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ProOLOGO

La educacién superior atraviesa hoy una era de reconfiguraciéon
sin precedentes, impulsada por la convergencia de desafios tec-
noldgicos, éticos, sociales y pedagodgicos que obligan a repensar
de manera profunda y sostenida el quehacer universitario. Este
libro, que compila veinticinco investigaciones de vanguardia
realizadas por autores que abogan por la interdisciplinariedad,
se erige como una cartografia critica de las tensiones, dilemas
y oportunidades que definen la universidad del siglo XXI. Mas
que un inventario de estudios, la obra aspira a ser una guia ana-
litica y propositiva, pues ofrece marcos conceptuales, eviden-
cia empirica y rutas practicas para quienes buscan transformar
la educaciéon superior desde la reflexion informada y la accién
responsable.

Con un abordaje descriptivo, explicativo y prospectivo, el vo-
lumen entrega al lector una visién sistémica y matizada de la
realidad educativa en Bolivia. Sus aportes trascienden el enfoque
técnico-administrativo para situarse en una praxis transforma-
dora que integra la ética, la justicia social y la sostenibilidad
como nucleos orientadores. La compilacion se organiza en cua-
tro lineas de investigacion fundamentales, seleccionadas por su
pertinencia socioculturaly su capacidad de respuesta frente a las
demandas contempordneas del mundo académico y profesional.

Tecnologias emergentes e inteligencia artificial

La primera seccion analiza laincorporaciéon de lainteligencia ar-
tificial (1A) y otras tecnologias disruptivas no como herramientas
neutrales, sino como estructuras socio-técnicas con efectos cul-
turales, politicos y econdmicos. Los trabajos incluidos examinan,
desde un enfoque sociocritico, coémo la opacidad algoritmica,
la concentracion de datos y la privatizacion de infraestructuras
digitales configuran nuevas asimetrias de poder que afectan la
produccion y distribucion del conocimiento. Lejos de limitarse a
describir avances tecnoldgicos, los autores proponen una alfabe-
tizacion algoritmica y digital critica que integre la reflexion ética
como componente metodoldgico central en la formacidén univer-
sitaria. Se discuten estrategias concretas para incorporar habili-
dades criticas sobre datos, privacidad, sesgos y transparencia en
planes de estudio, asi como propuestas institucionales orientada
a la gobernanza tecnolégica dentro de las universidades.
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Innovaciéon curricular y pertinencia social

La segunda linea de investigacion aborda la transformacion curri-
cular necesaria para responder a contextos sociales y laborales
en rapida evolucidon. Aqui se propone desplazar curriculos rigidos
y compartimentados hacia modelos flexibles, transdisciplinarios
y orientados por problemas reales. Las investigaciones se apo-
yan en marcos como el modelo CIPP (Contexto, Insumo, Proceso,
Producto) y en el paradigma del pragmatismo para evaluar la
pertinencia y eficacia formativa. Un énfasis particular recae en
la transversalizacion de temas criticos como: género, derechos
humanos, sostenibilidad ambiental, ética profesional y ciudada-
nia democratica, constituyéndose en estrategias para superar
la fragmentacion del saber y promover una formacién integral.
Los capitulos incluyen estudios de caso sobre redisefio curricular,
indicadores de impacto social y metodologias para articular la
vinculacion universidad - sociedad, destacando experiencias exi-
tosas en América Latina que pueden ser escaladas y adaptadas.

Cualificacion docente y nuevas metodologias de aprendizaje

La tercera seccion profundiza en la transformacién del rol do-
cente en contextos de alta complejidad tecnoldgica y social. El
profesor deja de ser un mero transmisor de contenidos para con-
vertirse en facilitador, mediador y disefiador de experiencias de
aprendizaje activo. Se exploran modelos de formacion continua
docente basados en competencias tecnoldgico-pedagdgicas,
evaluaciones formativasy comunidades de practica. Con un foco
aplicado en disciplinas como ingenieria, arquitectura y salud,
los textos analizan metodologias concretas como: aprendizaje
basado en proyectos (ABP), aula invertida, simulacion clinica de
fidelidad variable, aprendizaje servicio y evaluacion auténtica,
gue permiten articular teoria y practica y fortalecer competen-
cias transversales como el pensamiento critico, la colaboracion y
la creatividad. Ademds, se discuten politicas institucionales para
incentivar la innovacién docente, el reconocimiento profesional
y la infraestructura necesaria para el desarrollo de practicas
pedagodgicas de calidad.
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Epistemologia y discurso cientifico en la investigacion de
posgrado

La Ultima linea se centra en la dimensién investigativa y episte-
moldgica de la educacidon superior, subrayando la necesidad de
robustecer la fundamentacién tedrica en las tesis y proyectos
de posgrado. Los autores advierten contra una visiéon instru-
mentalista que reduce la investigacion a la aplicacidn mecanica
de técnicas; en su lugar, proponen fortalecer el posicionamien-
to paradigmdatico, la coherencia metodoldgica y la reflexividad
epistemolégica como condiciones de rigor y relevancia cientifi-
ca. Se presentan andlisis del discurso académico, herramientas
para la evaluacién de la coherencia interna de investigaciones
y recomendaciones para promover tradiciones epistemoldgicas
diversas, incluidas perspectivas criticas, decoloniales y basadas
en saberes locales. La seccion también aborda la internaciona-
lizacion y la colaboracion académica responsable, asi como los
desafios éticos de la investigacion en contextos vulnerables.

Este libro no es solo una suma de articulos académicos, es
unainvitacion a habitar la complejidad de la educacion superior
desde una conciencia critica y una responsabilidad ética radical.
Cada capitulo ofrece evidencias empiricas, marcos conceptuales
y propuestas concretas como politicas institucionales, disefios cu-
rriculares, programas de formacién docente y recomendaciones
para la gobernanza tecnolégica, que permiten al investigador,
docente, gestor académico y tomador de decisiones, comprender
los cambios en curso y liderar procesos de transformacién. Los
textos buscan también abrir espacios de didlogo entre univer-
sidades, comunidades, gobiernos y sectores productivos para
crear soluciones contextualizadas que promuevan inclusion, per-
tinencia y sostenibilidad.

En suma, este volumen es una herramienta para repensar la
universidad como espacio pUblico plural, criticoy comprometido
con la formacion de profesionales capaces de enfrentar retos
contempordaneos con ética, creatividad y responsabilidad social.

Bienvenidos a una lectura que, ademas de informar, pretende
resignificar el sentido y el propdsito de la educacidn superior en
Ameérica Latina y el mundo, ofreciendo rutas practicas para su
renovacion y fortalecimiento.

Alvaro Valverde Garnica, PhD.
Universidad de Oviedo - Espana
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Resumen

RESUMEN DEL LIBRO

Esta obra constituye una cartografia critica sobre la reconfigu-
racion de la educacion superior ante los desafios tecnoldgicos,
éticos y pedagodgicos del siglo XXI. A través de 25 investigacio-
nes de vanguardia, el texto trasciende el enfoque técnico para
proponer una praxis transformadora articulada en cuatro ejes
estratégicos.

En primer lugar, se aborda la Inteligencia Artificial y las tecno-
logias emergentes desde un paradigma sociocritico. Se cuestiona
la neutralidad de estas herramientas, denunciando la opacidad
algoritmica y abogando por una alfabetizacion critica que situe
la ética como un componente metodoldgico esencial en la for-
macioén universitaria.

El segundo eje analiza la innovacion curricular y la pertinencia
social. Se propone la transicién hacia estructuras flexibles y trans-
disciplinarias que utilicen modelos como el CIPP y el pragmatismo
para integrar temas transversales como género, sostenibilidad
y derechos humanos, superando asi la fragmentacion del saber.

La tercera linea se enfoca en la cualificacion docente y las
metodologias activas. El rol del profesor evoluciona de transmisor
a facilitador, empleando estrategias como el aprendizaje basado
en proyectos y el aula invertida para estrechar la relacion entre
teoria y practica profesional.

Finalmente, se examina la fundamentacion epistemoldgica y
el discurso cientifico en el posgrado, enfatizando la necesidad
de una postura consciente sobre la produccidon del conocimiento
para garantizar el rigor académico. En conjunto, este volumen
invita a investigadores y gestores a liderar una transformacién
educativa mdas inclusiva, ética y humana en el contexto latinoa-
mericano y global.

Palabras Clave: Educacion Superior, Inteligencia Artificial,
Innovacion Curricular, Epistemologia Transversal, Investigacién
Educativa.
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Paradigma sociocritico aplicado a la investigacion:
La Inteligencia Artificial como competencia
transversal

Resumen

La rdpidaintegracion de lainteligencia artificial en la educaciéon
superior plantea desafios éticos, epistemoldgicos y sociales que
no pueden abordarse desde enfoques meramente técnicos o
descriptivos. Este articulo explora como el paradigma sociocritico
ofrece un marco adecuado para redefinir la |A no como una he-
rramienta neutral, sino como una competencia transversal critica.
Mediante un andlisis conceptual estructurado en tres fases: des-
composicién tedrica, comparacién critica de paradigmas y sin-
tesis constructiva, se identifican dos tensiones fundamentales
entre la logica dominante de la Ay los principios del paradigma
sociocritico: la opacidad algoritmica frente a la exigencia de
transparencia emancipadora, y la centralizaciéon del poder tec-
nolégico frente al ideal de democratizacién del conocimiento.

Como aporte principal, se propone un marco integrado por tres
dimensiones interdependientes: alfabetizacion critica en |A, res-
ponsabilidad ética radical y praxis transformadora con IA. Este
enfoque posiciona la ética no como un complemento, sino como
un componente metodoldgico esencial en la formacién universi-
taria. Se concluye que, solo desde una postura critica, colectiva y
orientada a la justicia social, la |IA puede convertirse en un instru-
mento de emancipacion y no de reproduccién de desigualdades.

Palabras clave: Paradigma Sociocritico, 1A, Competencias trans-
versales, ética digital, educacion superior, praxis transformadora.
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Sociocritical paradigm applied to research:
Artificial Intelligence as a transversal competence

Abstract

The rapid integration of artificial intelligence into higher edu-
cation poses ethical, epistemological, and social challenges
that cannot be addressed from merely technical or descriptive
approaches. This article explores how the sociocritical paradigm
offers an appropriate framework for redefining Al not as a neutral
tool, but as a critical transversal competence.

Through a conceptual analysis structured in three phases: theore-
tical decomposition, critical paradigm comparison, and construc-
tive synthesis, two fundamental tensions are identified between
the dominant logic of Al and the principles of the sociocritical
paradigm:algorithmic opacity versus the demand for emancipa-
tory transparency, and the centralization of technological power
versus the ideal of knowledge democratization.

As a main contribution, we propose a framework composed of
three interdependent dimensions: critical Al literacy, radical ethi-
cal responsibility, and transformative praxis with Al. This approach
positions ethics not as a complement, but as an essential me-
thodological component of university education. It is concluded
that only from a critical, collective, and social justice-oriented
stance can Al become an instrument of emancipation rather than
a reproduction of inequalities.

Keywords: Sociocritical paradigm, Al, transversal competencies,
digital ethics, higher education, transformative praxis.
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Paradigma sociocritico aplicado a pesquisa:
Inteligéncia Artificial como competéncia
transversal

Resumo

A rapida integrag¢do da inteligéncia artificial no ensino supe-
rior apresenta desafios éticos, epistemoldgicos e sociais que
ndo podem ser abordados a partir de abordagens meramente
técnicas ou descritivas. Este artigo explora como o paradigma
sociocritico oferece uma estrutura apropriada para redefinir a |A
ndo como uma ferramenta neutra, mas como uma competéncia
critica transversal.

Por meio de uma andlise conceitual estruturada em trés fases:
decomposi¢cdo tedrica, comparagdo critica do paradigma e sinte-
se construtiva, identificam-se duas tensdes fundamentais entre a
l6gica dominante da |A e os principios do paradigma sociocritico:
a opacidade algoritmica versus a demanda por transparéncia
emancipatéria e a centralizagdo do poder tecnoldgico versus o
ideal de democratizacdo do conhecimento.

Como principal contribui¢do, propomos uma estrutura composta
por trés dimensdes interdependentes: alfabetizagdo critica em IA,
responsabilidade ética radical e praxis transformadora com |A.
Essa abordagem posiciona a ética ndo como um complemento,
mas como um componente metodoldgico essencial da educagdo
universitdria. Conclui-se que somente a partir de uma postura
critica, coletiva e voltada para a justica social a |A pode se tor-
nar um instrumento de emancipacdo, e ndo uma reprodugdo de
desigualdades.

Keywords: Paradigma sociocritico, |A, competéncias transversais,
ética digital, ensino superior, praxis transformadora.
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Introduccion

La inteligencia artificial (1A) esta adquiriendo un rol cada vez
mas fundamental en la sociedad contempordnea, influyendo en
ambitos como la educacion (Ruiz-Lazaro et al,, 2025), la justicia,
la medicina, la economia, el arte y la vida diaria. Su influencia
se refleja tanto en la mejora de procesos como en la reconfigu-
racién de principios éticos, normativos y sociales (Chiliquinga
Amaya et al,, 2024). Estudios recientes indican que la |A no solo
modifica el funcionamiento de las instituciones, sino que también
transforma nuestras relaciones, valores y concepciones sobre el
conocimiento y la autoridad epistémica.

Las herramientas de |A estdn surgiendo como una de las tec-
nologias mas disruptivas en el dmbito educativo, suscitando una
preocupacion legitima respecto a coémo articular una estrategia
de integracién que garantice su adaptacion exitosa en el con-
texto universitario (Gonzdlez Jaramillo & Ortiz Garcia, 2011); en
este sentido, una estrategia viable consiste en la incorporacion
de la |A como una competencia transversal dentro del proceso
formativo, para preparar a los futuros profesionales para afron-
tar los desafios y aprovechar las oportunidades inherentes a la
sociedad digital contempordnea.

En diferentes investigaciones se evidencia que el uso de la IA,
mejora los resultados educativos, personalizando el aprendizaje
y apoyando el aprendizaje autdnomo; sin embargo, presentan
desafios como preocupaciones éticas relacionadas con la priva-
cidad de los datos, el sesgo algoritmico y la equidad en el acceso
a la tecnologia (Mero, Ordofiez, et al.,, 2024). La integracién de
la A en el dmbito académico continua en el desarrollo de estra-
tegias educativas al interior de las universidades analizando los
riesgos (Bolafo Garcia, 2024); por consiguiente, el andlisis del
impacto de los riesgos no puede realizarse en el marco de los
paradigmas positivista y/o interpretativo, en virtud que estos
no permiten un andlisis critico en la reproduccién de sesgos y
estructuras de poder.

Debe sefialarse que, en estos tiempos donde del desarro-
llo continuo de la inteligencia artificial, es fundamental no solo
maximizar sus beneficios, sino también garantizar la protecciéon
de los derechos e intereses de los trabajadores humanos. Para
lograr un equilibrio entre innovacidn tecnoldgica y justicia labo-
ral, resulta esencial formar profesionales con competencias en
inteligencia artificial y enfoques interdisciplinarios, capaces de
responder a las nuevas exigencias del mercado (Zhang, 2024).
En este sentido, es necesario promover el desarrollo de modelos
de colaboracién entre personas y maquinas.

17
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El presente articulo examina cémo el paradigma sociocritico
(PSC) puede orientar la investigacion sobre la |A como competen-
cia transversal, identificando dominios relevantes y su capacidad
transformadora en favor de la justicia social y la emancipacion
colectiva; por lo que, se desarrolla enmarcado en un ensayo
tedrico empleando la metodologia de andlisis conceptual en tres
fases (Descomposicion, Comparacion Critica y Sintesis); donde,
desglosaremos los fundamentos del paradigma socio-critico, ana-
lizaremos las dimensiones y desafios de la |A como competencia
transversal, y propondremos formas concretas de investigar la
IA desde una perspectiva critica.

