que 
no queda entrampada en una replicación mecánica. La resolución de problemas hoy en 
día es demasiado amplia y suele confundirse con aplicaciones semiabiertas o, más bien, 
casi cerradas. De manera que, aún si no hay una pauta a copiar, la variación de posibles 
caminos típicamente se reduce a pocas opciones. En nuestro contexto, asumimos 
cualquier apertura hacia problemas, como el paradigma de aplicabilidad dado que 
asume un contexto abierto e incluso realista.  
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Resumen. De acuerdo a la literatura disponible, se considera relevante el
desarrollo de competencias genéricas vinculadas a los planes de estudio
para formar profesionales capaces de responder a los desafíos que
presenta el mundo laboral actual. Dentro de estas, las habilidades
comunicativas se establecen como fundamentales, por lo que es
necesario potenciarlas de forma sistemática en las distintas áreas
disciplinares. Considerando lo anterior, el presente artículo introduce
una propuesta de modelo de desarrollo centrado en la articulación de las
competencias de comunicación oral y comunicación escrita con el
currículum de la carrera de Ingeniería en Construcción, en la
Universidad de La Frontera. Se diseñaron tres asignaturas:
“Comunicación para la vida universitaria”, “Habilidades de redacción
en mi disciplina” y “Comunicando oralmente en mi disciplina”, con el
objetivo de desarrollar progresivamente las competencias genéricas
antes declaradas. Estas asignaturas fueron planificadas por
profesionales de la educación, junto a académicos de la carrera de
Ingeniería en Construcción, formulando una propuesta metodológica y
de gestión que busca promover procesos de enseñanza-aprendizaje
significativos y contextualizados al área disciplinar. Finalmente, esta
propuesta presenta acciones y orientaciones para su proceso de
implementación, desarrollo y evaluación.

Palabras Clave: Competencias genéricas; Competencias Comunicativas;
Educación  Superior
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1 Introducción

1.1 Necesidades y desafíos del mundo laboral actual

La masificación de la educación superior y los cambios en la economía a nivel global
han provocado modificaciones en las expectativas relacionadas a la empleabilidad.
Ello ha impactado directamente en los criterios establecidos para el reclutamiento de
personal. Con el aumento de profesionales, el mercado laboral se ha vuelto
sumamente competitivo requiriendo, cada vez más, un alto nivel de desarrollo de
competencias genéricas, en general, y para el área de la ingeniería, en particular
(Harun et al., 2017).

Los empleadores en la actualidad no solo buscan a personas con adecuados
conocimientos disciplinares, sino también con competencias genéricas
apropiadamente desarrolladas, tales como comunicación oral y escrita, liderazgo,
trabajo en equipo, resolución de problemas, entre otras. Por consiguiente, el poseer un
adecuado desarrollo de estas, convierte a los futuros profesionales en mejores
candidatos para un empleador (Harun et al., 2017).

A nivel local, la Universidad de La Frontera incorpora a su Política de
Formación Profesional, las competencias genéricas de comunicación oral y escrita en
estatus de prioritarias. De la misma manera, a nivel nacional, y de acuerdo a un
análisis considerando a empleadores, se identifica que las competencias de
comunicación oral y escrita se encuentran en segundo lugar de priorización, solo
siendo antecedidas por trabajo en equipo. Por último, un análisis realizado
considerando reclutadores de recursos humanos (RR.HH), pudo establecer que la
competencia genérica mayormente relevada por estos actores fue la comunicación
efectiva (Universidad de La Frontera, 2018).

Estos datos dan cuenta de la importancia, tanto a nivel nacional e
internacional, del desarrollo, en estudiantes universitarios, de estas competencias
genéricas de cara al mundo laboral.

1.2 ¿Qué es un ingeniero competente según los empleadores?

De acuerdo a Harun et al. (2017), en el área de la ingeniería, los empleadores
identifican ciertas competencias genéricas como más relevantes para los profesionales
que se integran al mundo laboral. Entre ellas, se puede nombrar trabajo en equipo,
pensamiento crítico, habilidades interpersonales, comunicación oral y comunicación
escrita. De estas, las dos últimas son las que menos satisfacción alcanzaron entre
empleadores, es decir, las que se identificaron como las más necesarias de ser
trabajadas y potenciadas.

En la misma línea de resultados, Ramadi et al. (2016) identificaron una
brecha entre la satisfacción y las expectativas respecto del desarrollo de competencias
genéricas de profesionales del área de la ingeniería. De acuerdo a sus resultados, las
competencias con mayor necesidad de desarrollo (con una mayor brecha) fueron las
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habilidades comunicativas, tanto oral como escrita. De acuerdo a los empleadores, es
altamente necesario que los nuevos profesionales tengan la capacidad de expresar sus
ideas tanto escrita como oralmente, así como la capacidad de comunicarse
adecuadamente con clientes.

2 Fundamentos teóricos

2.1 Definición de Competencia Genérica y su relevancia

Los rápidos cambios en el mercado laboral y el aumento de la globalización han
complejizado la educación superior. Como resultado de ello, ha aumentado el interés
por el desarrollo de competencias genéricas en estudiantes universitarios. El concepto
de competencia hace referencia a la integración de habilidades, actitudes y
conocimientos que dan la posibilidad, a quien las posea, de desempeñarse
adecuadamente en diversos escenarios profesionales. De esta manera, las
competencias genéricas son un término utilizado para identificar habilidades que son
transversales a varios campos profesionales y que pueden ser utilizadas y transferidas
a diversos contextos laborales (Jääskelä et al., 2018; Muñoz-Osuna et al., 2016).

2.2 Definición de Competencias Comunicativas

La comunicación oral puede ser definida como la expresión de ideas comunicadas con
claridad, contextualizadas o ajustadas a la situación comunicativa y a la audiencia
presente. Por su parte, la comunicación escrita implica la adecuada utilización de las
palabras, así como conclusiones que sean capaces de resumir correctamente la idea
central, favoreciendo la comprensión del texto producido. La correcta utilización de
estructuras gramaticales, y la evitación de imprecisiones permiten la concreción del
objetivo final del texto: comunicar. Estas competencias se han mostrado deficientes en
estudiantes universitarios que egresan y se integran al mundo laboral, lo que
representa un problema considerando que son identificadas como unas de las
competencias más requeridas y valoradas por los empleadores (Aréniz-Arévalo,
2017).

2.3 Relevancia del desarrollo de Competencias Comunicativas contextualizado a
la disciplina

Es importante destacar la relevancia que posee la necesidad de potenciar el desarrollo,
en estudiantes universitarios, de las competencias de comunicación oral y escrita. Se
destaca, en este punto, lo crucial de un trabajo contextualizado a la propia disciplina.
De acuerdo a Osorio y Gil (2018), el desarrollo de habilidades comunicativas, en
específico la comunicación escrita, debe ser trabajada y potenciada de manera
integrada a las asignaturas que los estudiantes cursan. Ello permite que puedan aplicar
de manera adecuada formas comunicativas propias de su disciplina. Carlino (2013)
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hace hincapié en la enseñanza de la escritura desde prácticas situadas, oponiéndose al
enfoque del desarrollo de competencias comunicativas como herramientas externas a
la disciplina. Así, se enseña y aprende desde el propio campo de conocimiento, en
situaciones discursivas contextualizadas al estudiante. Finalmente, la autora considera
que el desarrollo de competencias comunicativas implica una formación prolongada
en el tiempo, que debe ser abordada a través de todo el ciclo formativo.

3 Propuesta del Modelo

A partir de lo revisado en las secciones anteriores, se propone un modelo de
desarrollo de competencias comunicativas, específicamente comunicación oral y
escrita, aplicado en la carrera de Ingeniería en Construcción de la Universidad de La
Frontera. Este consiste en la incorporación de las asignaturas en el plan de estudios de
esta carrera, con el objetivo de desarrollar, de manera progresiva y contextualizadas a
la disciplina, las competencias antes señaladas.

Cabe indicar que esta propuesta ha sido diseñada entre mayo y agosto de
2019, comenzando la implementación de su versión piloto durante el segundo
semestre académico 2019 y fijándose la primera instancia de evaluación del modelo
para los primeros meses de 2020.

Fig. 1. Modelo de Desarrollo de Competencias Comunicativas. Fuente: Elaboración
propia.
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3.1 Primeros pasos: detección de necesidades

La literatura indica que el dominio de las habilidades comunicativas durante la
educación superior es fundamental para el óptimo desempeño académico y futuro
profesional de los estudiantes. Es más, los sujetos que no cuentan con adecuadas
estrategias de comunicación, que les permitan desarrollarse en su propia área
disciplinar, tienen el riesgo de quedar fuera de las prácticas profesionales reconocidas
(Flores, 2018).

Por lo tanto, es necesario que estas se trabajen y desarrollen,
conscientemente, durante distintos momentos del proceso formativo y por sobre todo,
se reconozca la importancia de esto desde las distintas disciplinas de formación.

Consecuentes con lo planteado con anterioridad, tanto los docentes como el
director de la carrera Ingeniería en Construcción observan el desempeño de los
estudiantes en cuanto a las competencias de comunicación escrita y oral, considerando
determinadas actividades académicas (formativas y evaluativas), en las que se
requiere la aplicación de estas competencias, además de instancias con directo vínculo
profesional como lo son las prácticas de orientación o profesionales y sus
correspondientes productos.

Como resultado de las observaciones, determinan necesario trabajar las
habilidades comunicativas debido a la brecha existente entre el desempeño óptimo
declarado por la carrera y la realidad de sus estudiantes.

3.2 Diseño del modelo

A partir de lo anterior, se propone un modelo que contribuye al desarrollo y
fortalecimiento, progresivo y contextualizado de las competencias comunicativas
(comunicación oral y escrita), a través de la incorporación de asignaturas coherentes
con este objetivo al plan de estudios de la carrera.

Este modelo considera esencial la aplicación de una metodología que integre
el desarrollo de competencias genéricas comunicativas al currículum de formación
disciplinar. Por ello, se diseñan tres asignaturas llamadas “Comunicación para la vida
universitaria”, “Comunicando oralmente en mi disciplina” y “Habilidades de
redacción en mi disciplina” (a partir de ahora CVU, HRD y COD, respectivamente),
que se enfocan en el desarrollo de la comunicación oral y escrita de los estudiantes.
Cada asignatura busca trabajar de forma progresiva las competencias genéricas
declaradas. CVU es una introducción a dichas competencia; HRD y COD una
profundización de la comunicación escrita y comunicación oral, respectivamente.

Para lograr tal integración curricular de las competencias comunicativas a la
disciplina y así el adecuado funcionamiento del modelo, se considera necesaria la
utilización de material, contenido y temáticas afines a Ingeniería en Construcción en
las asignaturas, situando así el desarrollo de estas competencias en el contexto
académico inmediato de los estudiantes. Esto implica la articulación entre agentes
pertenecientes a la carrera en cuestión (docentes, director de carrera) y profesionales
del área de habilidades comunicativas, quienes impartirán las asignaturas antes
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disciplinar, tienen el riesgo de quedar fuera de las prácticas profesionales reconocidas
(Flores, 2018).

Por lo tanto, es necesario que estas se trabajen y desarrollen,
conscientemente, durante distintos momentos del proceso formativo y por sobre todo,
se reconozca la importancia de esto desde las distintas disciplinas de formación.

Consecuentes con lo planteado con anterioridad, tanto los docentes como el
director de la carrera Ingeniería en Construcción observan el desempeño de los
estudiantes en cuanto a las competencias de comunicación escrita y oral, considerando
determinadas actividades académicas (formativas y evaluativas), en las que se
requiere la aplicación de estas competencias, además de instancias con directo vínculo
profesional como lo son las prácticas de orientación o profesionales y sus
correspondientes productos.

Como resultado de las observaciones, determinan necesario trabajar las
habilidades comunicativas debido a la brecha existente entre el desempeño óptimo
declarado por la carrera y la realidad de sus estudiantes.

3.2 Diseño del modelo

A partir de lo anterior, se propone un modelo que contribuye al desarrollo y
fortalecimiento, progresivo y contextualizado de las competencias comunicativas
(comunicación oral y escrita), a través de la incorporación de asignaturas coherentes
con este objetivo al plan de estudios de la carrera.

Este modelo considera esencial la aplicación de una metodología que integre
el desarrollo de competencias genéricas comunicativas al currículum de formación
disciplinar. Por ello, se diseñan tres asignaturas llamadas “Comunicación para la vida
universitaria”, “Comunicando oralmente en mi disciplina” y “Habilidades de
redacción en mi disciplina” (a partir de ahora CVU, HRD y COD, respectivamente),
que se enfocan en el desarrollo de la comunicación oral y escrita de los estudiantes.
Cada asignatura busca trabajar de forma progresiva las competencias genéricas
declaradas. CVU es una introducción a dichas competencia; HRD y COD una
profundización de la comunicación escrita y comunicación oral, respectivamente.

Para lograr tal integración curricular de las competencias comunicativas a la
disciplina y así el adecuado funcionamiento del modelo, se considera necesaria la
utilización de material, contenido y temáticas afines a Ingeniería en Construcción en
las asignaturas, situando así el desarrollo de estas competencias en el contexto
académico inmediato de los estudiantes. Esto implica la articulación entre agentes
pertenecientes a la carrera en cuestión (docentes, director de carrera) y profesionales
del área de habilidades comunicativas, quienes impartirán las asignaturas antes

mencionadas. La articulación se concretiza en reuniones de trabajo para determinar
cómo se puede crear el nexo entre la disciplina y las competencias genéricas.

El modelo considera la integración de las asignaturas de forma
complementaria al régimen de estudios específico de la carrera, formando parte de los
niveles II, V y VII del plan de estudios de Ingeniería en Construcción. La ubicación
de las asignaturas en la malla curricular se justifica al anteceder hitos formativos en la
trayectoria académica, tales como Práctica de Orientación Profesional II y III, por lo
que no solo se aplicarán las competencias desarrolladas en el ámbito académico, sino
que también podrán extrapolarlas al ámbito profesional.

Fig. 2. Progresión de asignaturas pertenecientes al Modelo de Desarrollo de
Competencias Comunicativas. Fuente: Elaboración propia.

Los cursos CVU, HRD y COD se caracterizan por ser de régimen semestral, carácter
teórico-práctico y modalidad presencial apoyada por web. Cada clase cuenta con tres
horas cronológicas intra aula y dos extra aula. Las primeras contemplan la realización
de actividades prácticas de acuerdo a los resultados de aprendizaje de cada asignatura,
mediadas por las docentes. Por su parte, las segundas están orientadas al fomento de
la autonomía académica de los estudiantes, para lo que se utiliza la plataforma virtual
institucional. Cada asignatura se divide en tres unidades, en las que desarrollan de
forma progresiva y secuencial las habilidades comunicativas respectivas.