Desarrollo

Fundamentos del Paradigma Sociocritico

Definicion Axiomdtica del PSC
La perspectiva sociocritica se caracteriza por la combinacion de
la ideologia con la autorreflexion en la construccion colectiva del
conocimiento, que se encuentra dentro de un proyecto politico
que busca, en lo fundamental, la transformacion de las relaciones
sociales; cabe resaltar, que combina ideologia y autorreflexion
en la construccién colectiva del conocimiento; tratando de iden-
tificar y aplicar soluciones a problemas relevantes dentro de las
comunidades, fundamentdndose en su propia accion. Para com-
prender y analizar su entorno, la comunidad concibe la realidad
como praxis, integrando e interconectando conocimientos, practi-
cas y normas que son socialmente reconocidas (Unzueta, 2006).

Bunge sostiene que una de las tareas principales de la episte-
mologia, y de la filosofia en general, es establecer las condiciones
bajo las cuales podemos llegar a conocer la realidad con preci-
sién y objetividad. Esto requiere el uso de modelos tebricos, hipo-
tesis contrastables, y métodos empiricos que permitan verificar
las explicaciones ofrecidas. La ciencia, por tanto, nos proporciona
instrumentos para acercarnos a una comprension cada vez mas
profunda y sistematica de la realidad, contribuyendo a una visiéon
objetiva y fundamentada del mundo (Bunge, 1980).

Dentro los principios fundamentales del PSC en el dmbito de

la educacién, seqgun Alvarado y Garcia (2008) mencionan:

* |a adopcion de una visién global y dialéctica de la realidad
educativa,

* la aceptacion compartida de una vision democratica del
conocimiento, asi como de los procesos implicados en su
elaboracion

* Jaasuncion de una vision particular de la teoria del conoci-
mientoy de sus relaciones con la realidad y con la prdéctica.

18
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Este enfoque encuentra resonancia en las tradiciones de la pe-
dagogia critica (Freire, 1970), la teoria critica de la tecnologia
(Feenberg, 2005) y la epistemologia poscolonial, todas las cuales
cuestionan la neutralidad de la técnica y enfatizan el papel de los
sujetos en la reconfiguracién de las herramientas tecnolégicas.

IA como Objeto de Critica
El andlisis contempordneo de la |A en la educacion muestra un
consenso creciente: la A debe entenderse como una estructura
socio-técnica complejay no solo como una herramienta técnica.
Este enfoque reconoce que la |A no solo transforma procesos
educativos, sino que también reconfigura relaciones sociales,
estructuras de poder, acceso y equidad en el aprendizaje.

Aunque la |A puede ayudar a reducir barreras, existe el riesgo
de que aumente las desigualdades si no se consideran los aspec-
tos sociales, culturales, de idioma, de discapacidad y geogrdficos;
por lo que, resalta que la innovacion tecnoldgica debe ir acom-
pafada de politicas y practicas que aseguren la participacion y
el beneficio para todos los estudiantes, particularmente los mas
vulnerables (Bulathwela et al, 2024); en este sentido, podemos
afirmar que el impacto en la equidad y la inclusién, se convierte
enuna dimension que fortalece laidea que la |A debe entenderse
como una estructura socio-técnica compleja.

En la misma direccién, la reconfiguracién de los roles y rela-
ciones que ocasiona el uso de la |A se deberia considerar una
dimension. En virtud que, la incorporacion de la |A en la educacion
no solo altera procedimientos técnicos, sino que también trans-
forma las relaciones de autoridad, los roles sociales y las formas
en que se produce y legitima el conocimiento, muchas veces
reforzando desigualdades y relaciones coloniales en un marco
de competencia global por el dominio tecnoldgico y econémico
(Nemorin et al, 2023).

La alfabetizacion en |A, es una preocupacion que se aborda en
muchas universidades en el afdn de incorporar esta tecnologia en
los procesos de formacién de profesionales (Quevedo Zamora &
Cdaceres Mendoza, 2024); sin embargo, debemos mencionar que
aparte de los conocimientos técnicos, es importante, comprender
qué es realmente la 1A y reflexionar sobre su impacto en la so-
ciedad y la ética es aun mas crucial (Stolpe & Hallstrom, 2024);
esto, nos permite, sefialar que la necesidad de alfabetizacion y
pensamiento critico, debe ser abordada como otra dimension.

Al comprender estas dimensiones de la |IA en la educacion,
permiten establecer a la IA como una estructura sociotécnica;
por lo que, su implementacion responsable requiere enfoques
interdisciplinarios, éticos y participativos para garantizar una
educacion mas inclusiva, equitativa y critica..
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La Confrontacion de Paradigmas
El reconocimiento de estos desafios estructurales demanda una
confrontacién metodoldgica directa. Por ello, es imperativo exa-
minar por qué los paradigmas predominantes, el Positivista y el
Interpretativo, resultan insuficientes para abordar la A bajo esta
Optica critica.

El objetivo fundamental del paradigma positivista es la for-
mulacién de leyes generales utilizando un enfoque cuantitativo
deductivo, centrado en la identificaciéon de similitudes; lo que,
permite la explicacion definitiva en base al principio de causali-
dad, buscando causas reales de precedencia temporal o concu-
rrencia; debiendo tener en cuenta la ausencia de valores en el
proceso investigativo para garantizar la pureza de los hallazgos
(Guaman Chacha et al.,, 2020); en este marco, las investigaciones
permiten demostrar la mejora en la eficiencia y productividad
(Férez-Vergara et al., 2024); sin embargo, estas investigaciones
resaltan la importancia de realizar una indagacién de los desafios
éticos y regulatorios en temas relacionados con la privacidad
de los datos, el sesgo algoritmico y la responsabilidad; que no
permite realizarlo de manera efectiva con este paradigma.

El paradigma interpretativo se centra en interpretar y com-
prender los fendmenos, analizdndolos desde la vision de los acto-
res involucrados y en su entorno natural, reconociendo la influen-
cia determinante del contexto (Hernandez-Sampieri y Mendoza
Torres, 2018); Barradas Gudifio en su investigacidn concluye que
la |A constituye una tecnologia disruptiva con la capacidad de
generar, en el corto plazo, beneficios sustanciales para la inves-
tigacion cientifica; brindando soluciones significativas a pro-
blemas de alta complejidad, contribuyendo asi al crecimiento
sostenible de la sociedad (2023); sin embargo, menciona que
resulta imprescindible mantener un enfoque critico-reflexivo en
su utilizacion para maximizar los resultados. Con lo que nos invita
pensar este paradigma no permite el andlisis de una transforma-
cién mas profunda.

Mendoza Portillo y Marin Portillo en su articulo indican “... la
irrupcion de la inteligencia artificial en las estructuras organiza-
tivas no es un proceso lineal ni neutral, sino una transformacién
compleja que exige ser abordada desde una perspectiva critica,
sensible a los impactos culturales, laborales y politicos que con-
lleva” (2025); estableciendo la necesidad de realizar utilizar una
perspectiva critica para el andlisis del uso de las herramientas
de |A en las organizaciones.

«
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Tabla 1. Comparacion de paradigmas

Vision de la |A

Paradigma de . o -
como Competencia Limitacion Critica

Investigacion
Transversal

Ignora la ideologia:
La IA es una herramien- | Reduce la |A a un pro-

ta objetiva y neutral blema técnico y niega
Positivista para mejorar la eficien- | la existencia de sesgos
cia y la productividad inherentes o el impac-
de la investigacion. to social y ético de la
tecnologia.

Falta de accion: Se cen-
tra en la comprension

. e interpretacion, pero
La IA es un fendmeno
) carece de la fuerza
social y cultural que
Interpretativo ) emancipadora para
debe ser comprendido
proponer la transfor-
en su contexto de uso B ‘
macion activa de las

estructuras de poder
de la IA.

La IA es un artefacto Posicion Argumentativa:
ideoldgico y una estruc- | Es el Unico marco que
tura de poder que debe | exige una competencia
Sociocritico ser analizado, des- critica para la accién
mantelado y redirigido | transformadora, ha-
hacia la emancipaciéon | ciendo la |A un objeto

y la justicia social. de critica.

A diferencia de los enfoques positivista e interpretativo que solo
describen o interpretan, el PSC representa una perspectiva de
investigacion integral. Este paradigma se sustenta en un con-
junto de normas, metodologias, creencias y premisas que sirven
como pilares fundamentales para la produccién de conocimiento
cientifico (Maldonado Pinto, 2018). Por lo que las contradicciones
conceptuales demuestran que la IA, tal como se utiliza hoy, es
un obstdculo potencial para la praxis sociocritica. Esto fuerza al
desarrollo de una nueva sintesis constructiva para transformar
la IA de un riesgo ideolbégico en una palanca de emancipacion.

Tension entre Principios del PSC y la IA Dominante
La falta de consolidacion de los paradigmas positivista e interpre-
tativo no permiten abordar las contradicciones conceptuales que
surgen a partir de la incorporacion de la |A en la investigaciéon
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desde la posicion emancipadora; en cambio, el PSC se fundamen-
ta en la transparencia, la democratizacion y la transformacion,
principios que, en la l6gica de mercado y las dindmicas de la |A
dominante, se encuentran en abierta tension.

* Tensién entre la Opacidad y la Transparencia Emancipadora

El modelo de algoritmo de caja negra, refiere a un proceso
donde se sabe lo que entra y lo que sale, pero no se conoce
detalles del proceso de conversion entre la entrada a la salida;
muchas de las herramientas de IA operan en este tipo de modelo
(Gir6-Gracia & Sancho-Gil, 2022); sin embargo, el PSC exige que
las estructuras de poder sean transparentes y comprensibles
para que los sujetos puedan ejercer la autorreflexion y la critica
ideoldgica.

Esta caracteristica de las herramientas de |A, genera la con-
tradiccion: “sDe qué manera puede un investigador llevar a cabo
una critica emancipadora frente a un sistema cuya légica inter-
na, procesos de toma de decisiones y vias de sesgo, le resultan
incomprensibles?”; lo que implica, la opacidad de la |A afecta de
manera directa a la capacidad reflexiva del investigador, para
analizar los resultados recibidos, obstaculizando la identificacion
y correccion de la reproduccion de sesgos.

* Tension entre la Centralizacion de Poder y la Democratizaciéon

El PSC persigue la democratizacién del conocimiento y la par-
ticipacion, buscando la transformacion de las relaciones sociales
desiguales; sin embargo, el desarrollo, la propiedad y el control
de los modelos de |A se encuentran concentradas en unas pocas
corporaciones globales.

Dando lugar a la contradiccion “sDe qué modo puede promover
la IA como una competencia transversal orientada a la justicia
social y la emancipaciéon colectiva, si la tecnologia en la que se
basa estd sometida a los intereses y al control de estructuras de
poder econbdbmico centralizadas?”; generando, que esta centrali-
zacion refuerza las desigualdades globales y las relaciones co-
loniales al imponer tecnologias, narrativas y lenguajes definidos
(Nemorin et al, 2023).

Estas contradicciones demuestran que la integracion de la A
sin una visién critica es incompleta, convirtiéndose un obstacu-
lo potencial para la praxis sociocritica; este dilema conceptual
fuerza la necesidad de desarrollar una nueva sintesis constructiva
para transformar la IA.
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La Sintesis Constructiva

Redefinicion de la Competencia Transversal
Una competencia profesional se entiende como el conjunto inte-
grado de conocimientos, habilidades y actitudes que capacitan
a una persona para desempefar su actividad laboral de acuer-
do con las exigencias del entorno productivo y del mercado de
trabajo. Esta competencia no solo posibilita un ejercicio profe-
sional eficaz, sino que también contribuye a su mejora continua,
traduciéndose en un aumento generalizado de la calidad del
desempefio profesional (Gonzdalez Jaramillo & Ortiz Garcia, 2011).

Las competencias transversales “son comunes a varias unida-
des de competencia, pudiendo también conformar una unidad
de competencia que sea comuUn a varias cualificaciones profe-
sionales”(Blas, 2014).

Laintegracion de la A en los entornos universitarios, enmarca-
do como una competencia transversal, exige que los estudiantes
desarrollen competencias como la alfabetizacion en IA, el pen-
samiento critico, la resoluciéon de problemas y la ética digital;
de tal manera que, los estudiantes comprendan, interactien y
cuestionen el impacto de la |A en la sociedad y en sus futuras
profesiones (Walter, 2024).

La incorporacion de la |A como una competencia en los curri-
culos de formacion profesional, promueven el aprendizaje per-
sonalizado, la colaboracién interdisciplinaria, la integracién de
elementos éticos y pensamiento critico; sin embargo, persisten
desafios como la falta de preparacion docente, recursos limita-
dos y la necesidad de politicas institucionales claras para una
integracion efectiva y equitativa; desde una perspectiva critica.

Dimensiones del Marco Propuesto
La IA se consolida como una competencia transversal critica en
la educacion superior,impulsando la necesidad de alfabetizacion
digital, pensamiento critico y ética en todos los campos, descrito
en la tabla:

Tabla 2. Dimensiones

Dimensidn Definicion

Habilidad para entender, auditar y diagnosti-

] By o car el cédigo social y el sesgo de datos en los
Alfabetizacion Algoritmica . ]
. modelos de |A. Va mas alld de usar la herra-
Critica _ ] .
mienta; es entender coémo se construyo el

sesgo.
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Compromiso de los actores educativos estu-
Responsabilidad ética diantes, docentes y gestores de dejar de ser
radical consumidores pasivos y convertirse en agen-

tes activos de transformacion social.

Uso proactivo y deliberado de la IA para em-
Praxis transformadora con | poderar a comunidades marginadas, facilitar
A la investigacidon participativa y avanzar en

objetivos de justicia social.

La investigacion de integracion de la A en la educacidn superior no
debe ser solo técnica, sino que debe integrar las tres dimensiones
de la competencia transversal critica, haciendo de la ética critica un
componente metodoldgico, no un apéndice opcional.

Conclusiones

A partir de lo expuesto, podemos aseverar que la investigacion de
incorporacion de la |A en la educacion debe realizarse utilizando un
enfoque critica, tomando en cuenta las dimensiones propuestas: la
alfabetizacion algoritmica critica, responsabilidad ética radical y
praxis transformadora con |A; por lo que; se ofrece un marco para
investigar y ensefiar la IA no como una herramienta neutral, sino
como un campo de disputa politica y ética.

Las tensiones entre opacidad y transparencia, y entre centraliza-
ciébn y democratizacion, subrayan la urgencia de un enfoque critico;
sin él, la |A corre el riesgo de consolidar, en lugar de desafiar, las
desigualdades existentes.

Reconocemos que este trabajo es de naturaleza tedrica y preli-
minar. Su principal limitacion radica en la exclusién de otros para-
digmas complementarios (por ejemplo, el pragmatismo critico). Por
ello, proponemos como lineas futuras:

* Disefiar estudios empiricos que operacionalicen las tres dimen-

siones propuestas,

* Explorar disefios curriculares basados en este marco en con-

textos latinoamericanos,

* Investigar c6mo docentes y estudiantes negocian criticamente

el uso de herramientas de |A en sus practicas.
Finalmente, se impone un llamamiento claro e ineludible a un com-
promiso ético, critico y reflexivo con el desarrollo y la consecuente
implementaciéon de la |A. Solo a partir de una postura ética, inclusi-
va y socialmente consciente serd posible capitalizar plenamente su
potencial transformador y, simultdneamente, mitigar sus riesgos y
efectos colaterales no deseados.
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El paradigma constructivista aplicado a la
investigacion del aprendizaje autorregulado
para el desarrollo de la competencia aprender a
aprender

Resumen

La educaciéon del siglo XXI ha transitado hacia un modelo cen-
trado en el aprendizaje, posicionando conceptos como la compe-
tencia Aprender a Aprender (AaA) y el Aprendizaje Autorregulado
(AAR) como elementos centrales. Sin embargo, persiste una am-
bigUedad conceptual sobre como estos constructos se vinculan
efectivamente con el paradigma constructivista en la practica
educativa. Este articulo plantea que el AAR constituye el mecanis-
mo procesual que operacionaliza el paradigma constructivista,
actuando como puente entre la teoria y la practica educativa.
Mediante un andlisis tedrico-conceptual basado en revision de
literatura especializada, se delimita el constructivismo como la
base epistemoldgica que fundamenta la autonomia del estu-
diante; se analiza el AAR desde el modelo ciclico de Zimmerman,
identificando sus componentes cognitivos, metacognitivosy mo-
tivacionales; y se propone la competencia AaA como el resultado
consolidado de la prdactica sistemdatica de procesos autorregu-
latorios. El andlisis establece una jerarquia conceptual clara: El
constructivismo provee el ecosistema que exige autonomia, el
AAR representa el proceso mediante el cual el estudiante ejerce
esa autonomia, y la competencia AaA es la capacidad generaliza-
da y transferible que emerge cuando estos procesos se consoli-
dan. Esta clarificacion conceptual ofrece implicaciones concretas
para la préactica pedagodgica, sugiriendo que los docentes deben
ensefiar explicitamente estrategias de autorregulacion en lugar
de simplemente exhortar a la autonomia.

Palabras clave: Constructivismo, aprendizaje autorregulado, AAR,
aprender a aprender, AaA
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The constructivist paradigm applied to research on
self-regulated learning for the development of the
“learning to learn” competence

Abstract

Twenty-first-century education has shifted toward a learning-cen-
tered model, positioning concepts such as the Learning to Learn
(L2L) competency and Self-Regulated Learning (SRL) as central
elements. However, conceptual ambiguity persists regarding how
these constructs effectively connect with the constructivist pa-
radigm in educational practice. This article proposes that SRL
constitutes the procedural mechanism that operationalizes the
constructivist paradigm, acting as a bridge between educational
theory and practice. Through a theoretical and conceptual analy-
sis based on a review of specialized literature, constructivism
is defined as the epistemological basis for student autonomy;
SRL is analyzed from the perspective of Zimmerman’s cyclical
model, identifying its cognitive, metacognitive, and motivational
components; and the SRL competency is proposed as the con-
solidated outcome of the systematic practice of self-regulatory
processes. The analysis establishes a clear conceptual hierar-
chy: Constructivism provides the ecosystem that demands au-
tonomy, SRL represents the process through which the student
exercises that autonomy, and L2L competency is the generalized
and transferable capacity that emerges when these processes
are consolidated. This conceptual clarification offers concrete
implications for pedagogical practice, suggesting that teachers
should explicitly teach self-regulation strategies rather than sim-
ply exhorting autonomuy.

Keywords: Constructivism, Self-regulated learning, SRL, Learning
to learn, L2L
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O paradigma construtivista aplicado a pesquisa
da aprendizagem autorregulada para o
desenvolvimento da competéncia “aprender a
aprender”

Resumo

A educagdo do século XXI tem se voltado para um modelo centra-
do na aprendizagem, posicionando conceitos como a competén-
cia Aprender a Aprender (AaA) e a Aprendizagem Autorregulada
(AAR) como elementos centrais. No entanto, persiste uma am-
biguidade conceitual sobre como esses construtos se conectam
efetivamente com o paradigma construtivista na prdatica edu-
cacional. Este artigo propde que a AAR constitui o mecanismo
procedimental que operacionaliza o paradigma construtivista,
atuando como uma ponte entre a teoria e a pratica educacional.
Por meio de uma andlise tedrica e conceitual baseada em uma
revisdo da literatura especializada, o construtivismo é definido
como a base epistemoldgica para a autonomia do aluno; a AAR
€ analisada sob a perspectiva do modelo ciclico de Zimmerman,
identificando seus componentes cognitivos, metacognitivos e
motivacionais; e a competéncia em AaA é proposta como o resul-
tado consolidado da prdatica sistemdatica de processos autorregu-
latérios. A andlise estabelece uma hierarquia conceitual clara: o
construtivismo fornece o ecossistema que demanda autonomia,
a AAR representa o processo pelo qual o aluno exerce essa auto-
nomia e a competéncia AaA é a capacidade generalizada e trans-
ferivel que emerge quando esses processos sdo consolidados.
Esse esclarecimento conceitual oferece implicagées concretas
para a pratica pedagdgica, sugerindo que os professores devem
ensinar explicitamente estratégias de autorregulagdo em vez de
simplesmente exortar d autonomia.

Palavras chave: Construtivismo, aprendizagem autorregulada,
AAR, aprender a aprender, AdA
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Introduccion

La educacion del siglo XXI se caracteriza por una transiciéon fun-
damental: el desplazamiento desde un modelo centrado en la en-
sefianza hacia uno orientado al aprendizaje. Este cambio ha po-
sicionado conceptos como la competencia Aprender a Aprender
(AaA) y el Aprendizaje Autorregulado (AAR) en el centro del de-
bate pedagdgico contempordneo. En un entorno caracterizado
por permanentes cambios y el acceso ilimitado a la informacion,
donde los estudiantes se enfrentan a desafios significativos que
requieren mas que nunca habilidades de gestién de su propio
proceso de aprendizaje. La capacidad de establecer metas, se-
leccionar estrategias adecuadas y evaluar el progreso personal
se ha vuelto crucial para navegar en un mundo donde la infor-
macion se multiplica y las habilidades demandadas evolucionan
rapidamente (Wulandari, 2021).

El paradigma del constructivismo o paradigma constructivista
ha ofrecido el marco filoséfico y epistemoldgico para esta tran-
sicion, al concebir al aprendiz como protagonista activo en su
proceso de aprendizaje, enfatizando que el conocimiento no es
simplemente transmitido, sino que se construye a través de la
interaccién con el entorno y la negociacion social del significado
(Escamilla-Martinez, 2022). Esta forma de pensar permite a los
estudiantes desarrollar habilidades de pensamiento criticoy au-
tonomia, lo que es esencial para su éxito académico y personal
en un mundo en constante cambio (Véga et al., 2024).

Sin embargo, pese al consenso sobre la relevancia del cons-
tructivismo, de la competencia AaA y del AAR, persiste una notable
ambigUedad conceptual respecto a como se vinculan efectiva-
mente en la practica educativa. Esta falta de precision conceptual
genera una brecha entre el discurso pedagdgico y la praxis for-
mativa, obstaculizando la formulacion de estrategias educativa
coherentes con los principios del constructivismo (Martinez et
al,, 2004; Villacis-Vasquez et al.,, 2023).

En el presente articulo se argumenta que el AAR constituye el
mecanismo procesual que hace operativo el paradigma cons-
tructivista. Y se sostiene que el AAR, entendido como un ciclo di-
ndmico de planificacion, ejecucion y autorreflexion (Zimmerman,
2015), actUa como el puente que conecta la teoria constructivista
con la practica educativa, permitiendo que el estudiante transfor-
me la experiencia de aprendizaje en conocimiento significativo y
en desarrollo de competencias para el aprendizaje permanente,
como la de AdA.

Para sustentar esta tesis, el articulo se organiza en tres sec-
ciones principales. En primer lugar, se delimita el alcance del
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paradigma constructivista como la base epistemoldgica que
fundamenta la autonomia del estudiante. En segundo lugar,
se analiza el AAR desde la perspectiva del modelo ciclico de
Zimmerman, identificando sus componentes cognitivos, meta-
cognitivos y motivacionales. Finalmente, se propone la articula-
cion entre el constructivismo, el AAR y la competencia AadA como
un modelo relacional que permite comprender y fortalecer la
formacién de aprendices autorregulados en el contexto de la
educacion superior.

Este articulo constituye un andlisis tedrico-conceptual basado
en la revision critica de literatura especializada sobre construc-
tivismo, AAR y la competencia AaA. La metodologia empleada
es el andlisis conceptual y la sintesis de la literatura para que se
clarifique las conexiones causales entre estos tres constructos
mediante una progresion argumental que parte del marco epis-
temoldgico, transita por los mecanismos procesales y culmina
en la competencia resultante. Para ello, se realizd una revisién
documental enfocada principalmente en fuentes académicas
publicadas en la Ultima década, dando prioridad a articulos in-
dexados en bases de datos reconocidas como Redalyc, SciELO
y Google Académico, complementados con obras de referencia
clasicas especificas del area (Piaget, Vygotsky, Zimmerman).

Desarrollo

Constructivismo como teoria del aprendizaje
El paradigma constructivista se puede entender como una rup-
tura epistemolégica fundamental respecto a las concepciones
tradicionales del conocimiento, desde las formulaciones de Piaget
sobre la construccion individual de esquemas cognitivos me-
diante procesos de asimilacién y acomodacion, hasta la pers-
pectiva sociocultural de Vygotsky que enfatiza la mediacién
social y cultural en el desarrollo cognitivo. El constructivismo
postula que el conocimiento no preexiste como entidad externa
susceptible de ser transferida, sino que se genera activamente
a través de la interaccién del sujeto con su entorno fisico, social
y cultural (Lenkauskaité et al., 2020). Esta concepcion implica
una transformacion radical del contrato didactico: El estudiante
deja de ser receptor pasivo de informacién para convertirse en
el protagonista responsable de construir sus propias estructuras
de comprension.

Asi mismo, el paradigma constructivista, por definicién, despo-
ja al docente de su rol tradicional como transmisor unidireccional
de conocimientos y exige al estudiante un nivel de protagonismo
sin precedentes en contextos educativos formales (Vega-Vega,
2024); el estudiante debe ahora identificar qué necesita aprender,
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determinar cémo abordarlo, monitorear su propia comprension
y evaluar sus resultados, todo ello en entornos que, por su natu-
raleza constructivista, ofrecen multiples rutas de exploracion y
niveles variables de estructuracién. Esta exigencia de autonomia
crea un “vacio de andamiaje” que el paradigma constructivis-
ta, en su formulacién epistemolégica, no resuelve por si mismo
(Mugambi, 2018).

De la misma forma, la participacion activa, la metacogni-
cion, el control volitivo y la interaccidén social que caracterizan
los entornos constructivistas no son simplemente condiciones
deseables del aprendizaje; constituyen demandas cognitivas
y motivacionales especificas que el estudiante debe ser capaz
de gestionar. El constructivismo establece el qué debe ocurrir
(construccién activa y situada del conocimiento) y el dénde debe
ocurrir (en contextos sociales de negociacion de significados),
pero no especifica el como psicolégico mediante el cual un es-
tudiante particular articulardlos recursos cognitivos, metacogni-
tivos y motivacionales necesarios para responder exitosamente
a estas demandas. Como sefialan Sharma y Bansal (2017), el
constructivismo provee el marco filosofico para reconceptualizar
el aprendizaje, pero requiere ser complementado con modelos
procesales que describan los mecanismos mediante los cuales
los estudiantes ejercen la autonomia que este paradigma asume
gue cuentan.

Esta limitacion no representa una debilidad, sino una delimi-
tacion de su alcance, ya que el constructivismo es una teoria
epistemolégica del conocimiento y una filosofia educativa (Vega-
Granda, 2023), no un modelo psicolégico del procesamiento de
informacién o de la autogestion del aprendizaje. Pero entonces:
squé significa exactamente “ser un agente activo” en términos
de operaciones psicoldgicas concretas? ;Con qué herramientas
mentales cuenta el estudiante para gestionar la ambigUedad,
la complejidad y la libertad que este paradigma le impone? Las
respuestas a estas preguntas no estdn en el constructivismo
mismo, sino en los procesos de autorregulacion del aprendizaje,
que permiten transformar esa libertad constructivista en apren-
dizaje efectivo.

Aprendizaje Autorregulado como motor del proceso
El aprendizaje autorregulado (AAR) se refiere al proceso me-
diante el cual los estudiantes toman el control de sus propias
experiencias de aprendizaje mediante la gestion activa de sus
procesos cognitivos, metacognitivos y motivacionales. Implica
establecer metas, seleccionar estrategias para alcanzar esas
metas, monitorear la propia comprensién y progreso, y reflexionar
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sobre los resultados para mejorar el aprendizaje futuro. EI AAR
constituye el mecanismo procesual que traduce las exigencias
del paradigma constructivista en operaciones psicoldgicas con-
cretas y observables. Definido por Zimmerman (2015) como el
proceso mediante el cual los estudiantes activan y sostienen
cogniciones, afectos y conductas sistemdaticamente orientadas
hacia el logro de metas de aprendizaje; representa la respuesta
a las preguntas planteada en la seccidon anterior: es el conjunto
de procesos accionables que un estudiante utiliza para navegar
eficazmente el entorno constructivista.

La naturaleza del AAR se comprende mejor a través del modelo
ciclico propuesto por Zimmerman (2002), que conceptualiza la
autorregulacién no como un rasgo estable de personalidad ni
como una habilidad general abstracta, sino como un proceso
dindmico y contextual que el estudiante despliega de manera
recurrente en cada episodio de aprendizaje. Este modelo integra
tres fases interdependientes que operan en ciclos iterativos de
retroalimentacion.

Fase de Planificacion

La fase inicial del ciclo autorregulatorio consiste en el conjunto de
procesos que preceden y preparan el esfuerzo de aprendizaje. En
esta etapa, el estudiante realiza un andlisis de la tarea, descom-
poniéndola en sus componentes constitutivos para comprender
qué se demanda, qué recursos se requieren y qué criterios defi-
nirdn el éxito. Simultdneamente, establece metas especificas de
aprendizaje, que pueden ser de resultado (obtener determinada
calificaciéon), de proceso (aplicar una estrategia particular) o de
dominio (comprender un concepto complejo). Esta fase incluye
también la activacién de creencias motivacionales, particular-
mente los juicios de autoeficacia, es decir, la evaluacion que el
estudiante realiza sobre su capacidad para ejecutar exitosamen-
te la tarea (Zimmerman, 2015). La autoeficacia no es un rasgo
estatico, sino una cognicién situada que se activa en funcién de
la tarea especifica y de las experiencias previas de maestria o
fracaso. Un estudiante con alta autoeficacia en esta fase invertird
mayor esfuerzo, persistird mads tiempo ante dificultades y selec-
cionard estrategias mas sofisticadas (Sharma y Bansal, 2017).

Fase de Ejecucion
Durante la ejecucion de la tarea, dos procesos autorregulato-
rios operan de manera continua: El automonitoreo y el control
estratégico. El automonitoreo implica la atencion metacogniti-
va sistematica a aspectos especificos del desempefo: sestoy
comprendiendo el material? sesta estrategia estd funcionando?
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scudnto he avanzado hacia mi meta? Este monitoreo se apoya
enindicadores internos (sensaciones de comprension, juicios de
aprendizaje) y externos (retroalimentacion de tareas parciales,
resultados de evaluaciones formativas). El control estratégico,
por su parte, consiste en la seleccion y aplicacion de estrategias
cognitivas apropiadas (elaboracidén, organizacion, pensamiento
critico) y, crucialmente, en el control volitivo que mantiene la
concentracion, gestiona las distracciones y regula el esfuerzo
invertido (Zimmerman, 2002). Este control volitivo distingue al
AAR de la mera cognicidon: no basta con conocer estrategias de
aprendizaje; es necesario sostener su aplicacién incluso cuando
la motivacion fluctUa o cuando tareas alternativas compiten por
la atencion.

Fase de Autorreflexion
Una vez completada la tarea o episodio de aprendizaje, el ciclo
autorregulatorio culmina con procesos de evaluacién y reaccién
afectiva. La autoevaluacién consiste en comparar el desempefio
obtenido con los estdndares o metas establecidos en la fase de
planificacion, generando un juicio sobre el grado de éxito o fra-
caso. Sin embargo, la autorreflexién no se agota en este juicio
cuantitativo; incluye crucialmente las atribuciones causales: sa
qué atribuyo mi resultado? Las atribuciones a causas internas y
controlables (esfuerzo, seleccién estratégica) sostienen la mo-
tivacion y la autoeficacia para ciclos futuros, mientras que las
atribuciones a causas externas o incontrolables (suerte, dificultad
insuperable de la tarea) erosionan la motivacién (Zimmerman,
2015). Las reacciones afectivas resultantes (satisfaccion, orgullo,
frustracién, ansiedad) retroalimentan la fase de planificacion
del siguiente ciclo, modulando las creencias de autoeficacia y la
disposicion a invertir esfuerzo regulatorio.

La naturaleza ciclica de este modelo es fundamental para
comprender el AAR como mecanismo de desarrollo. Cada ite-
racién del ciclo genera informacion que el estudiante utiliza
para calibrar su proxima aproximacion: ajustar metas, modificar
estrategias, redistribuir esfuerzo. A través de ciclos repetidos,
el estudiante no solo aprende contenidos especificos, sino que
refina su capacidad misma de autorregularse, desarrollando un
repertorio cada vez mads sofisticado de estrategias y una mayor
precisidon en sus juicios metacognitivos (Martinez et al,, 2004).