Para trabajar comunicación oral y escrita, el modelo propone la aplicación de
una metodología activa de aprendizaje centrada en el estudiante (van Ginkel et al.,
2015; Tharayil et al., 2018; D'Souza y Rodrigues, 2015). Por otra parte, considera el
diseño de materiales enfocados en el desarrollo de estas competencias, vinculadas a
las temáticas propias de la carrera, promoviendo el dominio de estrategias
comunicativas afines al campo disciplinar. El fin último es lograr la transferibilidad
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del aprendizaje, que los estudiantes sean capaces de comunicarse adecuadamente de
forma oral y escrita en las diversas situaciones académicas.

3.3 Evaluación del modelo

El proceso de evaluación del modelo se realiza a través de distintos instrumentos,
considerando la visión de los diversos actores involucrados. En primer lugar, se aplica
un pre-test al comenzar la primera asignatura que integra el modelo (CVU); instancia
en la que se visualiza el nivel de desarrollo inicial de los estudiantes en las
competencias de comunicación oral y escrita.

Como evaluaciones intermedias, se realizan diagnósticos de inicio y cierre en
el marco de cada asignatura con el fin de establecer mejoras durante el proceso de
implementación. Además, se lleva a cabo una autoevaluación inicial y final que mide
la percepción del estudiante sobre su propio desarrollo de las competencias de
comunicación oral y escrita, según sea el caso, al comienzo y cierre de cada
asignatura.

Al finalizar, se aplica un post test para analizar el desarrollo de las
competencias anteriormente declaradas, por parte de los estudiantes, durante su
proceso de Práctica de Orientación Profesional II y III. En esta instancia, deben
desempeñarse en un contexto laboral que implica trabajar con supervisores y pares de
la disciplina. Al término de la práctica deben elaborar un informe escrito sobre su
intervención y posteriormente presentar oralmente los resultados de las actividades
realizadas a una comisión evaluadora, la que evaluará las competencias
comunicativas.

De forma complementaria, se aplican encuestas de percepción a docentes de
la carrera que impartan asignaturas de III, VI y VIII nivel (niveles inmediatamente
posteriores a la implementación de cada asignatura propuesta) y se considera la
evaluación emitida por el empleador en el contexto de Práctica de Orientación
Profesional II y III. Ambos insumos están centrados en las competencias trabajadas
por el modelo.
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Fig. 3. Evaluación del Modelo de Desarrollo de Competencias Comunicativas.
Fuente: Elaboración propia.

3.4 Mejora continua

De acuerdo a lo establecido por la Universidad de La Frontera y su Dirección de
Calidad, la mejora continua es un modelo de gestión que “pretende mantener y
mejorar progresivamente la adecuación de la organización al logro de sus objetivos.
[...] Para ello se requiere de un alto nivel de compromiso y responsabilidad
compartida entre la dirección y las personas que trabajan para la organización”
(Dirección de Calidad Universidad de La Frontera, s.f).

Aplicando la definición anterior, el Modelo de Desarrollo de Competencias
Comunicativas considera un análisis constante del funcionamiento y los resultados
obtenidos en las etapas de evaluación, con el fin de perfeccionarlo, en coincidencia
además con los principios del enfoque SOTL. Ello en función de la actualización y
adaptación de este a las cambiantes necesidades en la formación integral de
estudiantes de educación superior, con el objeto de prepararlos de mejor forma para
enfrentarse al mundo laboral y a sus requerimientos.

Es por esto que la propuesta considera que el modelo abarque toda la
trayectoria académica de los estudiantes, propiciando el desarrollo progresivo y
constante de sus competencias comunicativas.

Este proceso de mejora no solamente permitiría que el modelo se siga
aplicando en el tiempo, sino que además logre implementarse en otras carreras.
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4 Orientaciones para la implementación

Algunas orientaciones que pueden ser de ayuda al momento de implementar el
modelo son, en primer lugar, que el trabajo colaborativo entre los agentes de la carrera
en la que se implementará el modelo (docentes, director de carrera o figura
equivalente) y profesionales del área de habilidades comunicativas (quienes
impartirán las asignaturas) se mantenga a lo largo de todo el proceso; sin embargo, es
esencial, sobre todo, durante el momento inicial de implementación, ya que esta
articulación interdisciplinar es la que permitirá contextualizar la enseñanza de las
competencias comunicativas escritas y orales a la disciplina de los estudiantes. Por
otra parte, con el objeto de unificar criterios evaluativos con respecto a las
competencias trabajadas, se sugiere compartir con los docentes del ámbito disciplinar,
rúbricas que permitan evaluar el desempeño de los estudiantes en las competencias de
comunicación oral o escrita, para su uso en determinadas situaciones académicas en
las que sea necesario ponerlas en práctica. En cuanto a la cantidad de estudiantes por
asignatura, se recomienda una inscripción de máximo 25 estudiantes para así
potenciar el trabajo personalizado con ellos. Por último, en cuanto a la etapa de
detección de necesidades, sería pertinente la aplicación de técnicas o instrumentos que
permitan una identificación objetiva de los requerimientos de cada grupo (carrera).
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Abstract. The Covid-19 pandemic has admitted the implementation of preven-
tive confinement as a public health measure, which presents new challenges for 
our university and in particular for the professional career of electrical mechani-
cal engineering (EPIME), which requires presence. On the other hand, academic 
performance is related to Study Habits, a component that allows the student's 
personal improvement, and is linked to all manifestations of the human being, so 
according to the analysis of academic performance in the last semester in the 
National Technological University of Lima Sur (UNTELS), it was possible to 
show a low performance of the students, since a series of factors intervene in the 
academic performance, as a result of the synchronous, asynchronous, virtual ses-
sions, and the development of attitudinal content in competency learning, such 
as laboratories and practical cases of the specialty. Faced with the above, the re-
search aimed to determine to what extent the relationship between study habits 
in times of pandemic influences academic performance. Therefore, recommen-
dations are presented for teachers who currently teach their spaces in a virtual 
way to favor learning and fulfillment of objectives. 

Keywords: Study habits, Academic performance, Meaningful learning. 

1 Introduction 

In the development of the teaching-learning process in times of the Covid-19 pandemic, 
the Universities of Peru have to respond successfully to the consequences of the pan-
demic, which come to be various processes such as permanent innovation, virtual con-
tinuous learning, anxiety, anguish , depression, uncertainty, fear, complacency syn-
drome, stress, etc., which are shaping and shaping study habits (HE) aimed at facilitat-
ing or interfering with the success of students' academic performance (AR). In this 
sense, it is the responsibility of UNTELS to carry out changes in the teaching process, 
research that makes it possible to measure and evaluate the prevailing levels of devel-
opment of HE, as well as their relationship or association with one of the most important 
results of the teaching-learning process. which is the AR. (García & Tello, sf-a) up to 
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an impact on the world economy (Acevedo et al., 2015). For UNTELS, the rapid change 
to virtual education has represented challenges in computer infrastructure, technologi-
cal tools, educational strategies and the need for a change in adaptation to virtuality by 
teachers and students (Alania Contreras, 2021). 

In consideration of the above, this research focuses on studying whether there is a 
significant relationship or association between HE and AR, for which the HE Inventory 
formulated by (Vicuña Peri, 2002), which is made up of 53 items, which provide infor-
mation about the characteristics of the students with respect to HE at the time of Covid-
19, statements distributed in five areas, which are of a closed dichotomous type. 

2 Method 

2.1 Kind of investigation. 

 It is a descriptive and correlational investigation; it is descriptive because it is oriented 
to investigate how the investigated variables are and are manifested: HE and AR. 
About, (Hernández Sampieri et al., 2014) specifies that it is correlational because it 
seeks to determine the significant relationship between the variables, HE and AR. 

2.2 Research level 

The research level is descriptive and causal since it aims to address the causes of phys-
ical or social events. (...) the importance lies in knowing why this phenomenon is hap-
pening. (…) And it is more structured and researched than at other levels, (Charaja, 
2018, p. 44). 

2.3 Research method 

In the case of research, first the observation method of the research object was applied, 
then the analysis method was used to determine the variables and finally make infer-
ences of the variables of the specific object of the research, (Hernández Sampieri et al., 
2014, p. 84). 

2.4 Population and sample 

The population is made up of 436 EPIME students corresponding to all study cycles 
during the 2020-II academic year of UNTELS. 

The sample was processed with 100 students, simple random sampling was used to 
calculate the sample size to evaluate the mean of the finite population, taking into ac-
count the 95% confidence level, which is equal to 1.96. (Calderon & Alzamora, 2010, 
p. 146). 
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2.5 Data collection instruments 

For the analysis of the information, the HE CASM-85 Inventory was used, whose tech-
nical sheet, developed and validated by (Vicuña Peri, sf). The form of administration 
of the questionnaire is individual and collective with a duration of approximately 15 to 
20 minutes. 

The development of the field of application went to students from the first to the 
tenth semester. 

Characteristics of the inventory is made up of 53 items distributed in 5 areas that are 
detailed below: 

• Area I: How do you study? (CEU) Consisting of 12 items 
• Area II: How do you do your homework? (CHT) It has 10 items. 
• Area III: How do you prepare for your exams? (CPE) It has 11 items 
• Area IV: How do you listen to the classes? (CEC) It has 12 items 
• Area V: What accompanies your study moments? (QAE) Includes 8 items. 

2.6 Correction rules 

The HE Inventory is made up of 53 statements, the items are of a closed dichotomous 
type, that is, with responses (Always - Never), which provide information about the 
characteristics of the students with respect to HE through the evaluation of the five 
areas. 

Qualification. 
The answers are scored dichotomously: one (1) and zero (0); Once the subject has fin-
ished answering, the inventory is scored by placing a point on the answers that were 
significantly emitted by the high AR students and that are considered as adequate study 
habits, and with zero to the answers emitted by the AR students. under AR and denoting 
inadequate study habits, these scores are placed in the direct score (PD) column to then 
perform the total sum of the test and place the subject in the corresponding category 
according to the scattergraph scale. 

2.7 Internal validity of the structure 

To effect the internal validity of the construct, according to (Martínez Miguélez, 2006, 
p. 167) consisted of correlating the areas of the inventory of HE CASM 85. The validity 
of the test was established by verifying the validity of the components by means of a 
structural analysis using an exploratory factor analysis. Samples of measures of viabil-
ity KMO (Kaiser Meyer Olkin) were applied, where the result must be greater than 0.5. 

A pilot sample of 100 judges with characteristics similar to the population was used. 
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Table 1. KMO Validity of Study Habits Areas 

KMO and Bartlett test 
How do 

you 
study 

How do 
you do 
your 

homewo
rk 

How do 
you 

prepare 
your 

exams? 

How do 
you listen 

to your 
classes 

That 
accompanie

s your 
study 

moments 
Kaiser-Meyer-Olkin 
measure of sampling 
adequacy. 

0.757 0.651 0.703 0.761 0.605 

Bartlett's 
test of 
sphericity 

Approximate 
chi-square 993,714 441,449 516,256 868,121 440,740 

Gl 66 45 55 66 28 

Sig. 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 
 
The results shown in the Table 1, it is verified that the KMO value for the fifth dimen-
sion is greater than 0.50.  

In this way we can conclude that the pilot sample coincides with the HE CASM-85 
questionnaire applied. Therefore, there is a correlation between the elements of the ar-
eas. In other words, it measures what it intends to measure. 

2.8 Reliability 

To verify the level of reliability of the HE CASM–85 questionnaires, the Alpha 
Cronbach coefficient was used, where the value it has is 0 and 1. Where, 0 means null 
reliability and 1 means total reliability. A pilot sample of 100 judges with characteristics 
similar to the population in which the survey was conducted was used. (Angelica & 
Acevedo, sf). Your analysis determines the level of consistency and precision; the scale 
of the value that determines the reliability is given by the values of the Table 2. 

2.9 Reliability criteria 

Table 2. Reliability: Crombach's Alpha 

Description Reliability level 

0.00 - 0.50 Not applicable 
0.50 - 0.65 Modérate and modifiable 
0.65 - 0.75 Applicable and reliable 
0.75 - 1.00 Very high reliability 

 
The results of each dimension are shown in the Table 3. 
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Table 3. Reliability Calculation: Areas of Self-Esteem 

Ítem Dimensions Cronbach's 
alpha No. of elements 

1 How do you study 0.684 12 
2 How you do your homework 0.644 10 

3 How you prepare for your ex-
ams 0.664 11 

4 How you listen to the classes 0.733 12 

5 What accompanies in your 
study moments 

0.593 
 8 

 
The results of the Table 3 They were obtained by applying Cronbach's alpha coefficient, 
which is greater than 0.5 in each dimension and shows significant values within the 
applicable and reliable range, therefore, it measures what it intends to measure. 

3 Results 

In the research, the results achieved are presented both at a descriptive level and at an 
inferential level in attention to the problem, objectives and research hypotheses. 

3.1 Descriptive level 

Study habits level 
The research has considered the established categories of the HE CASM-85 inventory. 

Table 4. Study Habits Scale: General Level 

Category General level 
Very positive 44 - 53 
Positive 36 - 43 
Trend (+) 28 - 35 
Trend (-) 18 - 27 
Negative 9 - 17 
Very negative 0 - 8 

 

Table 5. Study Habits Scales by Areas 

Categories: Área 1 Área 2 Área 3 Área 4 Área 5 

Very positive 10 - 12 10 eleven 10 - 12 7 - 8 
Positive 8 - 9 8 - 9 9-10 8 - 9 6 
Trend (+) 5 - 7 6 - 7 7 - 8 6 - 7 5 
Trend (-) 3. 4 3 - 5 4 - 6 4-5 4 
Negative 1 - 2 1 - 2 2. 3 2. 3 1 - 3 
Very negative 0 0 0 - 1 0 - 1 0 - 1 
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The score achieved by the students is located predominantly in one of the categories 
established in each of the areas. 

Next, the prevailing levels of HE is presented in the statistical tables at a general 
level and by areas. 

General level: Study habits 

Table 6. Results at General Level 

Levels Frequency 
F 

Percentage 
% 

Very positive 
 Positive 
Trend (+) 
Trend (-) 
Negative 
Very negative 

2 
18 
36 
42 
2 
0 

2.00 
18.00 
36.00 
42.00 
2.00 

00.00 
Total 100 100.00 

 
According to the results of the Table 6the trend category (-) predominates with 42%, 
followed by the trend category (+) with 36%, then the positive category with 22%; 
These results are due to the interaction of the non-face-to-face sessions carried out vir-
tually. Results are seen in the Fig. 1. 
 

 
Fig. 1. Study Habits Results 
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The trend (-) predominates in the HE of students (42%). This means that the HE of the 
EPIME students are significantly different from the students who have low AR, how-
ever they have techniques and ways of collecting information that hinder a better aca-
demic result, being necessary to review their habits with a zero score, and intervene for 
their timely correction (Omar Bonerge Pineda Lezama & Alcántara Galdámez, 2018). 