Es importante reconocer que el AAR, en su formulacién como
proceso ciclico, opera en el nivel de episodios o tareas especificas
de aprendizaje. Un estudiante puede desplegar autorregulaciéon
efectiva al estudiar para un examen particular, al redactar un en-
sayo concreto, al resolver un problema matemdatico especifico. El
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AAR es el motor que se enciende en cada tareq, el proceso activo
que permite al estudiante gestionar las demandas cognitivas y
motivacionales del momento. Surge entonces la pregunta: ;Cudl
es el resultado a largo plazo de usar este motor repetidamente,
de desplegar estos ciclos autorregulatorios de manera sostenida
a través de multiples contextos y dominios de aprendizaje? El
resultado no es simplemente la acumulacién de episodios exito-
sos, sino el desarrollo de una competencia estable y transferible:
la capacidad de “Aprender a Aprender”.

La competencia ‘“Aprender a Aprender” como resultado prdctico
La competencia “Aprender a Aprender” (AaA) representa un cons-
tructo de orden superior que trasciende los procesos situados del
AAR para abarcar una disposicion y capacidad generalizada de
gestion del propio aprendizaje a lo largo de la vida y a través de
contextos diversos. Mientras el AAR describe el proceso dindmico
qgue opera en tareas especificas, la competencia AaA designa el
resultado holistico y estable que emerge cuando estos procesos
se consolidan, se generalizan y se integran con actitudes, valores
y conocimientos sobre el aprendizaje mismo (Li et al., 2023).

El Marco Europeo de Competencias Clave para el Aprendizaje
Permanente define “Aprender a Aprender” como la habilidad para
persistir en el aprendizaje, organizar el propio proceso formati-
vo mediante la gestién eficaz del tiempo y la informaciéon, tanto
de manera individual como en grupos. Esta definicion enfatiza
no solo las habilidades procedimentales (coémo organizar, como
gestionar), sino también dimensiones disposicionales (persistir,
mantener motivacion intrinseca) y sociales (aprender colabora-
tivamente). La competencia AaA incluye, por tanto, componentes
gue exceden el ciclo autorregulatorio situado: conocimiento so-
bre los propios procesos y necesidades de aprendizaje, concien-
cia de las fortalezas y limitaciones personales, capacidad para
buscar y aprovechar oportunidades formativas, y disposicién a
aplicar aprendizajes previos en contextos nuevos.

La distincion conceptual entre AAR y AdA no es semantica, sino
funcional; es decir, el AAR es el mecanismo procesual, el “como”
operativo que se despliega en el presente de cada tarea. La
competencia AaA es el resultado: El “qué” observable que carac-
teriza al estudiante que ha internalizado y automatizado estos
procesos hasta convertirlos en un modo habitual de aproximarse
a cualquier desafio formativo. Un estudiante puede desplegar
AAR de manera consciente y esforzada al enfrentar una tarea
especifica; un estudiante con la competencia AaA desarrollada
lo hace de manera mas fluida, flexible y transferida, adaptando
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sus estrategias autorregulatorias a las particularidades de cada
contexto sin necesidad de instruccion externa sobre qué procesos
activar (Gargallo-Lépez, et al. 2023).

Esta relacion entre AAR y AcA es andloga a la que existe en-
tre el proceso de resolucion de problemas y la competencia de
pensamiento critico, o entre el proceso de produccidon textual y
la competencia comunicativa escrita. En cada caso, el proceso
describe las operaciones que el sujeto ejecuta en tiempo real; la
competencia describe la capacidad consolidada, generalizada y
eficiente de ejecutar esos procesos a través de situaciones varia-
das. La investigacion sobre el desarrollo de competencias confir-
mMma que estas no se adquieren mediante instruccion directa sobre
su definicion conceptual, sino mediante la practica sostenida y
reflexiva de los procesos que las constituyen (Wulandari, 2021).

CONSTRUCTIVISMO

Fase de
ejecucion
AAR
Fase de <:] Fase de
planificacion autorreflexion

AaA

Figura 1. Modelo Relacional: Constructivismo - AAR - AdA
Nota fuente: Adaptado de “Self-regulation of learning and performance:
Issues and educational applications” por B. J. Zimmerman y A. R. Moylan,
2009, en D. H. Schunk y B. J. Zimmerman (Eds.), Handbook of self-regulation
of learning and performance, © 2009 Routledge

Volviendo entonces a la tesis central de este articulo, se evi-
dencia una jerarquia conceptual que claramente conecta los
tres constructos analizados, donde la competencia “Aprender a
Aprender” es la meta educativa de orden superior que demanda
la sociedad contempordanea: individuos capaces de gestionar
autonomamente su desarrollo formativo en entornos de cambio
acelerado e incertidumbre. Sin embargo, intentar desarrollar esta
competencia directamente, mediante simples exhortaciones a la
autonomia o a través de metodologias activas que no atiendan
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a los mecanismos subyacentes, constituye un error pedagodgico.
El AAR es como el eslabon perdido: representa el conjunto de
procesos psicoldgicos especificos, observables y susceptibles de
ser ensefiados y practicados, que un estudiante debe dominar
para que las experiencias de aprendizaje constructivistas se con-
creten en la competencia duradera de “Aprender a Aprender”. El
paradigma constructivista provee lajustificacién epistemoldgica
y el disefio de entornos que exigen y posibilitan la autonomia;
el AAR provee el mecanismo procesual mediante el cual el estu-
diante ejerce esa autonomia; y la competencia AaA representa es
el resultado de estos procesos que se consolidan y generalizan.

Conclusiones

Este articulo ha buscado desentrafar la relacidon conceptual di-
fusa que frecuentemente se establece entre el constructivismo,
el aprendizaje autorregulado y la competencia de “Aprender a
Aprender”, tres términos que en el discurso pedagdgico con-
tempordneo se emplean a menudo como variantes de un mismo
fendmeno. Frente a esta ambigUedad, se ha postulado que es-
tos constructos operan en niveles jerdrquicos distintos y cum-
plen funciones diferenciadas dentro de un sistema integrado: el
constructivismo como paradigma epistemoldgico que establece
las condiciones y exigencias del aprendizaje, el AAR como pro-
ceso psicoldgico mediante el cual el estudiante gestiona estas
exigencias, y la competencia AadA resultante que emerge de la
practica sostenida de dicho proceso. La tesis central, sostenida
a lo largo de este andlisis, es que el Aprendizaje Autorregulado
emerge como el eslabdn mediador indispensable; constituye el
motor psicolégico que permite al estudiante apropiarse de un
entorno constructivista para forjar la competencia de “Aprender
a Aprender”.

La contribucién principal de este trabajo reside, por tanto, en
la clarificaciéon conceptualy en el establecimiento de un modelo
relacional (Ver Figura 1) que supera la mera yuxtaposicion de
definiciones. Al diferenciar el AAR como proceso ciclico, situado
y accionable (Zimmerman, 2002) de la meta mas holistica y
disposicional de la competencia AdA, se ofrece a la pedagogia
un objetivo de ensefianza mucho mdas concreto y susceptible de
operacionalizacion. El constructivismo indica qué debe ocurrir en
el aprendizaje (construccién activa de conocimiento en contextos
sociales), pero el AAR especifica como el estudiante ejecuta esta
construccion, es decir: Planificando sus aproximaciones, monito-
reando su comprensiéon, controlando su esfuerzo y reflexionando
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sobre sus resultados. Sin este coOmo procesual, la promesa del
constructivismo queda frecuentemente confinada al plano de la
aspiracion filosofica, sin traducirse en practicas pedagdgicas que
efectivamente desarrollen la autonomia estudiantil.

Las implicaciones de este modelo relacional se despliegan
tanto en el terreno de la practica pedagdgica como en el de
la investigacion educativa. En el dmbito de la praxis, el andlisis
desarrollado sugiere que las metodologias activas alineadas con
principios constructivistas, tales como el Aprendizaje Basado
en Problemas, el Aprendizaje por Proyectos o el Aprendizaje
Cooperativo, si bien necesarias, resultan insuficientes por si so-
las para garantizar el desarrollo de la autonomia del estudian-
te. Estos enfoques crean entornos que exigen autorregulacioén,
pero no necesariamente ensefian los procesos autorregulatorios.
Los docentes deben transitar de ser facilitadores genéricos o
acompafiantes pasivos a convertirse en entrenadores explicitos
de estrategias de autorregulacién. No basta con exhortar al es-
tudiante a “Aprender a Aprender” o con proporcionarle libertad
para explorar; es imperativo modelar, ensefiar y proporcionar
prdactica guiada en las estrategias especificas de planificacion,
automonitoreo y autoevaluacién que componen el ciclo del AAR
(Zimmerman, 2015). La autorregulacion no emerge como subpro-
ducto automatico del aprendizaje activo; constituye un prerrequi-
sito que debe ser objeto de instruccién deliberada y sistematica.

Estaimplicacion pedagdgica se traduce en acciones concretas.
Los programas de formacion docente deben incorporar médulos
especificos sobre coémo ensefiar AAR, no sélo sobre codmo disefar
actividades constructivistas. Los curriculos deben incluir espa-
cios explicitos para la ensefianza de estrategias metacognitivas
y volitivas, no como contenidos aislados en talleres de “técnicas
de estudio”, sino integradas en el aprendizaje de disciplinas
especificas. Los sistemas de evaluacion deben evolucionar para
valorar no sélo los productos finales del aprendizaje, sino los
procesos autorregulatorios que el estudiante despliega, recono-
ciendo que la capacidad de planificar, monitorear y reflexionar
constituye un resultado educativo tan valioso como el dominio
de contenidos especificos.

En el plano tedrico e investigativo, este modelo relacional invita
a nuevas lineas de indagacién empirica. Se requieren estudios
longitudinales que midan el impacto de intervenciones focaliza-
das en el desarrollo del AAR sobre la consolidacion a largo plazo
de la competencia AaA, explorando si la practica sistematica de
ciclos autorregulatorios en contextos disciplinares especificos
efectivamente se transfiere a la gestion autdnoma del aprendi-
zaje en dominios diversos. Asimismo, se abre la necesidad de
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desarrollar instrumentos de evaluacién que, en lugar de medir
estos constructos de forma aislada, capturen la dinédmica de
mediacion propuesta, permitiendo identificar en qué medida el
AAR efectivamente funciona como puente entre las oportunida-
des que ofrece un entorno constructivista y la manifestaciéon de
la competencia AdA.

Adicionalmente, surge la interrogante sobre las condiciones
optimas para la ensefianza del AAR. ;Existen momentos evolutivos
mas propicios para su desarrollo? ;Qué disefios instruccionales
maximizan la transferencia de estrategias autorregulatorias entre
contextos? ;Cémo se modula la ensefianza del AAR en funcidn
de diferencias individuales en conocimientos previos, creencias
de autoeficacia o estilos atribucionales? Estas preguntas, que
emergen del modelo aqui propuesto, constituyen una agenda
de investigacion que puede orientar esfuerzos empiricos en los
proximos afios.

En conclusion, se puede comprender que “Aprender a Aprender”
es una competencia que se construye sobre los cimientos proce-
suales de la autorregulacidon permite transitar de la retérica a la
accion. El reconocimiento de que el AAR constituye el mecanismo
especifico mediante el cual se concreta la promesa constructivis-
ta de autonomia estudiantil ofrece un camino claro para equipar
a los estudiantes con las herramientas psicoldgicas necesarias
para convertirse, en efecto, en arquitectos de su propio cono-
cimiento a lo largo de toda la vida. La educacion del siglo XX|
debe comprometerse con la ensefianza explicita, sistematica y
fundamentada de los procesos que la hacen posible; este com-
promiso, sustentado en la claridad conceptual que este articulo
ha intentado mostrar, representa una forma prometedora para
formar individuos capaces de gestionar su propio desarrollo
formativo en un mundo de cambio acelerado e incertidumbre
permanente.
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Evaluacion del proceso de ensefianza - aprendizaje
virtual: Inferencias diagndsticas

Resumen

La pandemia de COVID-19 impulsé una transformacidn educati-
va sin precedentes, consolidando la evaluacion virtual como un
pilar en la educacion superior. El objetivo de esta investigacion
fue determinar las inferencias diagnoésticas de la Evaluacién del
Proceso de Ensefianza-Aprendizaje Virtual, abordando aspectos
tedricos (histérico, contextualy proyectivo). Metodolégicamente,
se realizé una revision sistemdatica de la literatura, analizando la
evolucion desde los sistemas por correspondencia del siglo XIX
hasta la integracion de |A y Big Data. Los principales resultados
revelan una subutilizacion de las funcionalidades avanzadas de
las plataformas, la escasez de modelos validados para la eva-
luacion formativa, falta de estrategias de retroalimentacién y la
falta de herramientas cualitativas. Se observa un predominio
del cuestionario, limitando la comprension profunda del pro-
greso estudiantil. Las conclusiones mas relevantes apuntan a la
necesidad imperativa de desarrollar modelos claros y validados
para la evaluacion del proceso ensefianza-aprendizaje virtual,
diversificar los instrumentos evaluativos cualitativos e integrar
eficazmente herramientas emergentes como la Ay los chatbots.
Asimismo, es crucial implementar programas de capacitacion
docente integrales que aborden tanto las herramientas tecnol6-
gicas como las pedagogias especificas para la evaluacion virtual,
buscando superar los desfases cognitivos y vacios de conoci-
miento identificados..

Palabras clave: Evaluaciéon virtual, Ensefianza-aprendizaje,
Inferencias diagnosticas, Capacitacion docente, Herramientas
tecnoldgicas.
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Evaluation of the virtual teaching-learning process:
diagnostic inferences

Abstract

The COVID-19 pandemic spurred an unprecedented educational
transformation, solidifying virtual assessment as a cornerstone in
higher education. This research aimed to determine the diagnos-
tic inferences of the Evaluation of the Virtual Teaching-Learning
Process, addressing theoretical aspects (historical, contextual,
and projective). Methodologically, a systematic literature review
was conducted, analyzing the evolution from 19th-century corres-
pondence systems to the integration of Al and Big Data. The main
results reveal an underutilization of advanced platform functio-
nalities, a scarcity of validated models for formative assessment,
a lack of feedback strategies, and a dearth of qualitative tools.
A predominance of questionnaires is observed, limiting a deep
understanding of student progress. The most relevant conclusions
point to the imperative need to develop clear and validated mo-
dels for evaluating the virtual teaching-learning process, diversify
qualitative assessment instruments, and effectively integrate
emerging tools such as Al and chatbots. Likewise, it is crucial to
implement comprehensive teacher training programs that ad-
dress both technological tools and specific pedagogies for virtual
assessment, seeking to overcome the identified cognitive gaps
and knowledge deficiencies.

Keywords: Virtual evaluation, Teaching-learning, Diagnostic in-
ferences, Teacher training, Technological tools.
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Avaliacao do processo de ensino-aprendizagem
virtual: inferéncias diagnésticas

Resumo

A pandemia de COVID-19 impulsionou uma transformagdo educa-
cional sem precedentes, consolidando a avaliagdo virtual como
um pilar na educagdo superior. O objetivo desta pesquisa foi de-
terminar as inferéncias diagndésticas da Avaliacdo do Processo de
Ensino-Aprendizagem Virtual, abordando aspectos tedricos (his-
térico, contextual e projetivo). Metodologicamente, realizou-se
uma revisdo sistemdatica da literatura, analisando a evolugdo
desde os sistemas por correspondéncia do século XIX até ain-
tegragdo de IA e Big Data. Os principais resultados revelam uma
subutiliza¢do das funcionalidades avangadas das plataformas, a
escassez de modelos validados para a avaliagdo formativa, falta
de estratégias de feedback e a falta de ferramentas qualitativas.
Observa-se um predominio do questiondrio, limitando a com-
preensdo profunda do progresso estudantil. As conclusées mais
relevantes apontam para a necessidade imperativa de desen-
volver modelos claros e validados para a avaliagdo do processo
ensino-aprendizagem virtual, diversificar os instrumentos avalia-
tivos qualitativos e integrar eficazmente ferramentas emergen-
tes como a |IA e os chatbots. Além disso, é crucial implementar
programas de capacita¢do docente integrais que abordem tanto
as ferramentas tecnoldgicas quanto as pedagogias especificas
para a avaliagdo virtual, buscando superar os defasagens cog-
nitivas e vazios de conhecimento identificados.