Levels of study habits by areas 

Table 7. Area: How do you study 

Levels How do you study 
F % 

Very positive 2 2 
Positive 20 20 
Trend (+) 32 32 
Trend (-) 41 41 
Negative 5 5 
Very negative 0 0 
Total 100 100 

 

 
Fig. 2. Results Study habits: CEU 

It is verified that the trend category (-) predominates with a percentage of 41%, fol-
lowed in importance by the trend category (+) with 32%. 

This means that students can improve their techniques and HE in terms of identify-
ing and collecting important information to complement the hybrid and significant 
learning of students who are located in the (-) trend, through strategies to improve learn-
ing such as asking and answer which implies making use of feedback, making use of 
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analysis and synthesis for the meaningful processing of the studied contents (Chilca 
Alva, 2017). 

 

Table 8. Area: How you do your homework 

Levels 
How you do your home-

work 
F % 

Very positive 1 1 
Positive 26 26 
Trend (+) 3. 4 3. 4 
Trend (-) 38 38 
Negative 1 1 
Very negative 0 0 
Total 100 100 

 

 
Fig. 3. Results Study habits: CHT 

According to the results, the category (-) predominates with 38%, this due to the fact 
that the students do not fulfill the tasks scheduled asynchronously in the virtual class-
room. 

This predominance means that students must improve their techniques and ways of 
doing tasks such as: make a deductive or inductive analysis of the contents, apply the 
contents that have been understood in the structuring of the works and have an orderly 
and presentable structure, which implies planning the time, the commitment to what is 
going to be done, which encourages the development of a proactive attitude (García & 
Tello, sf-b). 
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Table 9. Area: How you prepare for your exams 

Levels How you prepare for your exams 
F % 

Very positive 5 5 
Positive 19 19 
Trend (+) 33 33 
Trend (-) 36 36 
Negative 7 7 
Very negative 0 0 
Total 100 100 

 

 
Fig. 4. Results Study habits: CPE. 

According to the result, the trend category (+) predominates with 36%, then the positive 
category with 33%. 

This predominance in the CPE area implies that students must maximize there HE 
in terms of permanently guiding their preparation to take their exams virtually, using 
virtual strategies, developing a positive anticipatory attitude so that the student has se-
curity and self-confidence towards the exams leaving aside the irrational thoughts 
linked to failure. 

Table 10. Area: How you listen to classes 

Levels How he listens to classes 
F % 

Very positive 3 3 
Positive 22 22 
Trend (+) 28 28 
Trend (-) 45 45 
Negative 2 2 
Very negative 0 0 
Total 100 100 
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Fig. 5. Results Study habits: CEC. 

It can be seen that the trend category (-) predominates with 45%, followed in im-
portance by the trend category (+) with 28%. The tendency (-) predominates in the CEC 
area, which implies that students should be oriented to improve their techniques and 
forms in their HE, such as taking notes, asking permanent questions to the teacher ac-
cording to the needs that the case requires and concentrating on the development of the 
non-face-to-face teaching-learning process. In this way the student will improve his 
AR. 

Table 11. Area: What accompanies in your study moments 

Levels 
What accompanies in your 

study moments 
F % 

Very positive 0 0 
Positive 16 16 
Trend (+) 42 42 
Trend (-) 36 36 
Negative 4 4 
Very negative 2 2 
Total 100 100 
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Fig. 6. Results Study habits: QAE. 

In this area, the trend category (+) predominates with 42% then the trend category (-) 
with 36%. The trend (+) is predominant in the QAE area. This means that students must 
improve and select those circumstances and situations that facilitate them to achieve 
excellent results in their studies, aimed at achieving study in a physical and social en-
vironment that stimulates them, the automotive, that allows them to make use of their 
skills in a way. Efficient and effective. You must leave places that interrupt and distract 
you. 

To establish the AR levels, the vigesimal system established in the AR assessments 
of our university has been considered. 

Academic performance level 
To establish the AR levels, the vigesimal system established in the AR assessments of 
our university has been considered. 

Table 12. Correction Standard: Hybrid Academic Performance 

Academic performance 
Categories: Rank 
Very good 17-20 
Well 13-16 
Regular 9-12 
Bad 5-8 
Very bad 0-4 

Table 13. Hybrid Academic Performance Result 

Levels Frequency % 
Very good 
Well 
Regular 
Low 
Very low 

2 
15 
24 
43 
16 

2 
15 
24 
43 
16 

Total 100 100 

957



2

 

 
Fig. 7. Hybrid Academic Performance Results 

The predominance of the low-medium level of the AR of the students is indicating that 
the students have not managed to satisfactorily achieve their academic goals, therefore, 
their professional academic preparation is deficient, which is of concern, when this re-
sult is externalized to the community through of its graduates who are not very qualified 
to practice their profession. 

3.2 Inferential level 

To verify the hypotheses, the Pearson correlation coefficient statistic was used with a 
significance level equal to 0.05, aimed at determining the significant relationship of the 
AR dimensions. 

Table 14. Pearson's Correlation Levels 

Scale Correlation level 
1-40 Very low 

41-60 Low 
61-80 Half 
81-90 High 
91-100 Very high 

Hypothesis testing and analysis 
To compare the relationship between HE and AR, the linear regression statistic between 
the dimensions of HE and AR was used for the analysis. 

The standard for making statistical decisions was through the conditions: 

• If the significance level p> 0.05, accept the Null Hypothesis (Ho) 
• If the significance level p <0.05, accept the Alternative Hypothesis (Ha) 

Hypothesis test statistic 
The dimensions of HE and AR were linked by statistical tests of linear regression. It 
was verified if the dimensions are in an important relationship through the Beta distri-
bution. 
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Table 15. Linear Regression Analysis 

Model Summary 

Model R R square R squared fitted 
Standard error of the 

estimate 
1 , 918a , 843 , 835 , 23715 

a. Predictors: (Constant), CAE, CHT, CEC, CPE, CEU.   
       

The correlation of the AR variable with the HE dimensions is 91.80%. The determina-
tion coefficient indicates that 84.30% of the variation that occurs in the AR variable is 
explained by the dimensions; CAE, CHT, CEC, CPE, CEU. The 15.70% difference is 
due to other factors. 

Table 16. Anova result 

ANOVAa 
Model Sum of squares gl Quadratic mean F Sig. 
1 Regression 

Residue 
Total 

28,423 
5,287 

33,710 

5 
94 
99 

5,685 
, 056 

101,080 .000b 

a. Dependent variable: AR. 
b. Predictors: (Constant), CAE, CHT, CEC, CPE, CEU. 

The analysis of variance applied through the type of regression and linear correlation 
showed that this relationship is significant due to the result of (p <0.05), therefore, there 
is a strong correlation between the predictors of HE and AR from the virtual learning. 

Table 17. Contribution of Dimensions 

Coefficients  

Model 

Non-
standardized 
coefficients 

Standardized 
coefficients t Sig. 

B 
Dev. 

Error Beta   
1 (Constant) 0.630 , 224  2,810 , 005 

How do you study , 455 , 058 , 554 7,865 , 002 

How do you do your 
homework? 

- .012 .040 -, 134 - .305 .001 

How do you prepare 
your exams? 

-, 142 .050 -. 185 -2,859 .001 

How do you listen to his 
classes 

, 374 , 053 , 456 7,111 , 000 

How it accompanies 
your studies 

.095 , 071 , 380 1,333 , 003 

a. Dependent variable: AR. 
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The investigation of the contribution of the HE dimensions using the Beta coefficient 
shows that the CEU dimension makes a direct and significant contribution with the 
significance value (p = 0.02 <0.05) of 0.554. Second, it corresponds directly and sig-
nificantly (p value = 0.00 <0.05) of 0.456 to the CEC dimension. 

Interpretation 
Given that the significance value p = 0.000 <0.05, the HE is highly correlated with 
91.80%, which suggests that it is significantly associated with the AR of the EPIME 
students of UNTELS. 

4 Discussion 

In the research through the statistical Pearson correlation coefficient, it has been found, 
at a general level, that there are considerable positive correlations between the HE and 
the AR of the EPIME UNTELS students. This means that when students practice pos-
itive HE more frequently, then their AR improves as well. 

In the study carried out, through the results found, the predominance of the trend (-) 
is observed in the HE of the students (42%), a category that means that the students are 
in a process of improvement in the use of techniques and ways of gathering information; 
that is, they still do not have HE located in a very positive or positive category, which 
means that their AR is still at a low-medium level (43%). This shows a direct corre-
spondence or correlation between the category and level of the students' HE and AR. 

These results are reinforced by the results carried out by (Alania Contreras, 2021) 
that I found that the HE has a strong relationship with the AR; For them, students who 
do not have good HE is not able to make the most of their intellectual skills; therefore, 
their grades are poorly successful, as their academic achievements are medium low or 
low. 

Thus, (Herrera et al., Nd), states that when very positive or positive HE is not put 
into practice, considering its different areas, the consequence is the low AR and, as 
such, the failure of the student in achieving the results of the teaching-learning process; 
In other words, it constitutes a facilitating source for the student's desertion from the 
University, which turns out to be an important indicator to measure and evaluate the 
success of the academic and andragogic strategies of UNTELS. 

Therefore, success in studying depends not only on intelligence and effort but also 
on the effectiveness of HE, since the development of academic skills leads to true learn-
ing and to obtain outstanding grades since they save time and energy (Portocarrero de-
grees, 2019).  

Consequently, HE, according to their development levels, have a positive relation-
ship with AR and that in the present investigation has been found to be direct and sig-
nificant.  

It is worth noting that students who are in the last semesters and some graduates tend 
to perceive themselves with a lack of competence as independent professionals who 
assume the attitude of facing in the beginning and application of their training in pro-
fessional practices and professional development. 

960



3

5 Conclusions 

1. In the HE of the students of the EPIME UNTELS, the tendency (-) predominates at 
a general level, as a consequence of the synchronous and asynchronous sessions that 
the students have been receiving. 

2. The HE areas: CEU, CHT, CPE, CEC, QAE, are expressed predominantly in the 
trend category (-), as a result of the exams that students take virtually and asynchro-
nously. 

3. There is a significant positive correlation between the HE areas and the AR of the 
students. The correlation between the variables is direct and is expressed in the low 
academic performance as a consequence of the confinement by Covid-19 and the 
non-face-to-face teaching-learning process. 

4. It is stated that when adequate positive HE is used more frequently, then there is a 
higher or better AR of the students, that is, the correlation is direct. In this sense, it 
could be inferred that HE, according to their levels of development, are influencing 
the AR of students. 

5. The existing correlations between the areas of the HE and the RA are considerable 
positive correlations, which means that, as there is a greater positive use of the areas 
of the HE mentioned, the RA of the students will be higher; that is, the correlation 
is direct. In this sense, it could be inferred that the different areas of the HE investi-
gated, according to their level of development, are positively influencing to improve 
the AR of the students. 

6 Recommendations.  

1. It is important that UNTELS carry out research and workshops focused on HE, ap-
plying other research designs, with the purpose of managing change and develop-
ment strategies for the benefit of the improvement of the AR of the students in the 
process and development of training sessions. non-face-to-face teaching and learn-
ing. 

2. That, the students entering the EPIME participate in permanent induction evalua-
tions with the objective of providing feedback, continues to identify their strengths 
and weaknesses of HE and, thus, improve personal, academic and professional de-
velopment to meet their capacities and needs of the students, through an optimal 
quality of academic and professional services 
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Resumen. La modalidad de la educación virtual en ULACIT implementada du-
rante la COVID-19, impulsa la realización del presente estudio. Este tiene su 
esencia en el desarrollo de tres experiencias educativas para la cátedra de Física 
General. Aunque la modalidad virtual es una herramienta poco explotada dentro 
de la enseñanza universitaria, a raíz de la pandemia, es la alternativa utilizada 
para continuar con el proceso de enseñanza de esta ciencia básica en la universi-
dad. Tomando en cuenta lo anterior, los beneficiarios finales del estudio son las 
personas participantes de los cursos y la universidad, que pueden valorar su po-
tencial y su aplicación en el futuro, brindando una base de análisis y reflexión 
acerca de los aspectos positivos y oportunidades de mejora que necesita la vir-
tualidad. Para lograrlo, como metodología se ha utilizado el enfoque de investi-
gación cuantitativo, con un alcance descriptivo y un diseño de investigación no 
experimental bajo la modalidad de encuesta de opinión. Los hallazgos han valo-
rado lo positivo de las experiencias educativas, las orientaciones académicas 
mostraron ser de gran utilidad para guiar al estudiante en su proceso de aprendi-
zaje, la utilización de experimentos y simuladores en la metodología del curso 
muestra estudiantes más involucrados con las clases y más interesados en los 
temas desarrollados. Finalmente, tanto por su relevancia en la calidad educativa 
como por su impacto en la formación de los estudiantes, debe profundizarse en 
la investigación sobre otras alternativas educativas de quienes continúan bajo esta 
modalidad de aprendizaje. 
 

Palabras clave: Orientación académica, Experimento, Simulador. 

1 Introducción 

La pandemia de la COVID-19 obligó a todas las instituciones de educación a sustituir 
los espacios presenciales por encuentros remotos mediados por las tecnologías de la 
comunicación. 
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Este proceso plantea un desafío importante para profesores y estudiantes, donde se 
busca lograr un impacto positivo sin afectar el nivel de enseñanza en los cursos, así 
como una rápida adaptación de ambas partes. En pocas semanas, el personal tuvo que 
aprender el manejo de aplicaciones creativas para impartir sus clases y desarrollar ex-
periencias que sirvieran para guiar a los estudiantes en las actividades asincrónicas y a 
establecer la organización y objetivos dentro de las clases sincrónicas para lograr el 
éxito académico buscado. 

Aunado a lo anterior, surge el concepto de la innovación educativa, que es un “pro-
ceso en el cambio en la enseñanza y se basa en cuatro elementos fundamentales: las 
personas, el conocimiento, los procesos y la tecnología” [1]. Ligado a este concepto, se 
agrega el tema de la creatividad, en 1986 se hizo un estudio con 1600 niños de cuatro 
y cinco años y los resultados arrojaron que el 98 % eran genios de la creatividad. Cinco 
años después, el porcentaje de niños bajó al 30 % y a los 15 años apenas un 12 % eran 
genios creativos. Según Vilá  y [2], la creatividad se pierde por miedo, ya que se estig-
matiza que no está permitido equivocarse, por lo que se deben propiciar espacios y 
vivencias donde los estudiantes puedan desarrollar estas capacidades, a través de un 
planteamiento metodológico de herramientas docentes, actividades, proyectos y retro-
alimentación oportuna como guía para el proceso de mejora continua. 