Palavras chave: Avaliacdo virtual, Ensino-aprendizagem,
Inferéncias diagndsticas, Capacitacdo docente, Ferramentas
tecnologicas.
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Introduccion

La emergencia sanitaria global provocada por la COVID-19 en
marzo de 2020 precipitd una transformaciéon sin precedentes en
la educacion superior, forzando una répida transicion de la pre-
sencialidad a la virtualidad en los procesos de ensefianza-apren-
dizaje. Esta adaptacion impactd profundamente en todos los
admbitos universitarios, afectando a la docencia, la investigaciéon
y la gestion, einvolucrd a toda la comunidad académica: investi-
gadores, administrativos, docentes y estudiantes. En este nuevo
escenario, la evaluacion del proceso de ensefianza-aprendizaje
ha emergido como una de las fases mds criticas y complejas del
proceso educativo, requiriendo una redefiniciéon de sus practicas
para adecuadrse a las particularidades de los entornos virtuales.
La era digital ha replanteado fundamentalmente la perspectiva
educativa, haciendo indispensable el ajuste de métodos y he-
rramientas virtuales para garantizar una evaluacién pertinente
y efectiva.

La irrupcion global de la pandemia de COVID-19 en el afio
2020 impuso una reconfiguracion drastica de los sistemas edu-
cativos, esta contingencia sanitaria exigié a las instituciones de
educacidon superior acoplar nuevas formas de ensefianza-apren-
dizaje, aprovechando al maximo las tecnologias de la informa-
cién y la comunicaciéon (Jiménez et al, 2021). Como resultado,
la educacion virtual se consolidé no solo como una medida de
emergencia, sino como una modalidad con relevancia sostenida
en la etapa post-pandemia (Vargas et al, 2024).

Dentro de este panorama transformado, la evaluacion del
aprendizaje en entornos virtuales ha adquirido una connota-
cion fundamental en el contexto universitario actual, dada su
capacidad para posibilitar la comunicacion y constatacién de
resultados, ya sea de manera sincronica o asincréonica (Fuentes
et al, 2021).

A pesar de la creciente adopcién de la virtualidad y el recono-
cimiento de la evaluacion como un pilar fundamental del proceso
educativo, la literatura revela importantes desafios y limitaciones
en la capacidad de los sistemas actuales para generar inferen-
cias diagnosticas efectivas a partir de la evaluacion del proceso
de ensefianza-aprendizaje virtual. Si bien se ha observado un
predominio del uso de cuestionarios como instrumento eva-
luativo en la modalidad virtual, existe una marcada escasez de
herramientas cualitativas que permitan una comprension mas
profunda del progreso y las dificultades del estudiante (Gomez
et al., 2021.

47



Evaluacion del proceso de ensefianza - aprendizaje virtual: Inferencias diagnésticas

Las revisiones sistematicas evidencian debilidades significati-
vas en la implementacion de la evaluaciéon formativa virtual en
Latinoameérica, atribuidas a factores como la falta de preparaciéon
docente en metodologias y herramientas digitales adecuadas,
limitaciones tecnoldgicas y la persistencia de brechas digitales
(Barboza, 2025). Estos elementos no solo impiden una evaluacion
integral, sino que también dificultan la obtencién de informacién
detallada y procesable que permita identificar de manera precisa
las fortalezas y dreas de mejora individuales de los estudiantes,
asi como las necesidades pedagdgicas especificas.

La pregunta de investigacion es: ;Qué vacios de conocimiento
(huecos) y desfases cognitivos se identifican en la literatura res-
pecto ala evaluacion virtual que demandan investigacion futura?

El objetivo de la presente investigacion es determinar las infe-
rencias diagnosticas de la Evaluacion del Proceso de Ensefianza-
Aprendizaje Virtual, mediante el abordaje de aspectos tedricos
(histérico, contextual y proyectivo). Este enfoque permitird una
comprension integral de como la evaluacion puede informar de
manera efectiva las decisiones pedagdgicas y apoyar el desa-
rrollo continuo del estudiante en la modalidad virtual.

Desarrollo

Abordaje Historico

Primera Etapa. Fundamentos Pre-digitales (1840-1960)
La evaluacion del aprendizaje virtual tiene sus raices en los sis-
temas de educacidon por correspondencia del siglo XIX. La llega-
da de la radio educativa en 1920 y posteriormente la television
educativa introdujeron evaluaciones complementarias mediante
guias de estudio impresas, aunque mantuvieron el cardcter asin-
crénico y unidireccional (Bates, 2005).

Segunda Etapa: Revolucion Computacional (1960-1990)
El desarrollo de las computadoras mainframe permitié los pri-
meros sistemas de evaluacion automatizada. La década de 1980
vio el surgimiento de paquetes de software educativo como The
Geometer’s Sketchpad (1989), que incorporaban evaluaciones
formativas integradas en actividades interactivas (Kaput, 1992).

Tercera Etapa: Era Internet (1990-2010)
La popularizacion de la web transformé radicalmente la evalua-
cion virtual. Plataformas como WebCT (1995) y Blackboard (1997)
introdujeron sistemas completos de gestiéon de evaluaciones,
incluyendo bancos de preguntas, cronometraje y registro auto-
matizado de calificaciones. Investigaciones como las de Gikandi
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et al. (20M) demostraron la superioridad de la retroalimentacion
inmediata en entornos virtuales.

Cuarta Etapa: Personalizacion y Big Data (2010-2020 )
La explosiéon de los MOOCs requirié innovaciones en evaluaciéon
a escala masiva. Coursera (2012) implementd sistemas de eva-
luacion por pares calibrados mediante algoritmos (Kulkarni et

al., 2013),

Quinta Etapa. Pandemia y Futuro (2020-presente)

La COVID-19 aceler6 globalmente la adopcién de evaluaciones
virtuales, generando tanto innovaciones como desafios. La eva-
luacion por competencias ganoé protagonismo mediante portafo-
lios digitales y rubricas multimedia (Zawacki, 2020). La inteligen-
cia artificial generativa (ej. ChatGPT, 2022) estdreplanteando los
fundamentos mismos de la evaluacién de aprendizajes (Luckin,
2023), requiriendo nuevos enfoques que integren pensamiento
critico y habilidades metacognitivas.

Abordaje Contextual

El abordaje contextual de la “Evaluacion del Proceso de Ensefianza
y Aprendizaje Virtual” requiere una comprension hermenéutica
profunda de las circunstancias que enmarcan su desarrollo y
practica actual. Esto implica interpretar como los factores ex-
ternos e internos desde eventos globales hasta las particulari-
dades pedagodgicas y tecnoldégicas han configurado y contintan
configurando las aproximaciones a la evaluacion en los entornos
virtuales y con estos elementos la necesidad de generar infe-
rencias diagnosticas.

La evaluaciéon del proceso de ensefianza-aprendizaje es un
elemento importante y en constante evolucién en el dmbito de
la educacion virtual universitaria. La evaluacion del proceso de
ensefianza - aprendizaje en entornos virtuales adquiere gran
significado en el contexto universitario actual, ya que posibilita
la comunicacion y constatacion de resultados (Fuentes et al.,,
2021). Se discute la transformacion de este proceso al pasar de
la presencialidad a la virtualidad, exigiendo nuevas formas y en-
foques. La naturaleza transicional de la educaciéon, acelerada por
eventos como la pandemia, exige que los procesos educativos
centrales, como la evaluacion, sean reexaminados y ajustados.

Los Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA) es la infraes-
tructura fundamental para la educacion y para la evaluacion
del proceso de ensefianza-aprendizaje en la modalidad virtual.
Los EVA como el espacio donde se desarrollan los procesos de
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ensefanza-aprendizaje y donde se aplican las estrategias de eva-
luacion (Jiménez et al, 2021). Se citan ejemplos como Classroom
y Moodle. La transiciéon a la educacion a distancia hizo que los
EVA pasaran de ser complementos a ser el eje central de la inte-
raccion académica, que naturalmente eleva su mencidon y andlisis
en la literatura. Su funcionalidad es directamente proporcional
a la viabilidad de la evaluacion virtual.

La modalidad virtual o educacidn en linea representa un cam-
bio de paradigma educativo que redefine los procesos de evalua-
cioén. La educacion en linea como la respuesta a la contingencia
sanitaria (Jiménez et al,, 2021) y la educacion virtual universitaria
postpandemia (Vargas et al, 2024), tienen una implicacién de
migracion del modelo presencial al no presencial y la necesidad
de nuevas dindmicas de evaluacion. Un cambio fundamental en la
forma de impartir educacion (de presencial a virtual) inevitable-
mente genera discusiones y adaptaciones en todos sus compo-
nentes, siendo la evaluacién uno de los mas criticos. La transicion
de “lo presencial a lo virtual” es un eje temdtico explicito.

La evaluacién formativa se posiciona como una estrategia
fundamental y una solucién viable para el aula virtual, enfocada
en la mejora continua del proceso ensefianza-aprendizaje. La
evaluacion formativa en el aula virtual es vista por Quispe et
al. (2022) como una solucién a la pandemia y es abordada por
Mostacedo (2023) en una revision de la literatura, destacando
siempre su papel en el monitoreo y la retroalimentacion del es-
tudiante. Un tipo de evaluacién que se discute como una res-
puesta o solucién a los desafios de un nuevo entorno adquiere
una alta relevancia. Su naturaleza “continua” y orientada a la
“mejora” la hace especialmente compatible con la flexibilidad
y el autoaprendizaje que a menudo caracterizan la educaciéon
virtual. A pesar de su potencial, la implementacion efectiva de
la evaluacion formativa en entornos virtuales enfrenta desafios
significativos, como la falta de preparacién docente y las limita-
ciones tecnolégicas (Barboza, 2025).

Las herramientas tecnolégicas y los instrumentos evaluativos
digitales son esenciales, aunque a menudo limitados, para la
recoleccion de evidencia del proceso enseflanza-aprendizaje
en la virtualidad. La literatura revisada explora instrumentos
evaluativos para la modalidad de aprendizaje virtual, como de-
tallan Goémez et al. (2021) y aborda la creciente integracion de
herramientas tecnoldgicas, segun Rodriguez (2022). Si bien el
cuestionario se mantiene como instrumento predominante y han
surgido chatbots como apoyo (Puga et al.,, 2025). La migracién
masiva a la virtualidad hizo que la bUsqueda y adaptaciéon de
instrumentos y herramientas digitales fuera una prioridad. La
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falta de variedad en los instrumentos refleja un “hueco” en la
investigacion y desarrollo en este campo. La disponibilidad de
herramientas no asegura su uso efectivo o su idoneidad peda-
gbgica; a menudo, la capacitacién docente es el eslabdn débil
en su implementacion.

La capacitacion docente es un factor crucial para el disefio e
implementacién de estrategias de evaluacién en entornos vir-
tuales, como indica Rodriguez (2022). La falta de preparacién
docente ha sido identificada como una de las principales debi-
lidades en este ambito (Barboza, 2025).

Las plataformas educativas son la base operativa para la ges-
tion de los procesos educativos y evaluativos en la virtualidad.
Las plataformas Classroom y Moodle facilitan el proceso de en-
seflanza-aprendizaje, la evaluacion (Jiménez et al,, 2021) y son
esenciales para los procesos educativos (Mostacedo, 2023). Ante
la necesidad de pasar a la virtualidad, las plataformas se convir-
tieron en el medio principal de interacciéon, gestion de contenidos
y aplicacion de evaluaciones.

La retroalimentacion es un componente critico de la evalua-
cion formativa en entornos virtuales, fundamental para guiar la
mejora del proceso ensefianza-aprendizaje. La retroalimentaciéon
efectiva es crucial (Rodriguez, 2022) y su integraciéon con la
evaluacion formativa es un tema recurrente (Quispe et al.,, 2022).
Enfoques pedagdgicos modernos, especialmente la evaluaciéon
formativa, colocan la retroalimentacién en un rol central como
conexion entre la evaluacién y el aprendizaje.

La gamificacién se presenta como una estrategia innovado-
ra con potencial para motivar y mejorar la participacion en los
procesos de evaluacion virtual. La literatura explora la gamifi-
cacién en entornos educativos, destacando su capacidad para
fomentar la motivacién y el aprendizaje (Mostacedo, 2023). Se
discute, ademas, cobmo esta puede convertir la evaluacion en
una experiencia mas atractiva. La bUsqueda de métodos inno-
vadores para hacer frente a la desmotivacion o el aislamiento
en entornos virtuales lleva a la exploracién de técnicas como la
gamificaciéon, que ha demostrado éxito en otros campos para el
compromiso del estudiante.

La integridad académica y la prevencion del plagio constitu-
yen desafios persistentes y criticos en el contexto de la evalua-
cién virtual. Se identifican la integridad académica y el plagio
como desafios en la evaluacion en linea, los cuales requieren
soluciones innovadoras y medidas de prevencion (Rodriguez,
2022). Las preocupaciones sobre la validez y autenticidad de los
resultados de la evaluacion son un tema clave, especialmente al
considerar las condiciones de la virtualidad, donde la falta de
supervision directa agrava estos desafios.
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Abordaje Proyectivo

El andlisis histérico y contextual de la evaluacion del proceso
de ensefanza-aprendizaje en entornos virtuales ha permitido
identificar areas criticas que requieren atencién y profundiza-
cion. Las siguientes inferencias diagnosticas, derivadas de las
manifestaciones negativas, vacios de informacién, huecos en el
conocimiento y desfases cognitivos observados en la literatura,
delinean aspectos fundamentales que podrian ser objeto de in-
vestigacion futura para optimizar las practicas evaluativas en
la educacién virtual.

Se describen las Inferencias Diagnosticas:

Desfase cognitivo en la comprensidn de la evaluacion del
proceso de ensefianza aprendizaje - aprendizaje en la vir-
tualidad, que se intenta replicar modelos presenciales sin
una adaptacién adecuada.

Vacio en el conocimiento sobre coémo maximizar el poten-
cial de los EVA para una evaluacion formativa y sumativa
integral.

Desfase cognitivo en la adaptaciéon pedagdgica a la edu-
cacién en linea.

Falta de modelos claros y validados para la implementacién
efectiva de la evaluacién formativa en el aula virtual.
Vacio de informacién en la diversidad de instrumentos eva-
luativos cualitativos y un hueco en el conocimiento sobre
coémo integrar eficazmente herramientas emergentes como
la A (chatbots) en la evaluacion para un soporte mas dind-
mico y personalizado.

Existe un vacio de informacion sobre las mejores prdacticas
para configurar y aprovechar al méximo estas plataformas
en funcién de objetivos evaluativos especificos.

Huecos en el conocimiento sobre como disefiar estrategias
de retroalimentacion que sean oportunas, especificas y ac-
cionables en entornos virtuales.

- Falta de programas de capacitacion docente integrales
y continuos que aborden no solo las herramientas tecno-
l6bgicas, sino también las pedagogias especificas para la
evaluacion virtual.

Hueco en el conocimiento sobre estrategias preventivas
mds alld del software anti-plagio que aborden las causas
raiz de la deshonestidad académica en la virtualidad.
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Tabla 1. Categorias, codigos, descriptores e inferencias diagnodsticas

Conceptualizacion
y Marco de la

Evaluacion Virtual

del Proceso
de Ensefianza

-Aprendizaje

y competencias. En
entornos virtuales,
implica la comunica-
ciéon y constatacion de
resultados sincrénica

o asincrénica.

Categoria Cédigos Descriptores Inferencias Diagndsticas
Desfase cognitivo en la
Proceso continuo para | comprensiéon de la evaluaciéon
verificar la adquisi- del proceso de ensefianza
cion de conocimientos | aprendizaje - aprendizaje en
Evaluacion

la virtualidad, que se intenta
replicar modelos presenciales
sin una adaptacién adecuada,
lo que lleva a vacios en la
pertinencia de las estrategias
evaluativas para entornos

digitales.