Un estudio realizado por Paul y Jefferson [3] comparó la metodología tradicional 
con la enseñanza virtual en cursos de ciencias y determinaron que no hay diferencias 
en el desempeño de ambos grupos de estudiantes. Dichos datos demuestran que es po-
sible implantar de forma exitosa este método de enseñanza que brinda gran flexibilidad 
a los estudiantes, siempre y cuando se brinden herramientas oportunas y eficaces para 
garantizar el cumplimiento de los objetivos y el acompañamiento de los alumnos a lo 
largo de los cursos.  

La cátedra de Física General de la ULACIT se centró en desarrollar tres experiencias 
para sus estudiantes y, de esta manera, impactar de forma positiva en el proceso de 
aprendizaje virtual. Las herramientas fueron evaluadas en un entorno con modalidad 
completamente virtual; sin embargo, podrían adaptarse para ser aplicadas en cursos 
sincrónicos presenciales o a distancia, ya que constituyen instrumentos que pretenden 
fortalecer el interés del estudiante hacia los temas desarrollados para lograr un mayor 
éxito académico durante todo el transcurso de los ciclos lectivos. 

1.1 Orientaciones académicas 

Las orientaciones académicas son un documento que se entrega semanalmente a los 
estudiantes, en el que se definen las actividades a realizar antes, durante y después de 
la clase sincrónica semanal, de manera que constituyan una guía para los alumnos sobre 
sus responsabilidades relacionadas con el curso. Estas herramientas también describen 
las páginas del libro de texto que se abarcan en la semana, los materiales a utilizar 
durante la clase, así como los enlaces de los videos recomendados sobre el tema de 
interés. De esta manera, los estudiantes pueden prepararse de forma efectiva para las 
clases y profundizar en conceptos que puedan representar algún grado de dificultad para 
su comprensión. 
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1.2 Experimentos 

Constituyen actividades en las que se estimula a los estudiantes a aplicar los conceptos 
estudiados en fenómenos de la vida cotidiana. Las experiencias son guiadas y explica-
das por el docente, de manera que el estudiante pueda poner en práctica alguno de los 
temas desarrollados, a partir de la toma de datos y observaciones para llegar a conclu-
siones de los hallazgos y vivencias en situaciones comunes para todas las personas. 

En el curso de Física General, se realizaron experimentos asociados a los temas des-
critos en la Tabla 1: 

 
Tabla 1. Experimentos realizados por los estudiantes en los cursos de Física General. 
 

Tema Experimento 

Unidades y medición Incertidumbre y expresión de resultados, a partir de toma 
de datos de mediciones reales. 

Caída libre Determinación del tiempo de caída libre para materiales de 
distintas dimensiones y materiales. 

Cuerpos rígidos Aplicación y determinación del centro de masa para lograr 
la estabilidad de un sistema.  

Movimiento 
armónico simple 

Elaboración de un péndulo simple y su aplicación en las 
variables del movimiento armónico. 

Temperatura y calor Comparación de conductividad térmica a partir de la apli-
cación de calor en distintos materiales. 

Electromagnetismo Construcción de un prototipo de electromagneto.  

Ley de Ohm Elaboración de un circuito en serie para la medición del vol-
taje y la corriente asociados. 

 

1.3 Simuladores 

Son herramientas interactivas donde los estudiantes aplican los fenómenos físicos es-
tudiados en escenarios animados que se realizan de manera virtual, a través de diferen-
tes sitios web. En ellos, el estudiante se enfrenta a una réplica de una situación del 
mundo real y permite establecer variables o parámetros de entrada, para luego correr el 
modelo y obtener resultados, datos u observaciones. En los cursos de Física General, 
se implementó el uso de PhET Interactive Simulations, un proyecto de la Universidad 
de Colorado Boulder para aplicar los contenidos aprendidos y siguiendo metodologías 
y procedimientos definidos por cada docente, según el tema a desarrollar. Los simula-
dores utilizados en los cursos de Física General se detallan en la Tabla 2. 
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Tabla 2. Simuladores realizados por los estudiantes los cursos de Física General, uti-
lizando las herramientas PhET Interactive Simulations. 

 

Tema Simulador 

Vectores Representación de vectores y operaciones aplicando el mé-
todo gráfico. 

Movimiento de 
proyectiles 

Análisis del efecto de la masa y dimensiones del objeto en 
un movimiento de proyectiles en presencia o no de aire. 

Energía potencial y 
cinética 

Determinación del efecto de la masa, la gravedad y la altura 
sobre la energía potencial y cinético de un cuerpo. 

 

2 Método 

 
El enfoque de esta investigación es cuantitativo, ya que, según Hernández, Fernández, 
y Baptista [4] “refleja la necesidad de medir y estimar magnitudes de los fenómenos o 
problemas de investigación (…) además, plantea un problema de estudio delimitado y 
concreto sobre el fenómeno, aunque en evolución” (p.5).  

Asimismo, el alcance de la investigación del proyecto es de tipo descriptivo [4], 
donde: 

Se busca especificar las propiedades, las características y los perfiles de personas, 
grupos, comunidades, procesos, objetos o cualquier otro fenómeno que se someta a un 
análisis (…) únicamente pretenden medir o recoger información de manera indepen-
diente o conjunta sobre los conceptos o las variables a las que se refieren, esto es, su 
objetivo no es indicar cómo se relacionan estas (p.92).  

Cabe destacar que, el tipo de investigación es no experimental [4], ya que su objetivo 
“es observar fenómenos tal como se dan en su contexto natural, para analizarlos” 
(p.152). Por otra parte, el diseño es transaccional ya que “se recolectan datos en un solo 
momento, en un tiempo único (…) y pretenden analizar su incidencia e interrelación en 
un momento dado” (p.154). 

Por otro lado, la población meta está delimitada a personas participantes de los cur-
sos de Física General 1 y Física General 2 que se encuentran estudiando en la modalidad 
virtual en la Universidad Latinoamericana de Ciencia y Tecnología (ULACIT) en Costa 
Rica, durante el segundo cuatrimestre ordinario 2021. 

Igualmente, el cuestionario se aplicó a 124 personas que estudian los cursos de Física 
General 1 y Física General 2, lo que representa un 77 % de los estudiantes matriculados 
en ambos cursos. La recolección de la información se hizo mediante una toma de mues-
tra no probabilística [4], ya que “la elección de los casos no depende de que todos ten-
gan la misma posibilidad de ser elegidos, sino de la decisión de un investigador o grupo 
de personas que recolectan los datos” (p.190). 
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La inferencia de los resultados se realizó a partir de cada uno de los 124 cuestionarios 
que realizaron los estudiantes de ambos cursos, ya que, con su percepción, se estudió 
el funcionamiento de cada una de las experiencias.  

Finalmente, la aplicación del cuestionario se realizó mediante la plataforma Google 
Forms, a través de un cuestionario de 12 preguntas que permitieron valorar las expe-
riencias en la educación virtual de los cursos de Física General 1 y Física General 2, 
impartidos en ULACIT. El modelo de encuesta aplicado se describe en el anexo 1. Los 
resultados obtenidos fueron tabulados y representados mediante gráficos de pastel 
donde se muestra la distribución de la valoración y percepción de los estudiantes para 
cada una de las herramientas evaluadas.  

3 Resultados 

3.1 Orientaciones académicas 

 
Fig. 1. Percepción de los estudiantes al consultarles si consideran útil la herramienta de orienta-

ciones académicas para un mejor desempeño del curso durante el cuatrimestre. (Elaboración 
propia). 

97 %

3 %

Sí
No
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Fig. 2. Porcentaje de estudiantes consultados, quienes han visto o no los videos recomendados 

semanalmente en las orientaciones académicas de los cursos (Elaboración propia). 

 
Fig. 3. Percepción de los estudiantes al consultarles si consideran útiles los videos recomenda-

dos para un mejor desarrollo de los contenidos de los cursos (Elaboración propia). 
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Fig. 4. Modificaciones sugeridas por los estudiantes consultados como oportunidades de mejora 
para la herramienta de orientaciones académicas (Elaboración propia). 

3.2 Experimentos 

 

Fig. 5. Porcentaje de los estudiantes consultados que consideran que los experimentos y casos 
de estudio han contribuido o no en la comprensión de los temas desarrollados en los cursos 

(Elaboración propia). 
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Fig. 6. Porcentaje de los estudiantes consultados que están de acuerdo en que se sigan apli-

cando experimentos y casos de estudio como parte de la enseñanza de los cursos (Elaboración 
propia). 

 

 
Fig. 7. Oportunidades de mejora propuestas por los estudiantes para aplicar en la herramienta 
de experimentos y casos de estudio como parte de la metodología de los cursos (Elaboración 

propia). 
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3.3 Simuladores 

 
Fig. 8. Porcentaje de los estudiantes consultados que consideran que los simuladores han con-
tribuido o no en la comprensión de los temas desarrollados en los cursos (Elaboración propia). 

 

 
Fig. 9. Porcentaje de los estudiantes consultados que están de acuerdo en que se continúen utili-

zando simuladores como parte de la enseñanza de los contenidos de los cursos (Elaboración 
propia). 
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Fig. 10. Oportunidades de mejora sugeridas por los estudiantes consultados para aplicar en la 
herramienta de simuladores como parte de la metodología de los cursos (Elaboración propia). 

4 Discusión 

4.1 Orientaciones académicas 

Las orientaciones académicas han tratado de ser la pauta de las instrucciones semanales 
de los cursos de Física. De la población de estudiantes analizada, un 97 % indica la 
utilidad de las orientaciones para llevar a cabo las asignaciones y actividades dispuestas 
en la plataforma virtual de forma organizada y, así, cumplir con los objetivos del curso. 

Además, el 65 % de los participantes indican que no realizarían ningún cambio a las 
orientaciones académicas utilizadas actualmente, mientras que otros estudiantes sugie-
ren oportunidades de mejora para esta herramienta. El 10 % propone orientaciones más 
detalladas, de manera que sean más explicativas con respecto a las actividades a reali-
zar, que incluyan las fechas de entrega para cada asignación y su respectivo puntaje en 
la nota del curso; pero que, a su vez, sean concisas para facilitar su lectura y compren-
sión y que se muestren en un formato de archivo que les permita el acceso desde cual-
quier dispositivo móvil. 

Sumado a lo anterior, un 9 % propone incluir material con ejercicios resueltos como 
una mejor guía para resolución de problemas. Asimismo, un 6 % de los estudiantes 
sugiere que se ofrezca una mayor cantidad de videos y con más claridad para explicar 
los temas de estudio. Estos cambios representarían cerca de un 90 % de los estudiantes 
satisfechos con los contenidos de la orientación académica, como pautas para lograr el 
éxito académico. 

Un aspecto preponderante del tema de aula invertida ha sido la colocación de videos 
que incluyen conceptos, ejercicios resueltos y aplicación de los fenómenos físicos en la 

39 %
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ingeniería y en la vida cotidiana. Un 85 % de los estudiantes indican que sí han visto 
los videos propuestos durante el curso y ese mismo porcentaje de estudiantes destacan 
que estos recursos han sido de utilidad para comprender los temas y contenidos de cada 
semana. Lo anterior, destaca la importancia de continuar con el desarrollo y mejora-
miento de material audiovisual para los alumnos y así, incentivar el aprendizaje de 
forma creativa. 

Los resultados obtenidos destacan que el 85 % de los estudiantes ven los videos y 
los consideran útiles para comprender la temática, por lo que se propone crear activi-
dades complementarias que propicien el interés o atención del restante 15 % que no ha 
integrado esta herramienta dentro de su estrategia de aprendizaje. Por ejemplo, la in-
clusión de preguntas generadoras para motivación del estudiante o ejercicios que se 
deban completar a partir de los contenidos desarrollados en los videos recomendados. 

4.2 Experimentos 

El 92 % de las personas participantes consideran que los experimentos y casos acadé-
micos contribuyen en la compresión de los temas de Física General. Por el contrario, 
un 8 % de las personas considera que estas actividades no aportaron en su comprensión. 

La metodología de los experimentos y casos es valorada en un 94 % como una es-
trategia que debe seguir utilizándose para la enseñanza de los contenidos del curso de 
Física General.  Las alternativas que brindan los experimentos y los casos de estudio 
son herramientas que los estudiantes evalúan de forma favorable, ya que complementan 
la comprensión de los contenidos del curso mediante observaciones y hallazgos que 
relacionan lo aprendido con las vivencias de los fenómenos físicos en nuestro entorno. 

El 34 % de las personas encuestadas considera que la metodología de experimentos 
y casos se encuentra bien diseñada y no es necesario implementar cambios, por otro 
lado, el 22 % de las personas valoran que deben ser aplicadas con una mayor frecuencia 
durante el curso de Física General. Un 16 % señala oportunidades de mejora para la 
metodología de experimentos y casos, con instrucciones más detalladas, un 9 % con 
explicaciones posteriores a la realización de estas actividades y un 6 % con la creación 
de equipos de trabajos más pequeños. Se destaca que el 8 % de los encuestados consi-
dera que esta metodología tiene un alto grado de dificultad para su realización. 

Impartir lecciones virtuales exige de parte de los profesores mejorar la metodología 
tradicional, la situación que se ha tenido con la pandemia ha obligado a innovar con 
otros medios de aprendizaje y evaluación de los estudiantes. Incluso, los mismos estu-
diantes han validado que deben aplicarse con mayor frecuencia estas actividades, con-
sideran que la metodología es la apropiada. Claramente, se requiere redactar mejor las 
instrucciones y realizar la respectiva retroalimentación durante las sesiones sincrónicas 
de cada actividad. 

4.3 Simuladores 

El 85 % de los estudiantes consultados considera que el uso de los simuladores ha con-
tribuido en la comprensión de los temas de los cursos y el 89 % está de acuerdo en que 
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se continúe con esta metodología en los cursos de Física General, impartidos en 
ULACIT. 

Al contrastar ambos resultados, se tiene que una mayor proporción de los estudiantes 
sugiere que se siga aplicando está metodología, a pesar de que no haya contribuido con 
la comprensión de los contenidos desarrollados para todos los participantes, lo cual 
muestra el interés de los alumnos hacia este tipo de herramientas; pero destaca la im-
portancia de llevar a cabo las oportunidades de mejora identificadas. 

Entre las mejoras sugeridas, la más destacada es comunicar instrucciones más deta-
lladas que contribuyan a un mejor entendimiento de cómo deben realizarse los simula-
dores y que estas instrucciones sirvan como guía para la puesta en marcha por parte del 
estudiante durante las horas de estudio en modalidad asincrónica, sin ningún inconve-
niente. Asimismo, aumentar la frecuencia de este tipo de asignaciones es algo que los 
estudiantes esperan en próximos ciclos lectivos, ya que ofrecen un aprendizaje más 
completo que únicamente la realización de ejercicios, como normalmente se hace en 
estos cursos. En contrapartida, se propone que estos ejercicios puedan ser aplicados en 
los simuladores, donde los problemas asignados puedan ser resueltos a nivel numérico 
y, además, que la representación ofrezca modelar situaciones reales que lleven a mayor 
conceptualización de la temática desarrollada. 

También, los estudiantes proponen que se realice una explicación posterior, luego 
de la entrega de los simuladores, donde se evacúen dudas y se propicie la retroalimen-
tación conjunta. 

Por último, la puesta en marcha de las oportunidades de mejora anteriores podría 
contribuir a que los estudiantes no perciban alta dificultad en estos entregables, gracias 
a una guía exhaustiva que brinde todas las herramientas necesarias para el máximo 
aprovechamiento de los simuladores, como alternativa a la profundización de los con-
tenidos de los cursos de Física General. 

5 Conclusiones 

La implementación de experiencias de aprendizaje son herramientas que propician el 
compromiso, interés y continuidad del estudiante en los cursos de Física General en 
modalidad virtual. Las orientaciones académicas mostraron ser de gran utilidad para 
guiar al estudiante en su proceso de aprendizaje y en las actividades a realizar para cada 
una de las temáticas desarrolladas. De igual forma, los videos recomendados en los 
cursos fueron provechosos para la mayoría de los estudiantes, en la comprensión de los 
contenidos del curso. Como oportunidades de mejora, se sugiere que las orientaciones 
sean más detalladas para los alumnos con información referente a los entregables como 
fechas de entrega y puntaje, de forma que sea más fácil el seguimiento de estas activi-
dades. Así mismo, se propone crear propuestas para incentivar a los estudiantes a ob-
servar y estudiar los videos recomendados, previo a las sesiones sincrónicas. 

La utilización de experimentos y simuladores en la metodología del curso muestra 
estudiantes más involucrados con las clases y más interesados en los temas desarrolla-
dos. Los alumnos proponen incrementar su frecuencia en los cursos de Física General 
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y destacan la importancia de ofrecer mayor acompañamiento en su ejecución para cum-
plir con los objetivos de estas actividades, de manera que el docente brinde instruccio-
nes más detalladas previo a la actividad y, posteriormente, realizar una revisión con-
junta con los estudiantes como parte de una retroalimentación efectiva y oportuna. 
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7 Anexos 

7.1 Anexo 1. Modelo de encuesta aplicado en la investigación 

1. Actualmente me encuentro cursando: 
• Física General I 
• Física General II 

 
2. Profesor del curso: 
• Marco Aguilar Rojas 
• Henry Castro Alvarado 
• Juan Manuel Quesada Navarro 

 
3. ¿Considera que la herramienta llamada “orientación académica” le ha sido útil en el 
desarrollo del cuatrimestre? 
• Sí 
• No 
 
4. ¿Ha visto los videos colocados en las orientaciones semanales? 
• Sí 
• No 
 
5. ¿Los videos recomendados le han sido útiles para el desarrollo de los contenidos del 
curso? 
• Sí 
• No 
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6. ¿Qué aspectos le modificaría, agregaría o eliminaría a las orientaciones académicas 
para su mejor aprovechamiento? 
• Respuesta abierta 

 
7. ¿Los experimentos y casos de estudio han contribuido en la comprensión de los temas 
del curso? 
• Sí 
• No 

 
8. ¿Está de acuerdo en que se siga utilizando esta metodología como parte de la ense-
ñanza de los contenidos del curso de Física General? 
• Sí 
• No 

 
9. ¿Qué oportunidades de mejora sugiere para las metodologías de experimentos y ca-
sos de estudio? 
• Respuesta abierta 

 
10. ¿El uso de simuladores ha sido útil en la comprensión de los temas del curso? 
• Sí 
• No 

 
11. ¿Está de acuerdo en que se continúe con el uso de simuladores como parte de la 
enseñanza de los contenidos del curso de Física General? 
• Sí 
• No 

 
12. ¿Qué oportunidades de mejora sugiere para el uso de simuladores como parte del 
curso de Física General? 
• Respuesta abierta 
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6. ¿Qué aspectos le modificaría, agregaría o eliminaría a las orientaciones académicas 
para su mejor aprovechamiento? 
• Respuesta abierta 

 
7. ¿Los experimentos y casos de estudio han contribuido en la comprensión de los temas 
del curso? 
• Sí 
• No 

 
8. ¿Está de acuerdo en que se siga utilizando esta metodología como parte de la ense-
ñanza de los contenidos del curso de Física General? 
• Sí 
• No 

 
9. ¿Qué oportunidades de mejora sugiere para las metodologías de experimentos y ca-
sos de estudio? 
• Respuesta abierta 

 
10. ¿El uso de simuladores ha sido útil en la comprensión de los temas del curso? 
• Sí 
• No 

 
11. ¿Está de acuerdo en que se continúe con el uso de simuladores como parte de la 
enseñanza de los contenidos del curso de Física General? 
• Sí 
• No 

 
12. ¿Qué oportunidades de mejora sugiere para el uso de simuladores como parte del 
curso de Física General? 
• Respuesta abierta 
 

Estudio de caso: sistematización de cambio curricular con 
enfoque en tecnología e innovación en tres carreras de 

ingeniería para la mejora de la calidad educativa*  

Carlos Ariñez-Castel, Ph.D. [0000-0001-9085-6926] Ronald Mora-Barboza [0000-0001-8759-8225] 
Ana Lorena Bolaños-Chaves [0000-0003-2957-3526]   

1 Académicos de la Universidad Autónoma de Centro América (UACA), Costa Rica  

Resumen. Sistematización de los cambios curriculares de las 3 carreras de in-
geniería son de relevancia en la orientación de la práctica académica mediante 
la incorporación de tecnología relevante y enfoques emergentes en las profesio-
nes, ejes curriculares sostenibles y una flexibilidad curricular capaz de captar 
los cambios disruptivos de la sociedad. La carrera de Tecnología de la Informa-
ción enfatiza el enfoque de ciencia de datos, inteligencia artificial y cibersegu-
ridad como salidas laterales y seminarios abiertos para discusión de nuevas tec-
nologías. La carrera de Ingeniería Civil nos muestra un enfoque de ingeniería 
orgánica, con énfasis en las ciudades inteligentes y sostenibles, con capacidad 
de vincular óptimamente los recursos con las necesidades del hombre, mediante 
los objetos o los productos asociados a la tecnología. La ingeniería topográfica 
enfatiza en el mejoramiento de técnicas de recolección de datos, nuevas técni-
cas geomáticas y el rol que asume el profesional como analista de información 
tomada con equipos, cada vez más automatizados, como drones y programas 
GNSS y GPS, que recolectan una gran cantidad de información, de alta calidad 
y eficiencia. 

Keywords: ingeniería civil, topografía, geomatica, ciencia de datos, inteligen-
cia artificial y ciberseguridad, Costa Rica 

1.1 Antecedentes 

En el contexto de los cambios de las carreras de ingeniería, centrándose específi-
camente en cómo se puede iniciar, implementar y sustentar la reforma dentro de los 
Departamentos y Escuelas de Ingeniería e identificando las características comunes 
para un cambio exitoso y generalizado que parecen ser en gran medida independientes 
de la ubicación geográfica o del tipo de institución (Real Academia de Ingeniería, 
2006, 2007, 2010) es necesario analizar algunas experiencias exitosas en los cambios 
curriculares.   

                                                           
*  Tema expuesto en el I Evento Intercontinental de Ingeniería y Ciencias Aplicadas de CESPE 

Angola, 27 de agosto de 2021, organizado por el Centro Latinoamericano de Epistemología 
Pedagógica de Cuba. En el marco del 7mo Congreso Internacional de Pedagogías Emergen-
tes. 
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Estos cambios, según propone la Real Academia de Ingeniería, y los nuevos enfo-
ques curriculares de competencias (Maris y Lucino, 2007) presentan  características 
comunes: a) liderazgo, comunicación, visión y análisis de las tensiones presentes en 
los discursos y prácticas docentes b) la necesidad de favorecer el desarrollo de compe-
tencias con sustentabilidad del cambio en el escenario actual de la enseñanza de las 
ingenierías, c) un uso de la tecnología como un conjunto de saberes propios que crean 
redes externas, d) la estructura curricular,  en la que se incluyan cuestiones de la prác-
tica real de enseñanza y aprendizaje.  

 
En este sentido, la Universidad Autónoma de Centro América (UACA), acorde con 

estos principios, establece en su plan estratégico y su planificación académica el me-
joramiento continuo de las diferentes carreras, las cuales requieren de mejoras y cam-
bios curriculares en sus principales carreras de ingeniería, logrando así iniciar la revi-
sión de los planes de estudio para adaptarse a los cambios continuos y abruptos que 
tiene la sociedad actualmente. 

 
Se toma como estudio de caso las carreras: 

 Ingenieria de Sistemas que se trasforma de Ingenieria en Tecnologías de Informa-
ción y Comunicación (TI)  

 Ingenieria Topográfica y Catastral, que se transforma en Ingeniería Topográfica y 
Geomatica.  

 Ingenieria Civil que no cambia de nombre, pero adhiere una línea curricular nueva 
dedicada a las ciudades inteligentes y sostenibles. 

 
La modificación curricular entra en la normativa del Consejo Nacional de Educa-

ción Superior Privada (CONESUP), donde se hace una modificación sustancial de 
cada una de ellas, que radica en la disposición de una nueva propuesta de plan de 
estudios y el desarrollo de los elementos curriculares, que incluye la elaboración de la 
justificación y perspectiva teórica, la estructura curricular, la estructura del plan de 
estudios, la nómina de docentes y los programas de los cursos. Dicho trámite se basa 
en el artículo 23 inciso c) del Reglamento General Consejo Nacional de Enseñanza 
Superior Universitaria Privada, que establece los lineamientos para la modificación de 
planes de estudio que exceden el 30 % del total de cursos o créditos de la carrera. 

 
Los cambios curriculares plasman el desarrollo histórico-académico de las carreras, 

nos lleva, desde su concepción (como una ingeniería relacionada al quehacer de las 
empresas) hasta las mejores prácticas y conocimientos actualizados, acordes con los 
de tecnología de vanguardia en los sistemas de información y comunicación. ,sirve de 
guía para enfocar los nuevos paradigmas emergentes y se toman en cuenta a la hora 
de estructurar los planes de estudio. 

 
La carrera de Ingenieria de Sistemas (propuesta actual como Tecnologías de In-

formación y Comunicación) se presenta y aprueba en CONESUP el 17 de febrero del 
2000 y tiene 21 años de funcionamiento en tres sedes universitarias en todo el país. La 
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carrera de Ingenieria Topográfica y Catastral es aprobada su bachillerato el 22 de 
noviembre de 1997 y su licenciatura el 12 de febrero de 2014 y tiene 24 años de traba-
jo académico en dos sedes universitarias. La carrea de Ingenieria Civil es aprobada el 
13 de febrero de 1985, tiene 36 años de funcionamiento en 3 sedes del país. 
  
 Gracias a esta madurez académica que tiene acumulada la universidad en la gestión 
y administración de estas carreras, se establecen criterios de trabajo para realizar 
cambios sustanciales en la estructura curricular de cada una.   
    

En este sentido, la carrera de tecnología de la información enfatiza el enfoque de 
ciencia de datos, inteligencia artificial y ciberseguridad como salidas laterales y semi-
narios abiertos para discusión de nuevas tecnologías emergentes. 

    
Del mismo modo, la carrera de ingeniería civil nos muestra un enfoque de ingenie-

ría orgánica, con énfasis en las ciudades inteligentes y sostenibles, con capacidad de 
vincular óptimamente los recursos con las necesidades del hombre, mediante los obje-
tos o los productos asociados a la tecnología.  

 
Asimismo, ingeniería topográfica enfatiza en el mejoramiento de técnicas de reco-

lección de datos, nuevas técnicas topográficas, y el rol que asume el profesional como 
analista de información tomada con equipos cada vez más automatizados, como dro-
nes y programas GNSS y GPS, que recolectan una gran cantidad de información y de 
alta calidad y eficiencia. 

 

1.2 Elementos diferenciadores en el abordaje curricular 

Metodología en el proceso de diseño curricular  
 
Se tomó como base del trabajo curricular la metodología prospectiva (Ysunza Bre-

ña, M. 2010), para construir un escenario futuro tendencial para formar el perfil del 
marco de egreso de las carreras de ingeniería, metodología que contempla: a) elabora-
ción de marcos de referencia para diagnosticar problemáticas y preveer escenarios 
futuros; b) diseño de intervenciones tecnológicas y sociales; c) planeación estratégica 
para la intervención a partir del análisis de fortalezas, oportunidades, en el campo 
académico y profesional de cada una de las carreras. 
 

La metodología de prospectiva curricular cuenta con varios elementos que ayudan 
al análisis curricular y la perspectiva en la toma de decisión de los cambios de conte-
nido, criterios de selección y organización del contenido, tipos de curso y su naturale-
za, metodología, investigación, perfil de ingreso y egreso del estudiante entre los más 
importante. Con esta intención, se sigue la siguiente lógica: 

 
Diseño del escenario futuro tendencial. (Ysunza Breña, M. 2010). utilizando las estra-
tegias de la construcción prospectiva de un escenario en un horizonte temporal se 

979



2

establece los requerimientos y exigencias futuras. Esto se lo hace a través de un do-
cumento que sistematice y presente la información pertinente del sector o ámbito 
productivo del país donde la carrera es objeto de un proceso de análisis y evaluación 
para considerar la necesidad de contar con un programa robusto y actualizado a las 
nuevas condiciones y necesidades del país. 

 En el caso de la carrera de TI se realiza un documento de estado del arte, también 
publicado en artículo científico, con el título “Actualización y marco de referencia 
de los nuevos paradigmas en Ingeniería de Sistemas para el cambio curricular” 
(Ariñez y Mora, 2019) y las tendencias de formación profesional que indican refe-
rentes gremiales, como la Association Computer Machinery (ACM,2019), Colegio 
de Profesionales en Informática y Computación de Costa Rica y universidades re-
ferentes.   

 En el caso de la carrera de Topografía y Geomática, se hace un Informe de exper-
tos externos, que se reúnen con la comisión de cambio curricular y se ven los al-
cances de las tecnologías en geomática y se valida con el Colegio Federado de In-
genieros y Arquitectos de Costa Rica (CFIA) y sus oficinas encargadas de la eva-
luación curricular para estructurar la nueva propuesta de la carrera. Además de 
ello, se consolida la propuesta con la participación del Colegio de Ingenieros To-
pógrafos (CIT), que realiza las observaciones técnicas y conceptuales necesarias 
para el tomo curricular. Se toma como referentes la Asociación Panamericana de 
Profesionales de la Agrimensura y Topografía (APPAT, 2019), laAsociación Ibe-
roamericana de Instituciones de Enseñanza de la Ingeniería (ASEBEI,2019) y uni-
versidades referentes. 