Entornos Virtuales
de Aprendizaje

(EVA)

Espacios digitales
donde se desarrollan
procesos educativos,
facilitando la inte-
raccion y el acceso
a recursos. Incluyen
plataformas como
Classroom, Moodle,

entre otras.

Hay un vacio en el conoci-
miento sobre como maximizar
el potencial de los EVA para
una evaluacion formativa y

sumativa integral.

Modalidad Virtual

/ Educacién en

Forma de ensefan-
za-aprendizaje que
ocurre a distan-

cia, mediada por

Se percibe un desfase cogniti-
vo en la adaptacién pedagd-
gica a la educacion en linea,
donde la improvisacién y la

falta de planificacién previa

Evaluacion Virtual

cion para mejorar el
aprendizaje durante
el proceso. Su rol es
crucial en la educa-

cion virtual.

Linea tecnologias, espe-
han generado vacios en la
cialmente relevante
calidad de las experiencias de
post-pandemia.
aprendizaje y evaluacién.
Un hueco en el conocimiento
Estrategia evalua- reside en la falta de modelos
tiva centrada en el claros y validados para la
monitoreo continuo implementacion efectiva de
del progreso del la evaluacién formativa en
Estrategias y estudiante, proporcio- | el aula virtual. La manifes-
Evaluacion
Recursos para la nando retroalimenta- tacién negativa se da en la
Formativa

aplicacion inconsistente o
superficial de la retroalimen-
tacién, lo que vacia de sentido
su propodsito formativo y
limita la mejora continua del

estudiante.
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Herramientas
Tecnolégicas /
Instrumentos

Evaluativos

Diversidad de re-
cursos digitales (cues-
tionarios, plataformas,
chatbots, gamifica-
cion, etc.) utilizados
para recoger eviden-
cias del proceso de
ensefianza - aprendi-
zaje en entornos vir-
tuales. El cuestionario
es el instrumento

predominante.

Se observa un vacio de
informacién en la diversidad
de instrumentos evaluativos
cualitativos, lo que lleva a una
manifestacion negativa de
predominio de enfoques cuan-
titativos. Existe un hueco en

el conocimiento sobre como
integrar eficazmente herra-
mientas emergentes como la
IA (chatbots) en la evaluacion
para un soporte mas dindmico

y personalizado.

Plataformas

Educativas

Sistemas de gestiéon
del aprendizaje (LMS)
que sirven como
infraestructura para la
imparticion de cursos
y la gestion de activi-
dades evaluativas en

linea.

La manifestacién negativa es
la subutilizacién de las funcio-
nalidades avanzadas de las
plataformas para la evalua-
cion (por ejemplo, herramien-
tas de seguimiento, analiticas

de aprendizaje).

Retroalimentacion

Informacién pro-
porcionada a los
estudiantes sobre su
desempefio, con el
objetivo de guiar su
mejora. Es fundamen-
tal para la evaluacion
formativa en entornos

virtuales.

Hay huecos en el conoci-
miento sobre como disefiar
estrategias de retroalimen-
tacién que sean oportunas,
especificas y accionables en

entornos virtuales.

Gamificacion

Aplicacion de ele-
mentos de juego en
contextos no lUdicos
para motivar y mejo-
rar la participacion y
el aprendizaje de los

estudiantes.

Existe un vacio de informacion
sobre la efectividad a largo
plazo de la gamificacion en

la evaluacion y sobre cémo
evitar que se convierta en una
mera acumulacién de puntos
sin un impacto real en el

aprendizaje profundo.
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Desafios /

Debilidades

Obstaculos y limita-
ciones enfrentados
en la aplicacién de

la evaluacién virtual,
como la falta de
preparacién docente,
brechas digitales,
limitaciones tecnolé-
gicas y la ausencia de

interaccion personal.

La inferencia diagnéstica

es que las instituciones y

los docentes enfrentaron
manifestaciones negativas
severas (falta de preparacion,
limitaciones de infraestruc-
tura) durante la pandemia,
revelando huecos profundos
en la planificacion estratégica

y la resiliencia tecnolégica.

Proceso de formacién
y desarrollo profesio-
nal para profesores
en el uso de herra-
mientas tecnologi-
cas y estrategias

pedagdgicas.

Un vacio en el conocimiento
es la falta de programas de
capacitacién docente integra-
les y continuos que aborden
no solo las herramientas
tecnoldgicas, sino también las
pedagogias especificas para

la evaluacion virtual.

Retos y Capacitacion
Mejoras en la Docente
Implementacion
de la Evaluacién
Virtual

Integridad

Académica /

Plagio

Preocupacién sobre
la autenticidad del
trabajo del estudiante
y la prevencién de
conductas deshones-
tas en las evaluacio-

nes en linea.

Existe un hueco en el cono-
cimiento sobre estrategias
preventivas mas alla del sof-
tware anti-plagio que aborden
las causas raiz de la desho-
nestidad académica en la
virtualidad. La manifestacion
negativa es la dificultad para
garantizar la autenticidad de
las evaluaciones, lo que vacia
de validez los resultados y
genera un desfase entre el es-

fuerzo genuino y las trampas.

Nota. En la tabla se muestra la descripcion de las categorias,
coédigos, descriptores e inferencias diagnosticas seqgun el andli-

sis realizado.

Conclusiones

Se determinaron las inferencias diagnosticas de la Evaluacion
del Proceso de EnseAanza Aprendizaje Virtual, derivadas de las
manifestaciones negativas, vacios de informacién, huecos en el
conocimiento y desfases cognitivos revisados en la literatura,
para investigaciones futurasy optimizar las practicas evaluativas
en la educacion virtual.

En el contexto actual, los Entornos Virtuales de Aprendizaje
(EVA) son la infraestructura fundamental para la educacion y
la evaluacion virtual, aunque su efectividad depende de su uso
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adecuado y la capacitacién de los usuarios. La evaluaciéon forma-
tiva se ha posicionado como una estrategia crucial para la mejora
continua en el aula virtual, pero su implementacion efectiva se
ve limitada por la falta de preparacién docente y las brechas
tecnoldgicas.

Es crucial desarrollar modelos claros y validados para la eva-
luacion formativa, diversificar los instrumentos evaluativos cuali-
tativos e integrar eficazmente herramientas emergentes como la
Ay los chatbots para un soporte mdas dindmico y personalizado.
Ademdas, es imperativa la creacidon de programas de capacitacion
docente integrales que aborden tanto las herramientas tecnolé-
gicas como las pedagogias especificas para la evaluacion virtual.
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Mas alla de la percepcién: Evaluacion experimental
de las competencias digitales en docentes de la de
la Universidad Técnica de Oruro

Resumen

Estudiar competencias digitales docentes en el contexto edu-
cativo actual implica reconocer el rol estratégico que tienen los
docentes en la integracion pedagodgica de la tecnologia digital
para transformar el proceso enseflanza-aprendizaje. En este
marco, en el estudio se propuso evaluar experimentalmente el
nivel real de competencia digital en los docentes de la Facultad
Técnica de la Universidad Técnica de Oruro y compararlo con
sus autopercepciones. Con base al modelo DigCompEdu de la
Comision Europea se disefid una investigacion cuasi-experimen-
tal de tipo intra-sujeto aplicando un cuestionario de percepcion y
una prueba practica de desempefio con tareas contextualizadas.
Participaron 35 docentes seleccionados de forma voluntaria,
quienes completaron ambos instrumentos. El andlisis estadistico
incluyd medidas descriptivas, prueba t de Student para mues-
tras relacionadas. Los resultados evidenciaron una diferencia
significativa entre la percepcion (X =1,83) y el desempefio real
(X =5,67), con un valor t = -13,672 y p < 0,001, lo que devela la
existencia de una brecha importante entre lo que los docentes
creen saber y lo que realmente demuestran. También se identi-
ficd una correlacion baja (r = 0,193; p = 0,267), lo cual respalda
la idea de que la autopercepcidon no constituye un mecanismo
confiable para evaluar competencias digitales. En términos de
areas especificas, los docentes mostraron mayor desempefio en
pedagogia digital y uso de recursos digitales, mientras que el
empoderamiento del estudiante y la facilitacién de competen-
cias digitales de los estudiantes resultaron ser dreas criticas. En
conclusion, se enfatiza la necesidad de implementar programas
formativos diferenciados basados en diagndsticos objetivos, que
permitan atender las verdaderas necesidades de los docentes
en proceso de transformacion digital con enfoque pedagodgico.

Palabras clave: Competencias digitales docente, Evaluacién ex-

perimental, Formacién docente, DigCompEdu, Tecnologias de la
informacién y la comunicaciéon (TIC).
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Beyond perception: Experimental evaluation of
digital skills in teachers at the Technical Faculty

Abstract

Studying teachers’ digital competencies in today’s educatio-
nal context involves recognizing the strateqgic role that educa-
tors play in the pedagogical integration of digital technology to
transform the teaching-learning process. Within this framework,
the present study aimed to experimentally assess the actual
level of digital competence among teachers at the Technical
Faculty of the Technical University of Oruro and compare it with
their self-perceptions. Based on the European Commission’s
DigCompEdu framework, a quasi-experimental intra-subject re-
search design was applied, using a self-perception questionnaire
and a performance-based practical test involving contextualized
tasks. Thirty-five volunteer teachers participated, completing
both instruments. Statistical analysis included descriptive mea-
sures and a paired-sample Student’s t-test. The results revealed
a significant difference between perceived competence (x=1.83)
and actual performance (X¥=5.67), with a t-value of -13.672 and p
< 0.001, indicating a considerable gap between what teachers
believe they know and what they actually demonstrate. A low
and non-significant correlation was also identified (r = 0193; p =
0.267), supporting the notion that self-perceptionis not a reliable
mechanism for assessing digital competence. Regarding specific
areas, teachers performed better in digital pedagogy and the
use of digital resources, whereas student empowerment and the
facilitation of students’ digital competence emerged as critical
areas. In conclusion, the study underscores the need to implement
differentiated training programs grounded in objective diagnos-
tics, aimed at addressing the actual needs of educators engaged
in digital transformation processes with a pedagogical focus.

Keywords: Digital teaching competencias, Experimental as-

sessment, Teacher training, DigCompkEdu, Information and
Communication Technologies (ICT).
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Além da percepcao: Avaliacao experimental
de competéncias digitais em professores da
Faculdade Técnica

Resumo

Estudar as competéncias digitais docentes no contexto edu-
cacional atual implica reconhecer o papel estratégico que os
professores desempenham na integracdo pedagdgica das tec-
nologias digitais para transformar o processo de ensino-apren-
dizagem. Nesse sentido, o presente estudo teve como objetivo
avaliar experimentalmente o nivel real de competéncia digital
dos docentes da Faculdade Técnica da Universidade Técnica
de Oruro e compard-lo com suas autopercepcdes. Com base no
modelo DigCompEdu da Comissdo Europeia, foi desenvolvido um
desenho de pesquisa quase-experimental do tipo intra-sujeito,
aplicando-se um questiondrio de autopercep¢do e uma prova
pratica de desempenho composta por tarefas contextualizadas.
Participaram 35 docentes voluntdarios, que completaram ambos
osinstrumentos. A andlise estatistica incluiu medidas descritivas
e o teste t de Student para amostras relacionadas. Os resultados
evidenciaram uma diferenga significativa entre a percepg¢do (x =
1,83) e o desempenho real (x =5,67),comvalort =-13,672e p<
0,001, revelando uma lacuna importante entre o que os docentes
acreditam saber e o que realmente demonstram. Também foi
identificada uma correlacdo baixa e ndo significativa (r = 0,193;
p = 0,267), o que sustenta a ideia de que a autopercepg¢do ndo
constitui um mecanismo confidvel para avaliar competéncias
digitais. Em termos de areas especificas, os docentes demonstra-
ram melhor desempenho em pedagogia digital e uso de recursos
digitais, enquanto o empoderamento do estudante e a facilitacdo
das competéncias digitais dos alunos revelaram-se dreas criti-
cas. Conclui-se que é necessdario implementar programas de
formacgdo diferenciados, baseados em diagnoésticos objetivos,
gue permitam atender as reais necessidades dos docentes em
processos de transformacdo digital com foco pedagdgico.

Palavras chave: Competéncias digitais docentes, Avaliagdo ex-

perimental, Formac¢do docente, DigCompEdu, Tecnologias da
Informacdo e Comunicacgdo (TIC).
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Introduccion

Actualmente, la educacién superior atraviesa un proceso de
transformacién impulsada por los avances tecnoldgicos. En este
escenario, las universidades estdn obligadas no solo a dotar de
herramientas tecnoldgicas a sus docentes, sino también a ga-
rantizar que estas herramientas se integren de forma pedago-
gica, reflexiva y contextualizada en los procesos de ensefianza
aprendizaje (UNESCO, 2019), asi el rol del docente adquiere
una dimensién estratégica donde ademds del dominio de los
contenidos disciplinares, necesita de habilidades para integrar
la tecnologia digital al aula.

Esta necesidad requiere el desarrollo de competencias digita-
les en docentes universitarios que se constituya en un eje estra-
tégico que garanticen la calidad de la ensefianza, especialmente
en el contexto tecnoldgico, donde la integracion de tecnologias
digitales en los procesos industriales exige una formacién de
profesionales acorde a los nuevos desafios que aparecen en la
cuarta revolucién industrial en la que nos encontramos (Cabero-
Almenara et al,, 2020).

La competencia digital es un término nuevo que no se limita al
uso técnico del hardware o software, sino que incluye la capaci-
dad de leer, evaluar, sintetizar y aplicar informacién proveniente
de entornos digitales (Gilster, 1997) y se define como la habilidad
de entender y usar la informacién en diferentes formatos desde
una amplia variedad de fuentes cuando es presentada a través
de la computadora, entendiéndose, asi como una alfabetizacion
cognitiva, mds que técnica.

Ademads, la competencia digital de los docentes se describe
como un conjunto especifico de habilidades que es necesario que
los educadores adquieran para integrar la tecnologia digital en
sus practicas profesionales y educativas. Asi, no solo implica el
conocimiento de cdmo usar las herramientas tecnoldgicas, sino
la necesidad de integrarlas estratégicamente en el proceso edu-
cativo (Redecker, 2020). Este conjunto de habilidades incluye la
competencia de elegir, desarrollar y compartir contenido digital,
lo que implica un compromiso permanente de crecimiento per-
sonal y profesional que involucra el aprendizaje y la resoluciéon
de problemas utilizando recursos digitales, cooperar con otros
docentes revisar y reflexionar la propia actividad docente.

Se adoptan varios marcos internacionales para la evaluaciéon
de las competencias digitales docentes. Algunos de los mds re-
levantes son: TPCK, ISTE, DigcompEdu.
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Seqgun el modelo TPCK, (Technological Pedagogical Content
Knowledge) la interaccion entre tres formas primarias de aprendi-
zaje Contenido (C), Pedagogia (P) y Tecnologia (T), asociados al
conocimiento del tema que ensefiqg, a los métodos de ensefianza
- aprendizaje y a las herramientas tecnoldgicas y su aplicacion
en la ensefianza (Mishra & Koehler, 2006). Este modelo es espe-
cialmente Util para entender y facilitar la ensefianza con el uso
de la tecnologia, ya que demuestra la relacion entre contenido,
pedagogia y tecnologia, y establece el estdndar para las habili-
dades docentes en el siglo XX

El modelo de competencias digitales de ISTE de la International
Society for Technology in Education, se define como las habili-
dades y conocimientos que deben tener los docentes para in-
tegrar efectivamente la tecnologia en su trabajo académico (H.
Crompton, 2023).ISTE incluye cinco aspectos principales: Disefio
de aprendizaje centrado en el estudiante; un entorno de apren-
dizaje y desarrollo enriquecido con tecnologia; modelo a seguir
en el aprendizaje y la ciudadania digital; creacion y produccion
de evaluaciones digitales; y aplicacion de la investigacién a las
funciones profesionales. Este marco siete roles importantes del
docente desde aprendiz hasta analista, cada cual con compe-
tencias particulares que fomentan el aprendizaje enfocado en
el estudiante (International Society for Technology in Education
(ISTE), 2017)

DigCompEdu (Redecker, 2020), Marco Europeo fue creado
por la Comisién Europea para ayudar a los docentes de todos
los niveles educativos a evaluar y mejorar sus habilidades digi-
tales con el fin de utilizar las tecnologias digitales en la ense-
flanza de manera efectiva. Se organiza en torno a seis dreas: 1)
Compromiso profesional, 2) Contenidos digitales, 3) Pedagogia
digital, 4) Evaluacién y retroalimentacion, 4) Empoderamiento de
los estudiantes y 6) Desarrollo de la competencia digital de los
estudiantes. Cada drea incluye competencias especificas en total
22. Ademdas, propone un sistema de seis niveles de competencia
desde novel (A1) hasta pionero (C2), lo que permite evaluar a los
profesores su nivel actual de competencias digitales y planificar
sU progreso.