 La carrera de Ingeniería Civil se reúne con el Colegio Profesional de Ingenieros 
Civiles (CIC) y el Colegio Federado de Ingenieros y Arquitectos de Costa Rica 
(CFIA) y sus oficinas encargadas de la evaluación curricular. Se utiliza como refe-
rentes a la Federación Mundial de Organizaciones de Ingenieros FEMOI (WFEO, 
2018), Asociación Estadounidense de Ingenieros Civiles (ASCE,2019). 

Definición funcional del objeto de estudio de la carrera. La revisión de diferentes 
definiciones del objeto de estudio en los referentes nacionales e internacionales por 
parte de universidades, organizaciones profesionales y los rasgos de los perfiles pro-
fesionales a nivel internacional ayudan a una referencia de las necesidades de la carre-
ra. 

 Se define la carrera de TI como el conjunto de actividades académicas y profesio-
nales que trabajan dispositivos, servicios y actividades, apoyadas por equipo o sis-
tema de cómputo, y que se basan en la transformación de información numérica, 
también llamada digital, las cuales cumplen con el objetivo de desarrollar sistemas 
con técnicas avanzadas en ciencias de datos, inteligencia artificial o ciberseguridad 
que ayuden a la toma de decisiones gerenciales, mejorar la eficiencia de los proce-
sos de las organizaciones y que garanticen la integridad y seguridad de la informa-
ción. Toma en cuenta aspectos de la arquitectura de computadores, entorno social, 
interacción hombre-máquina, matemáticas, programación e ingeniería de software, 
redes, software de base, tratamiento de la información (UACA,2019). 
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 Se conceptualiza la Ingeniería Topográfica y Geomática como una propuesta tec-
nológica y científica, que integra todas aquellas tecnologías de avanzada, relacio-
nadas con la topografía, cartografía general de la tierra e información espacial que 
nacen de la topografía, geodesia, catastro, medio ambiente, SIG, fotogrametría di-
gital,  forestal, sensores remotos, mecatrónica. Las anteriores están caracterizadas 
por procesos de sistematización, automatización y electrónica, que llevan el error 
humano a su mínima expresión, en la obtención de información y generación de 
productos (UACA 2020). 

 Asimismo, se conceptualiza la Ingeniería Civil como: la disciplina encargada de la 
planeación, diseño, construcción, inspección, gestión y mantenimiento de las obras 
de infraestructura para satisfacer las necesidades de la sociedad de una manera 
económica, sostenible y sustentable, haciendo uso eficiente de los recursos natura-
les, recursos humanos y la tecnología de una forma innovadora para mejorar la ca-
lidad de vida de las personas y su entorno para ello son necesarios las dimensiones 
del diseño estructural, la sostenibilidad y medio ambiente, además de la gestión in-
tegral de los proyectos. Por ello, es necesario la formación matemática, ciencias 
naturales, ciencias de la ingeniería, diseño ingenieril y tener estudios complementa-
rios acorde con el perfil profesional de la ingeniería civil (UACA  2021). 

Temáticas latentes, emergentes y decadentes. Dentro del proceso de planificación 
estratégica de la actualización de las carreras y las autoridades de la universidad (Rec-
toría, Dirección Académica y la dirección de carrera) se establece la necesidad de 
incorporar ejes curriculares diferenciales que respondan a las nuevas condiciones y 
demandas socioculturales, empresariales y laborales del país.  

 Para la carrera de TI, se enfatiza en la arquitectura de computadores (20 %), en-
torno social (30 %), interacción hombre-máquina (10 %), programación e ingenie-
ría de software (20 %) y tratamiento de la Información (20 %). Las líneas curricu-
lares y bloques electivos son, inteligencia artificial (4 cursos especializados), cien-
cia de datos (4 cursos especializados) y ciberseguridad (4 cursos especializados).  

 Para la carrera de ingeniería topográfica se incorpora un 25 % de los cursos con el 
enfoque de ingeniería geomática, para un total de 12 cursos en esta área del cono-
cimiento, que busca dirigir procesos de creación de sistemas digitales y controles 
de calidad de los productos de información geomática. 

 Para la carrera de Ingenieria Civil, el plan de estudios contempla un eje diferencia-
dor hacia las ciudades sostenibles e inteligentes y todo lo que concierne a los nue-
vos estudios de las energías renovables, la sostenibilidad y sustentabilidad de las 
sociedades y su entorno. Esto se refleja en dos cursos de ingeniería ambiental, dos 
cursos de ciudades inteligentes, dos cursos de ciudades sostenibles y dos cursos de 
tecnologías especializadas, con alrededor de un 20 % de énfasis en esta nueva área 
del conocimiento en la estructura curricular. 

 
Perfil viable de acuerdo escenario futuro. El escenario futuro tendencial tendrá el 
papel de marco de referencia para identificar problemas y retos que sustenten la defi-
nición de un perfil deseable para hacer frente a dichos desafíos. En su definición, se 
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han utilizado dos procedimientos complementarios: la investigación documental y el 
método de construcción de escenarios, a partir de la consulta a expertos, propio del 
enfoque prospectivo (Ysunza, M. 2010).   

 En el caso de la carrera de TI los espacios de la inteligencia artificial y agentes 
inteligentes proponen una estructura curricular abierta u holística dentro de la in-
geniería de sistemas, que toma en cuenta factores de los entornos laborales inme-
diatos. En el caso de Costa Rica, el crecimiento exponencial de empresas, sedes o 
sucursales de empresas tecnológicas dedicadas a diferentes ambientes socio-
productivos van desde la medicina nuclear hasta empresas de agroindustria que es-
tán necesitando cada vez de IA como base de sus labores de producción. 

 En el caso de la carrera de topografía, Bernard Dubuisson (2002) propone a la 
ingeniería geomática como el término que integraba un mecanismo sistémico, 
permitiendo conjuntar las ciencias para medir y localizar espacios en la Tierra. En 
ciertos países, comenzaron a invertir en investigación con el propósito de desarro-
llar herramientas integrales geomáticas 

 En la carrera de ingeniería civil prima el enfoque de ciudad inteligente que se con-
vierte en una plataforma digital, que permite maximizar la economía, la sociedad, 
el entorno y el bienestar de las ciudades y facilita el cambio hacia un comporta-
miento más sostenible entre todos los stakeholders de la ciudad: usuarios, empresas 
y administración. El término stakeholders referencia a todos los implicados y par-
tes interesadas en un proyecto. (Vidal Tejedor, N. 2015).  

 
Eje diferenciador del plan de estudios.  Toda construcción del escenario futuro ten-
dencial realiza una propuesta dentro de la estructura curricular que ayuda a suplir las 
necesidades de la carrera en un corto plazo. 
 

 Para la carrera de TI el eje diferenciador está en la incorporación de un diplomado 
en Gestión de Tecnologías de Información y Comunicación con 71 créditos, 20 
cursos en cuatro ciclos lectivos. tres enfoques y seis cursos optativos que se seña-
lan a continuación: Inteligencia artificial con seis cursos: Aprendizaje automático, 
Tratamiento del Lenguaje Humano, Percepción del entorno, Aprendizaje estadísti-
co, Gestión del Conocimiento IA, aplicada a los Negocios.  
Ciencia de datos con seis cursos: Aprendizaje automático, Principios de análisis y 
búsqueda de Datos, Análisis y búsqueda de Datos avanzados, Aprendizaje estadís-
tico, Gestión del Conocimiento, IA aplicada a los Negocios. 
Seguridad informática con seis cursos:  Conectando Redes, Sistemas Operativos 
Avanzados, Hacking Ético, Enrutamiento y conmutación avanzado, Principios de 
Seguridad Informática, Gestión de la Seguridad Informática. 

 Para la carrera de topografía, se enfatiza en los procedimientos geomáticos. Este 
eje destaca el mejoramiento de técnicas de recolección de datos, nuevas técnicas 
topográficas, y el rol que asume el profesional como analista de información toma-
da con equipos cada vez más automatizados, que recolectan una gran cantidad de 
información y de alta calidad y eficiencia. Esta área promueve el dirigir procesos 
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de creación de sistemas digitales y controles de calidad de los productos de infor-
mación geomática. Se compone por los cursos: Introducción a la Ingeniería Topo-
gráfica y Geomática, Diseño y Construcción Virtual I y II, Principios de programa-
ción, Bases de Datos Geoespaciales, Laboratorio Integrado GNSS I y II, Sistemas 
de Información Geográfica I, II y III, Teledetección y Seminario de Gestión y Ge-
rencia de Big Data. 

 En ingeniería civil, el plan de estudios contempla un eje diferenciador hacia las 
ciudades sostenibles e inteligentes y todo lo que concierne a los nuevos estudios de 
las energías renovables, la sostenibilidad y sustentabilidad de las sociedades y su 
entorno. Contempla los cursos Ciudades sostenibles I y II, Ciudad inteligentes I y 
II, Certificaciones Ambientales, Ingeniería Ambiental I y II, Uso de Tecnologías 
especializadas I y II. 

Descripción cursos optativos. De acuerdo al Observatorio Laboral de Profesiones 
(OLAP) del Consejo Nacional de Rectores (CONARE, 2019) y el estudio de radiogra-
fía laboral y el estudio “Seguimiento de la condición laboral de las personas gradua-
das 2011-2013 de las universidades costarricenses” se ha entrevistado a empleadores 
y a contratistas privados, que emplean a los egresados de las universidades naciona-
les, planteando una serie de necesidades sobre habilidades, destrezas y atributos que 
necesitan los profesionales recién egresados. Entre estas llamadas competencias labo-
rales o habilidades blandas, se destacan cinco destrezas básicas que son: trabajo en 
equipo, toma de decisiones, hablar en público, paquetes informáticos y redacción de 
documentos que algunos empleadores del sector de la tecnología y la informática. Es 
por este motivo que la Universidad Autónoma de Centro América, dentro de su es-
tructura curricular universitaria, tiene a bien fortalecer estos atributos y habilidades 
mediante la apertura de cursos optativos que el estudiante puede seleccionar, según 
sea el criterio que necesita fortalecer, así como complementar conocimientos y expe-
riencias necesarias para su desarrollo en el mercado laboral. 
 

 Los cursos optativos UACA son seis: (Humanística) Relaciones Humanas para la 
Autogestión y el Trabajo en Equipo, Gestión de la Multiculturalidad, (Investiga-
ción) Seminario de la investigación, Fundamentos de investigación, (Tecnología) 
Programación básica y tecnologías de Información y Comunicación. Se ofrecen a 
todos los estudiantes de la universidad, lo que fomenta una oferta académica am-
plia a las de sus carreras base y apertura nuevas opciones, que mejoran sus compe-
tencias o habilidades profesionales. 

1.3 Lecciones aprendidas y recomendaciones 

Construir el perfil deseado de la carrera. Se desarrolla una mayor significación epis-
témica por el uso de los documentos estado del arte y referentes universales, lo que 
ayuda a estructurar una lógica de la disciplina que crea conocimiento significativo, a 
partir de los últimos cambios del contexto académico y profesional. Se crea una esca-
la de criterios técnicos para construir el perfil deseado. Esto quiere decir, implementar 
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una base de datos que contemple varios documentos de la universidad o fuera de ella. 
El cuadro 1, nos muestra algunos de ellos. 

Cuadro 1 
Documentos y referencias utilizados en proceso de diseño curricular, UACA 2021  

Tipo de documentos Ingenieria en TI Ingenieria To-
pográfica y Geo-
mática 

Ingenieria Ci-
vil 

Estado del arte/plan de 
estudios anterior 

Estado del arte 
2018-2019 

Plan de estudios 
modificado 
CONESUP 2002 

Plan de estudios 
modificado 
CONESUP  

Procesos de Acredita-
ción  

Autoevaluación en 
procesos de acredita-
ción SINAES,2018 

  

Planes estratégicos Plan estratégico 
2019-2020 

Plan estratégico 
2019-2020 

Plan estratégico 
2019-2020 

Artículos científicos de 
los docentes  

Ariñez, Carlos y 
Mora, Ronald (2019). 
Actualización y marco 
de referencia de los 
nuevos paradigmas en 
Ingeniería de Sistemas 
para el cambio curri-
cular. Acta Académi-
ca, 64 (Mayo), 37-56. 

  

Reunión con el Colegio 
profesional de ingenieros 

Reunión con Co-
misión de revisión 
curricular CPIC 

Reunión con 
Comisión de revi-
sión curricular 
CFIA-CIT 

Reunión con 
Comisión de revi-
sión curricular 
CFIA-CIC 

Fuente: UACA, 2020 

Razón tecnológica de la carrera. Se debe conceptualizar el estudio, diseño, imple-
mentación y mantenimiento de sistemas de información, elementos tecnológicos de 
punta, mecanización de procesos, procesos ajustados al control y la automatiza-
ción, mejoramiento y diseño de redes de telecomunicación (Muñoz y Álvarez, 
2019). El equilibrio curricular entre las áreas disciplinares se mantiene y se da la 
secuencia a los contenidos, actividades y experiencias nuevas en tecnología que se 
generan después de la actualización de las temáticas y problemáticas del contexto. 
Cada una de las definiciones se describen en el cuadro 2, a continuación:  

Cuadro 2 
Enfoques tecnológicos orientados en el proceso de diseño curricular, UACA 2021  

Ingenieria en TI Ingenieria Topográfica y 
geomática 

Ingenieria civil 

En la carrera de TI, Tecnolo-
gía Verde (green computing) el 
término Green Computing, 
también conocido como Green 
IT, se puede definir como un 
conjunto de métodos que redu-

Instituto Geográfico Agustín 
Codazzi (2010) “La Geomática 
es reconocida como una disci-
plina integradora de los cono-
cimientos técnicos y científicos 
que hacen referencia a la captu-

Para Kichin (2015) existen tres 
discusiones o debates académicos 
sobre que es una ciudad inteligente 
y sostenible: Se considera que una 
ciudad inteligente y sostenible 
aquella que utilice tecnologías de 
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cen el impacto informático 
sobre el ambiente e incluso se 
considera el reciclaje de muchos 
de los componentes utilizados 
en estos procesos, permitiendo 
que otras personas continúen 
obteniendo provecho de estas 
tecnologías. Algunos autores 
señalan: “la Informática Verde 
es la toma de conciencia de una 
dimensión medioambiental para 
el ciclo de vida (desde la selec-
ción hasta el reciclaje, pasando 
con la gestión diaria) de mate-
riales, software y servicios liga-
dos a los sistemas de informa-
ción” (Corne et al., 2009) 

ra, manipulación, análisis y 
difusión de la información 
geográfica para que los tomado-
res de decisiones seleccionen 
las mejores alternativas en 
función de los objetivos de sus 
empresas, organizaciones y, 
principalmente, que apunten al 
desarrollo del país. Más especí-
ficamente, la Geomática incluye 
las más modernas herramientas 
y técnicas interrelacionadas, 
tales como: Los sistemas sateli-
tales de posicionamiento global 
(GPS, GLONASS, GALILEO, 
etc.), fotogrametría digital, 
cartografía digital, percepción 
remota, sistemas de informa-
ción geográfica, sistemas de 
toma de decisiones, Geoestadís-
tica, SIG bajo web, etc., que 
están en constante desarrollo, lo 
que a su vez genera importantes 
avances en el conocimiento de 
sus campos de aplicación.” 
(IGAC, 2010) 

información para desarrollar inicia-
tivas sociales, justicia social, acti-
vismo, transparencia y responsabi-
lidad gubernamental con los siste-
mas y medio ambiente, cuidando la 
huella ecológica. 