Estos modelos han orientado la formulacion de politicas para
la formacion docente en competencias digitales, en especial el
marco DigCompEdu ha sido adoptado y adaptado por muchos
sistemas educativos de Europa y América Latina por su aplica-
bilidad y su integracidon pedagdgica, aspectos que convierten
como referente para la investigacion.
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Los estudios empiricos en América Latina identifican vacios
significativos en torno a la medicion objetiva del nivel real de
estas competencias digitales docentes, especialmente en areas
técnicas (Prendes-Espinosa & Carvalho, 2023). La mayoria de
las investigaciones realizadas sobre el nivel de competencias
se han orientado al andlisis de percepciones docentes median-
te cuestionarios de autoinforme, sin validar tales percepciones
mediante pruebas de desempefio real en contextos situados
(Duran et al,, 2016), lo cual conduce a una sobrevaloracion de lo
que creen dominar y lo que efectivamente son capaces de hacer
en términos digitales.

En el caso de la Facultad Técnica de la Universidad Técnica
de Oruro, no puede ser diferente. Si bien se ha tenido iniciativas
de capacitacion para el desarrollo de habilidades digitales, aun
no se ha realizado un estudio para comparar sistematicamente
la sensacién subjetiva de las competencias con un desempefio
evaluado objetivamente. Esta deficiencia ha formado un vacio
de conocimiento importante que necesita de decisiones pedago-
gicas y curriculares. Asi que no es suficiente transmitir una per-
cepcion o sensacion en particular, sino proponer una alternativa
para evaluar experimentalmente el nivel real de las competencias
digitales y compararlo con las percepciones autodeclaradas.

Este estudio esta destinado a superar la limitada fiabilidad
de la medicién basada Unicamente en cuestionarios a través
de la incorporacidén de pruebas practicas que tengan contexto,
para obtener informacion mas precisa y vdlida para la toma de
decisiones institucionales

La investigacion se justifica por tres consideraciones principales:

1. Primero, desde el punto de vista académico, ya que ofrece
esa rara evidencia empirica sobre el nivel exacto de com-
petencia digital que nuestros docentes realmente tienen,
aun escasamente explorado en Bolivia.

2. En segundo lugar, en términos de teoria de la ensefianza,
porque proporciona un avance para la capacitacion futura
al determinar dénde los maestros realmente carecen de
habilidades.

3. Por Ultimo y mas importante, desde la perspectiva insti-
tucional, proporciona material invaluable para su uso en
actividades de mejora continua.

De esta maneraq, el estudio intenta evaluar experimentalmente

el nivel real de competencias digitales en los docentes de la
Facultad Técnicay compararlo con lo que creen ellos mismos. La
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Unica prediccion es esta: la sobrevaloracion de la habilidad puede
obstaculizar la participacién activa en programas de formacion.
Esto a su vez, destaca nuevamente la necesidad de proporcionar
retroalimentaciones individualizadas y adaptar continuamente
los programas de capacitacién para que coincidan exactamente
con sus requisitos de desarrollo.

Los hallazgos del estudio no solo permitiran describir en qué
estado se encuentran los docentes en la era digital, sino que
también ofrecerdn algunas sugerencias para formular progra-
mas futuros, basdndose en decisiones sobre materiales reales y
relevantes tomados de personas que realmente lo necesitan. La
gran discrepancia entre las percepciones propias de los docentes
sobre su experiencia relacionada con lo digital y su grado real
de competencia debe definirse en la investigacidon. Asi que esta
indagacién se convierte no solo en un esfuerzo metodoldgico
académico, sino que esperamos también en algun tipo de aporte
estratégico, estableciendo bases que son absolutamente nece-
sarias para la medicién basada en la realidad de los niveles de
habilidades digitales de los docentes universitarios.

Método

Diseno de investigacion

El estudio adoptd un disefio cuantitativo de tipo cuasi-experi-
mental con enfoque comparativo, cuyo objetivo fue contrastar
los niveles autodeclarados y reales de competencias digitales
en docentes de la Facultad Técnica. Se aplicdé un cuestionario
de percepcion - test de desempefio sin grupo de control y una
prueba practica de desempefio, que permitieron identificar la
existencia de brechas entre lo que los docentes creen dominar y
lo que realmente demuestran en escenarios simulados.

Muestra
La muestra fue seleccionada mediante un muestreo intencional
por criterio, centrado en docentes de la Facultad Técnica que
cumplieran con condiciones directamente vinculadas al objeto de
estudio. Los criterios considerados incluyeron: experiencia en la
enseflanza de asignaturas cientificas o tecnolégicas, pertenencia
a una de las diferentes carreras de la Facultad o al Departamento
de Asignaturas Basicas, tipo de dedicacién (tiempo completo u
horario), y sobre todo, disposicion voluntaria y compromiso in-
formado para participar activamente en ambas fases del estudio
(cuestionario de percepcion y prueba practica de desempefio).
Como resultado de esta convocatoria, 35 docentes expresaron
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formalmente su consentimiento y participaron en el proceso
completo de recoleccion de datos.

Este enfoque es especialmente pertinente en contextos edu-
cativos aplicados, donde la riqueza del andlisis depende mas
de la pertinencia del perfil docente que de la cantidad total de
participantes (Patton, 2002). El grupo resultante refleja una di-
versidad de trayectorias, funciones y dareas disciplinares dentro
de un mismo entorno institucional, lo que permite explorar con
consistencia las diferencias intra-sujeto entre percepcién y des-
empefio en competencias digitales docentes, en este tipo de
disefio (intra-sujeto) cada participante actla como su propio
control, siendo coherente con los principios de disefio de series
de tiempo interrumpidas propuesto por Shadish et al. (2002). El
objetivo es la comprension contextualizada y significativa de las
brechas competenciales reales, con el fin de orientar estrategias
formativas ajustadas a la realidad del contexto universitario.

Instrumentos

Cuestionario de percepcion
Se utilizdé un instrumento ordenado en dos partes, en la prime-
ra el cuestionario (pre) recoge informacién relacionada con el
género, anos de servicio, dedicacién, carrera, edad y su nivel
autopercibido de competencia digital docente que de acuerdo
al modelo DigCompEdu (Redecker, 2020) propone un modelo
progresivo para evaluar y desarrollar la competencia digital en
seis niveles de formacién: Novel (A1), explorador (A2), integrador
(B1), experto (B2), lider (C1) y pionero (C2).

La segunda parte el cuestionario (post) estd estructurado con
base al marco DigCompEdu (Redecker, 2020), marco europeo de
la competencia digital docente (Cabero-Almenara et al, 2022),
cuestionario validado y compuesto por 22 items distribuidos
en 6 dimensiones: compromiso profesional (4 items), recursos
digitales (3 items), pedagogia digital (4 items), evaluacién y re-
troalimentacion (3 items), empoderamiento de los estudiantes (3
items) y desarrollo de la competencia digital de los estudiantes
(5 items). Instrumento traducido y adaptado del cuestionario
DigCompEdu Chek-In (Cabero-Almenara & Palacios-Rodriguez,
2020). La escala de respuesta utilizada fue del tipo Likert de
5 intervalos (de O a 4), con un sistema que asigna un nivel de
competencia por area y global.
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Tabla 1. Nivel competencial por drea

AREA NIVEL PUNTUACION
Novel (A1) < 5 puntos
Explorador (A2) 5 a7 puntos

) ; Integrador (B1) 8 a 10 puntos

Area 1y Area 3
Experto (B2) 11 a 13 puntos
Lider (C1) 14 a 15 puntos
Pionero (C2) 16 puntos
Novel (A1) < 4 puntos
Explorador (A2) 4 a5 puntos

i i i Integrador (B1) 6 a7 puntos

Area 2, Area 4 y Area 5
Experto (B2) 8 a 9 puntos
Lider (C1) 10 a 11 puntos
Pionero (C2) 12 puntos
Novel (A1) < 7 puntos
Explorador (A2) 7 a8 puntos

. Integrador (B1) 9 a 12 puntos

Area 6
Experto (B2) 13 a 16 puntos
Lider (C1) 17 a 19 puntos
Pionero (C2) 20 puntos

Fuente: Elaborado con base a (Cabero-Almenara et al.,, 2020)

Tabla 2. Nivel competencial global

NIVEL PUNTUACION
Novel (A1) < 20 puntos
Explorador (A2) 20 a 33 puntos
Integrador (B1) 34 a 49 puntos
Experto (B2) 50 a 65 puntos
Lider (C1) 66 a 80 puntos
Pionero (C2) > 80 puntos

Fuente: Elaborado con base a (Cabero-Almenara et al,, 2020)

Prueba practica de desempeno
Se disefié una prueba de desempefio compuesta por 6 tareas
prdcticas contextualizadas, que simulaban situaciones docen-
tes reales en plataformas y entornos digitales (elaboracion de
recursos digitales, uso de aplicaciones, creacidn de recursos
interactivos, etc.), aplicados en la modalidad virtual. Los crite-
rios de evaluacion se recogieron mediante una rUbrica basada
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en niveles de competencia del DigCompEdu con una escala tipo
Likert de 4 intervalos (de O a 3) con un sistema que asigna un
nivel de competencia igual para las 6 areas.

Tabla 3. Nivel competencial para la prueba practica de desemperio

NIVEL PUNTUACION
Novel (A1) < 2 puntos
Explorador (A2) 2 a 4 puntos
Integrador (B1) 5 a7 puntos
Experto (B2) 8 a 10 puntos
Lider (C1) 11 a 13 puntos
Pionero (C2) > 13 puntos

Fuente: Elaboracién propia

Procedimiento

1. Se solicitd autorizacion institucional del Decanato de la
Facultad.

2. La aceptacion de los docentes participantes fue previo al co-
nocimiento de un documento de consentimiento informado.

3. Serecogieron datos demogrdaficos complementarios como
edad, género, drea disciplinar y afios de experiencia docente.

4. Los participantes completaron el cuestionario de percep-
ciéon del modelo DigCompEdu.

5. Posteriormente, rindieron la prueba practica de desempefio
de competencias digitales.

6. Los resultados fueron codificados y anonimizados para su
andlisis.

Andlisis de datos
Los datos obtenidos en ambas pruebas se analizaron utilizando
el software SPSS, donde se emplearon las siguientes técnicas:

* Estadistica descriptiva: media, desviacion estandar y fre-
cuencias para caracterizar los niveles de percepcion pre y
pos cuestionario.

* Pruebatde Student para muestras relacionadas: para com-
parar la media de las puntuaciones del cuestionario de
percepcion con las puntuaciones obtenidas en la prueba
practica de desempefio.

El nivel de significacion adoptado fue p < 0.05.
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Resultados y discusiones

Cuestionario de percepcidon

De los 35 docentes que participaron en el estudio en la primera
parte del cuestionario se tiene una participacion de mujeres de
(25,71%), la mayoria tienen una edad comprendida entre 50-59
afios (45,71%) y tienen afios de experiencia docente en la Facultad
mas de 20 aflos (54,29%), por otro lado, 17 de los docentes par-
ticipantes son tiempos completos (48,57%) y 18 son tiempos
horarios (51,43%) pertenecientes a las diferentes Carreras y del
Departamento de Asignaturas Bdasicas.

Tabla 4. Género, edad, anos de experiencia y dedicacion de los en-

cuestados
f %
Mujeres 9 2571
Género
Varones 26 74,29
30-39 afios 4 11,43
Edad de los 40-49 afos 8 22,86
participantes 50-59 afos 16 45,71
60 anos o mas 7 20,00
1-5 afios 5 14,28
6-10 anos 3 857
Afos de expe-
. . 11-15 afios 3 8,57
riencia docente
16-20 anos 5 14,29
20 afos o mas 19 54,29
Tiempo completo | 17 48,57
Dedicacidn
Tiempo horario 20 51,43
uimica
Q 9 25,71
Industrial
Electricidad
8 22,86
Industrial
Construcciones
o 3 8,57
Carrera/ Civiles
Departamento Mecdnica
3 8,57
Industrial
Mecdanica 4 1,43
Automotriz
Asignaturas 8 22,86
Basicas

Fuente: Elaborado propia
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La composicion de los docentes participantes refleja un perfil
consolidado en términos de experiencia, con mas del 54 % con
mdas de 20 afos de servicio y una concentracidon importante en
elrango de edad entre 50 y 59 afos. Estos datos permiten inferir
que se trata de una planta docente con trayectorias profesiona-
les maduras, lo cual puede incidir tanto en su estilo pedagdgico
como en su nivel de apropiacion tecnoldgica. Los docentes con
mayor experiencia pueden mostrar resistencia a una integraciéon
profunda de la tecnologia en su prdactica educativa (Cabero-
Almenara et al.,, 2022), no por falta de capacidad, sino por estar
habituados a metodologias tradicionales. No obstante, también
representan un publico estratégico para los programas de for-
macion si se parte de sus fortalezas disciplinares.

La segunda parte delinstrumento, tomo informacién mediante
el cuestionario adaptado del modelo DigCompEdu, en la siguiente
Tabla se presentan los promedios y desviaciones estadndar alcan-
zados por los docentes de las percepciones autodeclaradas de
los docentes participantes.

Tabla 5. Promedios y desviacion estandar de los items por areas del
cuestionario

X (o]
Area 1 Compromiso profesional 1,87 1,098
I1: Uso sistemdaticamente diferentes canales digitales para
mejorar la comunicacion con el alumnado, las familias y
mis compaferos/as. Por ejemplo: correos electrdnicos, 1,83 0,923
aplicaciones de mensajeria tipo WhatsApp, Telegram, el
sitio web de la Facultad ...
12: Uso tecnologias digitales para trabajar con mis com-

A ) 1,29 0,987

pafieros/as dentro y fuera de mi organizacién educativa.
I3: Desarrollo activamente mi competencia digital

1,69 0,832
docente.
14: Participo en cursos de formacidon online. Por ejemplo:
cursos online de la administracion, MOOCs (curso online 2,69 1157
de acceso abierto y masivo), webinars...
Area 2: Recursos digitales 2,04 0,820
I5: Utilizo diferentes sitios de internet (pdginas web) y es-
trategias de bUsqueda para encontrar y seleccionar una 1,89 0,832
amplia gama de recursos digitales.
|6: Creo mis propios recursos digitales y modifico los exis-

2,06 0,684
tentes para adaptarlos a mis necesidades como docente.
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I7: Protejo el contenido sensible de forma segura. Por 517 0.923
ejemplo: exdmenes, calificaciones, datos personales... ’ ’

Area 3: Pedagogia digital 1,81 1,070

18: Considero cuidadosamente coémo, cudndo y por qué
usar las tecnologias digitales en clase, para garantizar 1,80 1158

que se aproveche su valor affiadido.

19: Superviso las actividades e interacciones de mis
alumnos en los entornos de colaboracion en linea que 1,74 1,067

utilizamos.

110: Cuando mis alumnos trabajan en grupos o equipos,
usan tecnologias digitales para adquirir y documentar 2,03 1,014

conocimientos.

M: Uso tecnologias digitales para permitir que los estu-
diantes planifiquen, documenten y evalUen su aprendiza- 169 1051
je por si mismos. Por ejemplo: pruebas de autoevaluacién, | '

portafolio digital, blogs, foros...

Area 4: Evaluacidn y retroalimentacién 1,81 0,962

N12: Uso estrategias de evaluacién digital para monitori- 154 0611
zar el progreso de los estudiantes. ’ ’

N13: Analizo todos los datos disponibles para identificar al
alumnado que necesita apoyo adicional. “Datos” incluye:
participacién de los estudiantes, desempefio, calificacio- | 2,11 1,105
nes, asistencia, actividades e interacciones sociales en

entornos en linea...