Se considera que una ciudad sos-
tenible e inteligente será aquella 
que, con el uso de la tecnología, se 
enfoca en mejorar las regulaciones 
y políticas urbanas mediante la 
reconfiguración del capital humano, 
a fin de aumentar elementos como 
la educación, innovación, creativi-
dad, sostenibilidad y gestión.  Se 
considera que los ciudadanos inte-
gran medidas de gobierno con base 
en sistemas de datos y estos toman 
en cuenta modelos sostenibles que 
ayudan a todas las profesiones a 
desarrollar un aporte positivo e 
inteligente al ecosistema social y 
natural. 

Fuente: UACA, 2020 

Aspectos necesarios en la tecnología especializada. La escogencia de la tecnología en 
software es fundamental, ya que la función del ingeniero es precisamente hacer que, 
entre estos tres elementos, "los recursos", "los objetos o productos" y "las necesidades 
o deseos" haya una correspondencia óptima. Para esto, deberá poseer el sentido de la 
técnica y/o de la tecnología, entendiendo por tal la capacidad de vincular óptimamente 
los recursos (materias primas y elaboradas), con las necesidades o los deseos del 
hombre, mediante los objetos o los productos tecnológicos. (Aquiles, G. 2014). 

Cuadro 3 
Tecnología especializada utilizada para las carreras, UACA 2021 

Ingenieria en TI Ingenieria Topográfica 
y geomática 

Ingenieria civil 

Software especializado de 
trabajo colaborativo y en 
línea, software de aplicación, 
software de programación, 

Drones de alta precisión, 
aparatos de medición 
GNSS y GPS, estaciones 
totales, niveles digitales, 

Software especializado 
Licencia Autocad, Archi-
cad, Revit, Sap 2000, Te-
kla, Bentley, Project, Qgis, 
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software de sistema, softwa-
re libre. 

software especializado 
ArcGIS, Agisoft PhotoScan 
Professional Edition, Auto-
cad, Archicad, Revit, Sap 
2000, Tekla, Bentley, Pro-
ject, Qgis, laboratorio Fab-
Lab, licencia BIM Collab, 
Solibri, Suite Office 

laboratorio Fab-Lab, licen-
cia BIM Collab, Solibri, 
Suite Office, ArcGIS, 
Agisoft. 

 

Fuente: UACA, 2020 
 
Hacer el diseño curricular con referentes creíbles. La escogencia de los referentes 
académicos e institucionales son importantes para definir la identidad de la carrera, 
los ejes curriculares que contemplara además de las áreas de conocimiento necesarios 
para una propuesta innovadora. El cuadro 4 muestra la escogencia por carrera.  
     

Cuadro 4 
Organizaciones y universidades refertes por carrera, UACA 2021 

Tipo de organización Ingenieria en 
TI 

Ingenieria To-
pográfica y Geo-
mática 

Ingenieria Ci-
vil 

Organizacio-
nes/universidades referentes 
internacionales 

ACM (Associa-
tion Computer 
Machinery, 2016) 

ANIEI, Asocia-
ción Nacional de 
Instituciones de 
Educación en 
Informática (2018) 

Organización 
para la Coopera-
ción y el Desarrollo 
Económicos 
(OCDE, 2002).   

Programa de las 
Naciones Unidas 
para el Desarrollo 
(PNUD, 2002), 

Instituto Geo-
gráfico Agustín 
Codazzi (2010)  

Universidad 
Autónoma de 
México (2018), 

Escuela Técnica 
Superior de Jaén 

Universidad Po-
litécnica de Madrid 

University of 
Calgary, Canadá 

Asociación Es-
tadounidense de 
Ingenieros Civiles 
(ASCE,2020) 

Federación 
Mundial de Orga-
nizaciones de 
Ingenieros FEMOI 
en ingles WFEO 
(2018) 

Universidad de 
Berkeley (2019)  

Universidad 
Tecnológica Na-
cional de Rosario 
(2019) 

Instituto Tecno-
lógico de Massa-
chusetts (MIT 
2019) 

Universidad 
Autónoma de 
México (UNAM, 
2018) 

Organizaciones gremiales Colegio de Pro-
fesionales en 
Informática y 
Computación 
(CPIC) 

Asociación 
Panamericana de 
Profesionales de la 
Agrimensura y 
Topografía. 
(APPAT, 2019) 

Asociación Ibe-
roamericana de 
Instituciones de 
Enseñanza de la 

Colegio Fede-
rado de Ingenieros 
y Arquitectos de 
Costa Rica (CFIA, 
2020) 

Colegio Inge-
nieros Civiles 
(CIC, 2020) 
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Ingeniería 
(ASEBEI,2019) 

Colegio Federa-
do de Ingenieros y 
Arquitectos de 
Costa Rica (CFIA) 

Colegio Inge-
nieros Topógrafos 
(CIT, 2017) 

     Fuente: UACA, 2020 
 
Continuidad y progresión de los contenidos.  La dinamicidad entre áreas disciplina-
rias, la continuidad y progresión de contenidos de los programas de curso son impor-
tantes,, de modo que den congruencia a los ejes diferenciadores con el resto del plan 
de estudios. En la figura 1, 2 y 3 vemos los ejemplos de las carreras analizadas en este 
estudio de caso. 
 

Fig. 1. Ejemplo de continuidad de cursos de geomatica en la carrera de Topografía, UACA 
2020 

CIENCIAS BÁSICAS 

C
A

T
E

G
O

R
ÍA

S 
C

U
R

R
IC

U
L

A
R

E
S

FORMACIÓN DE COMPETENCIAS  Y ESTUDIOS 
COMPLEMENTARIOS

CIENCIAS DE LA INGENIERÍA TOPOGRÁFICA

GEOMATICA Y GESTION DE DATOS

ITGb-0405
Bases de datos 
geoespaciales
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ITGb-0305
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Ello es importante en cuanto a flexibilidad curricular. El estudiante tendrá la op-
ción de escoger, acorde a su vocación, los cursos que le faciliten aumentar sus cono-
cimientos en el área que ellos sientan que tienen una mayor vocación y potencialidad. 
Veamos en la figura 2, los bloques de cursos optativos que se puede escoger dentro 
del plan de estudios de TI.  
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Fig. 2. Ejemplo de cursos con flexibilidad curricular en la carrera de Ingenieria en TI, UACA 
2020 
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En cuanto a pertinencia del plan de estudios, implica que, dentro de un plan de es-
tudios, se diversifique la oferta de temáticas profesionales, según las especialidades 
que escojan los estudiantes. Así podemos ver en la figura 3, los cursos optativos que 
hacen que el alumno de la carrera de ingeniería civil pueda especializarse en temas 
que el mercado laboral solicita.  
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Fig. 3. Ejemplo de cursos con flexibilidad curricular en la carrera de Ingenieria en TI, UACA 
2020 
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Con la revisión del estudio de caso, podemos mostrar las lecciones aprendidas que 
son necesarias al realizar nuevos diseños curriculares, que participan activamente de 
los problemas globales y locales, desde propuestas que generen y difundan nuevos 
conocimientos y soluciones.    
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Abstract. En el año 2020, se dictó un curso de cálculo para la carrera de Inge-
niería en Computación de la Facultad de Ciencias de la Universidad de La Se-
rena, Chile. En él, se incorporó, por primera vez, herramientas tecnológicas de 
productividad, como el sistema Wolfram Alpha (WA), tanto en clases online y 
actividades prácticas (praxis), como en pruebas y exámenes. Así mismo, se ex-
ploró el complementar las actividades prácticas con el lenguaje de programa-
ción Python, mediante la verificación de los resultados obtenidos por WA. En 
esta propuesta, se discute como ha sido posible concretarlas con éxito. Se mues-
tran ejemplos con la resolución de problemas Technology-Immune / Techno-
logy-Enabled (TITE), cuya aplicación directa mediante comandos de WA no es 
suficiente para encontrar una respuesta, por lo que los estudiantes deben recurrir 
al estudio,reflexión y análisis con el fin de adecuar el o los comandos más apro-
piados, incluso planteados en lenguaje natural, con el fin de hallar la solución 
definitiva en WA. 

Keywords: Education, TITE, Wolfram Alpha, Python. 

1 Introducción 

Por lo general, en modalidad presencial un curso regular de cálculo consiste en que el 
instructor expone los conceptos teóricos con ejemplos clásicos y resolución de ejerci-
cios, que permitan  verificar la validez de las propiedades o teoremas de la temática 
tratada. También, existen sesiones de ejercicios de nivelación y/o reforzamiento para 
repasar y lograr alcanzar las destrezas que se esperan. Además, junto con un acopio 
generoso de fórmulas y documentos, los estudiantes asumen como “buena práctica” el 
rehacer en forma mecánica la resolución de ejercicios clásicos ya estandarizados, pues 
se tiene el material docente histórico alojado en la Plataforma de Apoyo Docente con 
problemas o ejercicios que comúnmente vienen en pruebas o exámenes. 

Bien, hoy en la práctica, a consecuencia de la COVID-19, esta forma de enfrentar 
los cursos de cálculo no ha cambiado en lo sustantivo, ya que bajo la modalidad onli-
ne se tienen ahora no solo los insumos antes mencionados, sino también diversas 
opciones tecnológicas que la Internet nos proporciona, además de los dispositivos 
móviles, que bien pueden estar a disposición de los estudiantes, si el instructor así lo 
permite.  
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1 Introducción 

Por lo general, en modalidad presencial un curso regular de cálculo consiste en que el 
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cios, que permitan  verificar la validez de las propiedades o teoremas de la temática 
tratada. También, existen sesiones de ejercicios de nivelación y/o reforzamiento para 
repasar y lograr alcanzar las destrezas que se esperan. Además, junto con un acopio 
generoso de fórmulas y documentos, los estudiantes asumen como “buena práctica” el 
rehacer en forma mecánica la resolución de ejercicios clásicos ya estandarizados, pues 
se tiene el material docente histórico alojado en la Plataforma de Apoyo Docente con 
problemas o ejercicios que comúnmente vienen en pruebas o exámenes. 

Bien, hoy en la práctica, a consecuencia de la COVID-19, esta forma de enfrentar 
los cursos de cálculo no ha cambiado en lo sustantivo, ya que bajo la modalidad onli-
ne se tienen ahora no solo los insumos antes mencionados, sino también diversas 
opciones tecnológicas que la Internet nos proporciona, además de los dispositivos 
móviles, que bien pueden estar a disposición de los estudiantes, si el instructor así lo 
permite.  

La propuesta trata los problemas de tipo TITE y su relación con WA, como herra-
mienta tecnológica de productividad. Este tipo de problemas son tratados en los ar-
tículos [1] y [2] en el ámbito de la educación primaria y secundaria, y que en el pre-
sente artículo se propone llevarlo a la educación terciaria. Se tratan de problemas que 
son inmunes (muy de moda con los tiempos que corren) a la tecnología, pero habilita-
dos para ser resueltos por ella. Es decir, en nuestro caso, si bien WA facilita la resolu-
ción del cálculo de una derivada, o de una integral, y otros, existen problemas en don-
de a veces no es posible su aplicación directa para encontrar una solución. De ahí, que 
se propongan algunos problemas de esta naturaleza y mostrar con ellos las capacida-
des de reflexión y análisis alcanzadas por los estudiantes, tras realizadas las prácticas, 
las que, por lo general o pocas veces, son exploradas por las razones antes expuestas.  

2 Antecedentes 

En el transcurso del artículo se hablará de Mate2, en vez de cálculo, aunque los con-
tenidos temáticos abarcan temas del cálculo clásico, tales como, límites, derivadas, 
integrales, aplicaciones varias, sucesiones, series, y algebra lineal, circunscrita a ma-
trices, resolución de sistemas de ecuaciones lineales y espacios vectoriales, similares a 
los presentados en el libro [3]. Mate2 es una asignatura teórico - práctico del 1ª año 
(2º Semestre), con una estructura de contenido clásica en la que hemos incorporado, 
por primera vez, herramientas tecnológicas de productividad, tales como WA y 
Python en todo su desarrollo, tanto docente, práctico como evaluativo.  

La asignatura posee una jornada semanal de 10 horas (1hora = 90min.), de ahí que 
exista flexibilidad horaria y tiempo para lograr los objetivos que se pretenden alcan-
zar. Por otra parte, en 1ª año (1º Semestre),  ya cursaron Introducción a la Informática 
y Computación, cuyas actividades están íntegramente enfocadas a la programación en 
lenguaje C y sus librerías, además de Mate1 e Inglés1 (ideal para reforzar las habili-
dades de un segundo idioma, ya que WA en particular no acepta entradas en español). 
Finalmente, para completar el ciclo del 2ª Semestre, los estudiantes cursan Programa-
ción Estructurada y Física 1, junto con Mate2.  

En Mate2, los estudiantes para resolver las actividades y pruebas pueden usar e in-
cluir material que Internet dispone, previa referencias o citas correspondientes. Inclu-
so, está permitido el uso de dispositivos móviles en pruebas o exámenes. Lo que sí 
está penalizado en forma severa es la colaboración o distribución parcial o total de las 
actividades evaluativas, por cualquier medio.  

Dicha asignatura es parte del plan de estudio para la carrera de Ingeniería en 
Computación de la Universidad de La Serena, Chile, como se muestra en [4], cuyo 
plan considera las recomendaciones de la ACM, dadas en [5] en el contexto de la 
ingeniería de software, perfil de egreso de los estudiantes.  

Con estos antecedentes, se entrega el contexto curricular del primer año (1ª -  2ª 
Semestre), así como el equilibrio y apresto que sustenta y justifica la intervención 
pedagógica propuesta sobre Mate2. 

Respecto a la administración de la docencia, se debe decir que fue acompañada de 
una secuencia de actividades prácticas (praxis). La praxis, (3 en total) son mini-
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proyectos obligatorios de problemas que van de acuerdo a las temáticas docentes del 
momento y se debían entregar antes de cada una de las 3 pruebas correspondientes. La 
forma de evaluar fue que cada prueba tenía una ponderación de 25 % cada una, así 
como las 3 praxis que tenían una ponderación del 25 % sobre el promedio total de 
ellas. En total se tenían 4 notas. 

 
2.1 ¿Por qué Wolfram Alpha y Python? 

La justificación para incorporar Python obedece a que en Chile, recientemente se ha 
hecho necesario revisar en la educación terciaria el rol de la integración de nuevos 
lenguajes de programación en los planes de estudio de las carreras de ingenierías y 
también en las ciencias, siendo Python uno de los más populares en las universidades 
chilenas. Más aún, el Ministerio de Educación de Chile está promoviendo en la edu-
cación primaria y secundaria acciones formativas, vea las URL [6] y [7]. De manera 
que esta propuesta se da en una coyuntura bien expectante.  

La justificación de incorporar WA obedece a que el autor, año 2011, empezó a tra-
bajar con MathematicaTM de Wolfram Research [8], cuya versión tenía la opción de 
integrar WA, de donde se pudo comprobar el acceso en forma inmediata a una amplia 
base de datos y servicios informativos muy relevantes, más allá de las matemáticas. 
Es así que, con esa ventaja, se incorporó WA en temáticas de la matemática discreta, 
matrices, solución de recurrencias, algoritmos de grafos, pero sólo para revisar o veri-
ficar resultados mediante comandos, vea libro [9].  Ahora, el artículo que apalancó el 
interés de incorporarlo en plenitud fue la propuesta dada en [10]. Es así, como en 
plena pandemia mundial, año 2020 nace la propuesta de incluir, fomentar y promover 
WA en las diversas actividades, prácticas (praxis) y docentes, incluyendo en pruebas 
y exámenes. El uso de Python fue complementario y se usó para verificar los resulta-
dos entregados por WA, instalación y aplicación de librerías básicas sin perder de 
vista los contenidos propios de Mate2, como tampoco entorpecer con la temática de 
Programación Estructurada en C. 

2.2 Reflexiones pedagógicas 

Existen una gran variedad de herramientas  tecnológicas de productividad que podrían 
haber servido, por ejemplo, Mathics [11], SageMath [12], Symbolab [13], Mathemati-
caTM. Pero, desde un punto de vista pedagógico, WA es más fácil de usar debido a la 
flexibilidad en la sintaxis de la consulta, la que incluso puede ser planteada en lengua-
je natural (pero en inglés) o mediante plantillas preestablecidas, lo que facilita aún 
más su uso.   

Respecto a Python, en nuestro caso, el lenguaje debía satisfacer algunos criterios 
básicos, es así como se consideró que fuera de una sintaxis simple, código abierto y 
librerías que permitieran incursionar en temas de interés para un ingeniero de softwa-
re, las que Python satisface plenamente.  

No quisiera soslayar dos reflexiones que se presentaron durante todo el desarrollo 
de la propuesta. Una de ellas es plantearnos las siguientes preguntas: 

994



3

¿debemos abstraernos de estas herramientas, es poco ético o inmoral que los estu-
diantes apliquen y usen estas herramientas en clases o pruebas?, ¿cuáles son los lími-
tes que deberíamos imponer, si es que los hay?.  

Existen opiniones controversiales de larga data, como se muestra en [14], que no se 
pretende zanjar aquí, sino poner en perspectiva que existen detractores del uso de este 
tipo de herramientas. Pero existen también otros, entre los que me cuento,  que están 
investigando y explorando cómo incorporarlas de forma complementaria a la docen-
cia tradicional. 

La otra reflexión es que la mayoría de los estudiantes en las universidades chilenas 
pertenecen a la llamada generación de los “millennials” o nativos digitales que se 
caracterizan por tener un vínculo más cercano al uso de la tecnología y particularmen-
te, a la web y redes sociales como principal referente. Entonces, ¿debemos sobredi-
mensionar sus capacidades? En este sentido, la experiencia me ha permitido desterrar 
el mito del “nativo digital”, ya que se puede constatar lo falaz que resulta, porque en 
la realidad y en número no menor, los estudiantes no conocen o no manejan herra-
mientas tecnológicas de productividad, tampoco poseen formas de planificar estrate-
gias de búsqueda y, peor aún, la información encontrada por lo general no posee res-
paldo científicos o académicos, según se muestra en artículo [15]. Por ello, en la me-
dida que estas nuevas herramientas tecnológicas estén disponible y el ritmo de inno-
vación y desarrollo vaya en aumento, será relevante prepararlos en ellas, pero al mis-
mo tiempo establecer reglas de usos con estrictos principios morales y éticos. 

3 Propuesta 

 La docencia se desarrolló vía online a través de Zoom1, con material docente, 
ejemplos de uso y discusión de los resultados entregados por WA, así como la efecti-
vidad de los comandos. Es importante destacar que WA no explica el paso a paso 
(aunque la versión Wolfram Alpha Pro2, sí lo hace, pero con un costo asociado), de 
ahí la importancia del instructor que apoya y motiva. A manera de ejemplo, f(x) = x + 
ln(x2 -1), posee un dominio (]-∞,-1[ ∪ ]1,+∞[); sin embargo, al calcular los puntos 
críticos a través del comando Solve[d/dx(x+ln(x2 -1))]==0 muestra que uno de los 
resultados es 1-√2, valor que no está en el dominio y debe omitirse. Por otro lado, 
WA puede encontrar  solución a problemas cuya resolución es extensa. Por ejemplo, 
resolver la inecuación Abs[3x-7] < 5, (Abs, valor absoluto en WA) normalmente en la 
práctica se deberían resolver  dos inecuaciones. A saber, -5 < 3x-7  y  3x-7 < 5, ahora 
como deben cumplirse ambas inecuaciones, la solución es ]2/3, 4[, mientras que WA 
con el comando Solve[Abs[3x-7] < 5], logra eso y más, ya que incluye su gráfica. 
Con esto, no se trata de competir respecto a que más o menos rápidos se entregan los 
resultados, sino de las opciones complementarias que ofrece WA en el ámbito docen-
te, ya que bien puede ayudar a la revisión de errores en cálculos extensos, o bien ob-
tener otros resultados que son de interés, como es en este caso, la visualización gráfi-
ca. 

                                                           
1  https://zoom.us/ 
2  https://www.wolframalpha.com/pro/ 
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3.1 Ejemplos TITE 

La presente propuesta incorpora 3 ejemplos que abordan temáticas tratadas en Mate2, 
que son inmunes a las tecnologías, pero habilitados para resolverlo con WA, llamados 
problemas TITE. Lo anterior obedece a que, si bien WA es eficaz y flexible en resol-
ver problemas de cálculo inmediato (por ejemplo, para calcular la derivada basta con 
los comandos, Derivate[], o bien, d/dx[], f’(x), también para calcular integrales (Inte-
gral[]), para sumas (Sum[]), para resolver una ecuación (Solve[]), entre otros), pero 
no es tan hábil si planteamos una consulta como la siguiente: ¿dadas las raíces -2, -3 y 
-4, deme el polinomio extendido?, o bien, ¿cuántos términos se deben tomar en una 
suma parcial para que se aproxime a una serie infinita convergente? De allí, la inten-
ción de plantear actividades que permitan al estudiante explorar el aprendizaje cons-
truccionista, en el sentido que esta “eventual” debilidad de WA se convierta en una 
fortaleza para los estudiantes en su proceso educativo, al poder sacar sus propias con-
clusiones mediante el estudio y la experimentación, así como al elaborar sus propias 
consultas (a veces, en lenguaje natural) para ser discutidas y analizadas.     

Observación: La presentación de los comandos de WA en los ejemplos están pen-
sados para ser leídos en forma electrónica, para ello basta pasar el mouse y pulsar 
sobre el comando, el hipervínculo mostrará los resultados obtenidos como solución. 

 
Ejemplo1: Dada la Fig. 1, donde se visualiza un puente colgante que tiene una 

tramo principal de 4200 pies y dos soportes principales que cuelgan a 500 pies desde 
la parte superior de cada torre de la carretera al piso, tal como se muestra.  

 
Fig. 1. 

Se pide  

a) Utilizar WA para encontrar la ecuación que define la curva parabólica que des-
cribe el puente colgante. Notése que no se dan los puntos específicos, debe des-
cubrirlos. 

Sol.: Sabiendo que WA logra responder a consultas planteadas en lenguaje natural, 
pero en inglés, de ahí que los hispano hablantes nos veamos en dificultades, sin em-
bargo, al consultar por: “Ecuación de la parábola que pasa a través de”, lo que tradu-
cido al inglés (traductor de Google) es: “Equation of the parabola that passes through 
(0,500), (2100,0), (4200,500)”, obtenemos el resultado esperado, e incluso nos entre-
ga una representación visual.  
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b) Con la ecuación de la parábola obtenida en a), se pide ahora que con WA halle la 
longitud del cable en el tramo principal, marcada con x en la Fig. 1, pero expre-
sada en metros. 

Sol.: De manera similar se plantea la consulta en español, pero se traduce con el tra-
ductor de Google. De manera, que lo planteado es “Dime la longitud de arco”, pero en 
inglés. Si lo ejecuta podrá visualizar efectivamente el resultado y la trayectoria que 
resulta tener 4353.7 pies.  

 

Así la parte principal de cada cable es de unos 4354 pies de largo; ligeramente supe-
rior que la distancia entre las torres, que era de 4200 pies. Finalmente, mediante el 
comando “converser 4354 feet to meters”, se obtiene la solución expresada en metros, 
y que corresponde a 1327 metros.  

c) Hallar el área bajo la curva. (Un ejemplo, de las facilidades que ofrece WA, con 
el comando Integrate[(Power[x,2]/8820- 10x/21+500),{x,0,4200}]), o bien con la 
plantilla que hoy WA ofrece, tal como se muestra 

Sol.: 

 

Ejemplo2: Dada las representaciones en Fig. 2 que describen 2 polígonos, a la iz-
quierda y la derecha. 

 
Fig. 2              

Se pide                       

a) Describir con WA el comando que permita visualizar  ambas representaciones. 
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Sol.:

 

b) Hallar la matriz que transforma la representación de la izquierda en la derecha. 
 

Sol.: Por las características de la figura, se puede  asegurar que la matriz de rotación 
corresponde a una matriz de 450 grados, cuyo comando es RotationMatrix[Pi/4]. 
También se puede comprobar la veracidad de la conjetura. 
 

 

Ejemplo3: Se sabe que si una función es diferenciable en cierto dominio, entonces 
también es continua en ese dominio. Por otro lado, se sabe que el recíproco en general 
no es válido, basta citar a la función f(x) = Abs[x] con puntos cercanos a x=0, donde 
es continua, pero no es diferenciable. Sin embargo, es posible plantearse el problema 
de encontrar funciones que si pueden ser continuas y diferenciables en algún punto. 
En este contexto se propone: Dada la función definida por tramos,                                             
f(x) = (x+2), para x < 1; (ax2 + b), para x ≥ 1. Se pide, determinar las constantes “a” y 
“b”, para que la función f(x) sea continua y diferenciable en el punto x=1. Además, 
graficar la función resultante. 
 
Sol.: Para que f(x) sea continua debe cumplir con Lim f(x) = Lim f(x+) = Lim f(x-) en 
una vecindad de x=1, la que se puede obtener con los comandos siguientes, que inter-
pretan acercamientos por la derecha y por la izquierda al punto x=1 
 

 

 

Si bien se obtienen los valores correspondientes, aún no son suficientes como solu-
ción, pues analizando los conceptos de continuidad en un punto podemos afirmar que 
(a+b)=3. Por otro lado, para que la función sea diferenciable en x = 1, requerimos que 
f’(1-) = f’(1+). Esta se puede obtener con los comandos siguientes: 

  

Entonces 2a=1, de donde, a=1/2. Como se pide que la función sea continua y diferen-
ciable, necesariamente de la ecuación (a+b)=3 obtenemos b=5/2. Finalmente, la gráfi-
ca se logra con el comando, inspirado por la sintaxis de MathematicaTM 
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Entonces 2a=1, de donde, a=1/2. Como se pide que la función sea continua y diferen-
ciable, necesariamente de la ecuación (a+b)=3 obtenemos b=5/2. Finalmente, la gráfi-
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Cabe hacer notar que Python (versión 3.9.6) cumplió 3 objetivos fundamentales para 
los estudiantes: i)  conocer un nuevo lenguaje de dominio general, ii) practicar con la 
definición e implementación de funciones y librerías de Python, y iii) Verificar los 
resultados obtenidos por WA, como complemento.  Se muestra, a modo de ejemplo, 
la función f(x) = x(x-2)exp(3 - x), con x = -0.5 a x = 3.0,visualizada por WA y con 
Python al importar numpy, y matplotlib.pyplot (librerías tratadas en libro [16]). En la 
Fig. 3 se muestran los resultados, a la izquierda está la representación con WA y a la 
derecha con Python.                     
       

 

Fig. 3 

4 Conclusiones 

A. Perspectiva del docente: Bajo la forma de evaluación que incluyó pruebas y pra-
xis como entrenamiento, hizo posible  que el porcentaje  de aprobación fuese de 70 % 
(considerando 27 estudiantes el 100 %), muy superior a los años anteriores. También, 
se pudo constatar que las praxis sirvieron para fomentar el aprendizaje con WA y 
Python y, por otra, fomentar la replicación de la experiencia en otras asignaturas con 
condiciones similares. Respecto a WA, desgraciadamente, no se pudo medir el impac-
to que podía tener en la transición de la educación secundaria a la educación terciaria, 
ya que nunca los estudiantes habían usado herramientas de este tipo.  

B. Perspectiva del estudiante: Para recabar las opiniones y comentarios de los es-
tudiantes se usó la aplicación Google Jamboard3, en vez de las encuestas tradiciona-
les. Con ella, se desprendió que la experiencia había sido innovadora, ya que se incor-
poraron herramientas de un modo diferente y creativo a las prácticas usuales que esta-
ban acostumbrados. Otra mención es que los estudiantes agradecen el apoyo comple-
mentario al material docente, que consistía en un glosario de términos relacionados 
con WA (elaboración propia del autor4), junto con libros en formato electrónico. 

                                                           
3  https://jamboard.google.com/ 
4  http://dns.uls.cl/~ej/noticias.html 
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Finalmente, esta experiencia nos deja varios desafíos. Algunos de ellos son apren-
der y comprender las capacidades y limitaciones de WA, ampliar o actualizar el glo-
sario de consultas, quizás convertirlo en un glosario temático, dada la gran diversidad 
de opciones que ofrece WA. Además, incentivar, promover y fomentar la inclusión de 
actividades de este tipo en la docencia universitaria y, más importante aún, promover-
las en las escuelas de pedagogías en ciencias. A futuro, se desea sistematizar los 
aprendizajes alcanzados mediante la utilización de un grupo de control y otro experi-
mental para formalizar y registrar las conclusiones sobre el uso de la herramienta en 
los contextos aquí definidos.  
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