14: Uso tecnologias digitales para proporcionar retroali- 177 1031
mentacién (feedback) efectiva. ’ '

Area 5: Empoderamiento de los estudiantes 1,90 1,208

[15: Cuando propongo tareas digitales, considero y abor-
do posibles problemas como el acceso igualitario a los

1,86 1,240
dispositivos y recursos digitales; problemas de compati-

bilidad o nivel bajo de competencia digital del alumnado.

116: Uso tecnologias digitales para ofrecer al alumnado

oportunidades de aprendizaje personalizadas. Por ejem-
plo: asignacion de diferentes tareas digitales para abor- 1,74 1,358
dar las necesidades de aprendizaje individuales, tener en

cuenta las preferencias e intereses...

[17: Uso tecnologias digitales para que el alumnado parti- 509 101
cipe activamente en clase. ' '

Area 6. Facilitar la competencia digital de los estudiantes | 156 0,907

[18: Ensefio al alumnado cémo evaluar la confiabilidad de

la informacién buscada en linea y a identificar informa- 1,37 0,646

cion errbnea y/o sesgada.
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19: Propongo tareas que requieren que los estudiantes
usen medios digitales para comunicarse y colaborar en- 1,46 0,919

tre si o con una audiencia externa.

120: Propongo tareas que requieren que los estudiantes
creen contenido digital. Por ejemplo: videos, audios, fotos, | 1,83 1,098

presentaciones, blogs, wikis...

[21: Ensefio al alumnado coémo comportarse de manera

] 1,26 0,817
segura y responsable en linea.
[22: Animo al alumnado a usar las tecnologias digitales
de manera creativa para resolver problemas concretos.
1,89 0,867

Por ejemplo, superar obstdaculos o retos emergentes en su

proceso de aprendizaje.
Fuente: Elaborado con base a (Cabero-Almenara et al.,, 2020)

En contextos educativos, el uso de la desviaciéon estdndar como
indicador de variabilidad dentro del andlisis (Cohen et al., 2018)
la interpretacion de la desviacion estandar ayuda a identificar el
grado de consenso o dispersién en las respuestas, puede ayudar
aidentificar el grado de consenso o dispersidn en las respuestas.
Los resultados muestran que los docentes participantes tienen
una mayor competencia digital en el uso de recursos digitales
(X =2,04), aunque su desviaciéon estandar elevada sugiere dife-
rencias entre docentes.

Llama la atencion que dimensiones como facilitar la competen-
cia digital estudiantil (x=1,56) y evaluacién y retroalimentaciéon
(k= 1,81) presentan puntuaciones mas bajas, lo que coincide
con estudios previos (Basilotta-Gémez-Pablos et al, 2022), que
evidencian que, aunque los docentes reportan un uso rutinario
de recursos digitales, persisten debilidades estructuradas en la
integracion pedagodgica real de las TIC, especialmente en evalua-
cion digital, metodologias activas y fomento de la autonomia del
estudiante. La desviacién estandar observada, en la dimension
de empoderamiento estudiantil (o = 0,881) sugiere diferencias
significativas entre los participantes, aspecto que deberdtomarse
en cuenta al disefiar cursos de formacion.

Tabla 6. Autopercepcion Pre y Pos sobre niveles de competencia

digital
Pre Pos
Nivel
f % f %
Al: Novel 4 1,43 1 2,86
A2:
5 14,29 12 34,29
Explorador
B1: Integrador | 20 5714 13 374
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B2: Experto 4 1,43 9 2571
Cl: Lider 2 571 0 0,00
C2: Pionero 0 0,00 0 0,00
Pre Pos
Nivel
f Suben Bajan Mantienen
Al: Novel 4 4 0 0
A2:
5 1 1 3
Explorador
B1: Integrador | 20 5 6 9
B2: Experto 4 0 2 2
Cl: Lider 2 0 2 0

Fuente: Elaborado con base a (Cabero-Almenara et al., 2020)

La Tabla 6, compara la autopercepcién inicial (Pre) y la autoeva-
luacion resultante (Pos), donde antes (5714%) y después (37,14%)
de responder el cuestionario del modelo DigCompEdu se ubican
en el nivel Bl: Integrador. Existe disminucién marcada en el nivel
Cl1de 5,41% a 0%, lo que confirma que no se alcanzan niveles de
liderazgo real de la competencia digital.

La comparaciéon entre la autopercepcidn antes y después de
responder el cuestionario sugiere que el instrumento tiene un
efecto reflexivo: 10 docentes subieron su nivel, posiblemente al
reconocer competencias que no consideraban relevantes previa-
mente; sin embargo, 11 bajaron su nivel, lo cual puede interpre-
tarse como un ajuste mas realista tras tomar conciencia de los
componentes evaluados. Esta dindmica confirma que la practica
reflexiva (Redecker, 2020) permite reconocer necesidades forma-
tivas en el uso de tecnologias en la ensefianza necesario para el
desarrollo de la competencia digital docente. No obstante, sigue
siendo insuficiente si no se complementa con evidencia empirica.

Prueba prdctica de desempeno
En esta prueba participaron los mismos docentes que respon-
dieron el cuestionario del modelo DigCompEdu y en la Tabla 7
refleja los promedios y deviaciones estdndar alcanzados por
los docentes al responder las consignas por dreas de la prueba
practica de desempefio.
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Tabla 7. Promedios y desviacion estandar de las consignas por area

X o

Area 1 Compromiso profesional

Cree un mensaje informativo dirigido a sus estu-

diantes donde comunique los lineamientos para una
actividad académica. El mensaje debe enviarse a 6,20 2,435
través de dos canales distintos (por ejemplo, correo

electrénico y una plataforma como WhatsApp).

Area 2: Recursos digitales

Cree un recurso educativo digital original (infogra-

fia, presentacion, ficha interactiva, video breve, etc.)
utilizando una herramienta como Canva, Genially, 5,94 2,437
PowerPoint, etc. El recurso debe estar adaptado a un

tema especifico de su asignatura.

Area 3: Pedagogia digital

Describa una secuencia didactica de al menos una
sesion de clase en la que integre al menos una aplica-
cion informdtica. Especifique:

- Objetivo de aprendizaje. 6,80 2,644
- Herramientas utilizadas.

- Justificacién del uso de dichas herramientas en fun-

cion del valor afladido para los estudiantes.

Area 4: Evaluacion y retroalimentacion

Cree un instrumento digital para evaluar a sus estu-

diantes (por ejemplo, un formulario de Google Forms,
vizziz, etc).

° . 5,97 3,240

- A qué contenido corresponde.

- Como utilizard los resultados para monitorear el

progreso.

Area 5: Empoderamiento de los estudiantes

Cree una actividad con dos versiones adaptadas
digitalmente: una para estudiantes que requieren 3,71 2,573

refuerzo y otra para estudiantes con nivel avanzado.

Area 6. Facilitar la competencia digital de los estudiantes

Proporcione una guia de actividad donde los estu-
diantes deban crear un contenido digital original
(video, podcast, infografia, presentacion interactiva, 5,40 3,327

blog, etc.) sobre un tema de su asignatura. Incluya los

criterios de evaluacidon del trabajo.

Fuente: Elaborado propia
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Los resultados obtenidos por los 35 docentes participantes mues-
tran un panorama mas favorable del que los docentes perciben,
particularmente en el drea pedagogia digital (X = 6,80), lo cual
puede estar relacionado con la necesidad creciente en el dise-
fio de actividades integradoras a raiz de experiencias virtuales
recientes, aunque existe una alta dispersidon en las respuestas.
En contraste, la puntuacién mas baja tiene el drea del empode-
ramiento de los estudiantes (x=3,71), que evidencia una debili-
dad en estrategias que fomenten autonomia, individualizacion
del aprendizaje y protagonismo estudiantil. La alta desviaciéon
estadndar en la mayoria de las dreas sugiere heterogeneidad en el
dominio de competencias digitales, lo que refuerza la necesidad
de formacion docente diferenciada por niveles.

Prueba t de Student

Tabla 8. Nivel de competencia autopercibido y del desempenrio real

Autopercibido Desempefio real
Nivel

f % f %
Al: Novel 1 2,866 2 5,71
A2:

12 34,29 7 20,00
Explorador
B1: Integrador | 13 3714 26 74,29
B2: Experto 9 25,71 0 0,00
Cl: Lider 0 0,00 0 0,00
C2: Pionero 0 0,00 0 0,00

Fuente: Elaborado propia

La discrepancia observada entre la autoevaluacién y el desem-
pefio real, especialmente en el nivel B2 (25,71 % autoevaluado
vs. O % real), refleja una clara tendencia a la sobrestimacién,
consistente con los hallazgos previos (Garcia-Ruiz et al., 2023),
que destacan que gran parte de las evaluaciones disponibles
sobre competencia digital docente se centran en autoinformes,
gue no necesariamente coincide con el nivel real de competen-
cia, lo que implica una forma de sesgo o falta de objetividad
en la autoevaluacion de los docentes. Sin embargo, también se
identificd una subestimacién importante en el nivel Bl, donde
el 74,29 % alcanzé ese nivel, aunque solo el 3714 % se percibia
ahi. Esta doble tendencia sugiere que la autopercepcidén es una
herramienta limitada para diagnosticar con precision el nivel de
competencia digital.
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Tabla 9. Estadisticas de muestras emparejadas

_ Desv. error
X N o
promedio
Cuestionario | 1,831 35 0,577 0,097
Desempefio 5,671 35 1,673 0,282

Fuente: Elaborado propia con base a resultados del SPSS

Nota: Cuestionario = Promedio de la autopercepcién de la competencia
digital.

Desempefio = Promedio del desempefio de la prueba practica

Tabla 10. Correlaciones de muestras emparejadas

N Correlacion Sig.

Cuestionario &
35 0,193 0,267

Desempefio
Fuente: Elaborado propia con base a resultados del SPSS

Tabla 1. Prueba de muestras emparejadas

Diferencias emparejadas

95% de intervalo

Desv. ) Sig.
de confianza de
X o error ) ) t gl (bilate-
la diferencia
promedio ral)

Inferior | Superior

Cuestionario
-3,840 | 1,661 | 0,280 -4,410 -3,269 -13,672 | 34 | 0,000

- Desempefio
Fuente: Elaborado propia con base a resultados del SPSS

La diferencia significativa entre las medias del cuestionario (X =
1,831) y la prueba practica (x = 5,671), respaldada por un valor
t=-13,672 y p < 0,001, permite afirmar con solidez que los do-
centes, en promedio, subestimaron su nivel real de competencia
digital. Este hallazgo contrasta con estudios donde predomina
la sobrestimacion (Instefjord & Munthe, 2017), que resaltan una
disparidad constante entre lo que los docentes creen saber y
lo que realimente pueden aplicar en el aula, especialmente en
aspectos diddcticos avanzados, lo cual indica que el contexto
institucional, el tipo de instrumento o la claridad de las tareas
practicas pueden influir en la autovaloracion. Ademas, la baja
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correlacion (r = 0,193, p = 0,267) sugiere que no existe relacion
directa entre percepcidén y desempefio, lo que valida metodol6-
gicamente el disefio del estudio al combinar autoevaluacion y
evaluacioén practica.

Conclusiones

Los hallazgos del estudio reflejan una discrepancia significativa
entre la autopercepcion que tienen los docentes sobre sus com-
petencias digitales y el desempefio real demostrado en las tareas
practicas, esta brecha, respaldada estadisticamente, confirma
que la autopercepcion no es un indicador fiable, ya que tiende
tanto a la sobreestimacion como a la subestimacion, dependien-
do del grupo. Esta situacion justifica metodoldgicamente la apli-
cacién de evaluaciones prdacticas complementarias, y refuerza
la necesidad de planificar procesos formativos personalizados,
ajustados al nivel real de desempefo mas que al nivel percibido.

Si bien los docentes muestran fortalezas en dreas relacionadas
a la pedagogia digital y el uso de recursos, también se identi-
ficaron debilidades recurrentes en el empoderamiento de los
estudiantes y en el desarrollo de su competencia digital, lo cual
plantea la necesidad de enfocar la formacion de competencias
en areas del modelo menos desarrolladas.

Tener una variedad de resultados, con una alta desviacion
estandar subraya la necesidad de disefiar una estrategia de
formaciéon diferenciada, adecuadamente ajustada a la posicidon
precisa que ocupa cada profesor. Este enfoque deberia coadyu-
var a la mejora sostenida en la competencia digital.

La combinacién de un cuestionario validado del modelo
DigCompEdu y una prueba practica permitié una evaluaciéon
rigurosa, situacional y representativa sobre las habilidades di-
gitales docentes. El andlisis del procedimiento y resultados de-
muestran la viabilidad de un enfoque de evaluacién experimental
en el dmbito educativo, proporcionando evidencia para futuras
investigaciones y abriendo esencialmente la posibilidad de que
tales estudios puedan llevarse a cabo en otros contextos institu-
cionales dentro el marco de investigacion educativo de Bolivia.
También se sugiere que se establezcan pruebas practicas y ana-
lisis comparativos como una herramienta principal para elevar
la calidad de la ensefianza en la era digital.

El nivel exacto de la competencia digital de los docentes pro-
porciona una fuerte evidencia para la toma de decisiones acadé-
micas. Esto es especialmente Util en el disefio de planes de capa-
citacion, modificaciones curriculares e innovacion pedagogica.
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Al mismo tiempo, aumenta la apreciacién de que las aulas son
lugares donde debe tenerse en cuenta la evidencia real en lugar
de basarse meramente en impresiones subjetivas.

A partir de los resultados obtenidos, se recomienda que la
Facultad Técnica disefie e implemente programas de formacién
docente diferenciados, basados en diagndsticos verdaderos a
través de instrumentos mixtos que combinen autopercepciéon y
evaluacion practica. También se sugiere institucionalizar evalua-
ciones periddicas de las habilidades docentes digitales, incorpo-
rando asi esta competencia de forma transversal en los procesos
de planificacién curricular, evaluacion docente y aseguramiento
de la calidad.

Por Ultimo, es necesario tomar en cuenta las limitaciones que
tiene la investigacién relacionada con el disefio transversal, por-
gue no permite rastrear los cambios de las competencias digita-
les alolargo del tiempo de los profesores, ni evalta los impactos
a largo plazo de las intervenciones de formacion. Ademds, la
construccion de instrumentos prdacticos basados en el marco no
estandarizado DigCompEdu puede necesitar de procesos adi-
cionales de validacion en contextos similares.
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Impacto de las Tecnologias Emergentes que
reconfiguran la Educacién Superior en América
Latina: Una revision sistematica

Resumen

La revision sistematica hace una sintesis de los impactos de
tecnologias emergentes que reconfiguran la educacién superior
en América Latina entre 2020 y 2025, abarcando plataformas
de aprendizaje en linea, inteligencia artificial, realidad virtual/
aumentada, gamificacion, aprendizaje movil, analitica de apren-
dizaje, blockchain e Internet de las cosas. El estudio, guiado por
el método PRISMA, busca responder a la pregunta: ;Cudles son
los impactos del uso de tecnologias emergentes en la educacién
superior en América Latina durante el periédo de 2020-20257 Se
analizaron 19 articulos seleccionados tras el cribado, de Google
Scholar y Redalyc, seleccionados mediante criterios de inclusién/
exclusion y estrategias de bUsqueda con operadores booleanos.
Los resultados destacan mejoras en accesibilidad, personaliza-
ciébn del aprendizaje y eficiencia institucional. Obteniendo los
siguientes resultados, la inteligencia artificial optimizd tutorias
personalizadas, y la gamificacién incrementoé la motivacion es-
tudiantil. Sin embargo, la brecha digital, la falta de capacita-
cion docente y politicas educativas incoherentes limitaron su
implementacidon, especialmente en dreas rurales. En el disefio
curricular, los sistemas de gestion de aprendizaje integraron
competencias digitales, pero requirieron ajustes pedagdgicos.
A nivel institucional, blockchain y el Internet de las cosas opti-
mizaron la gestion, aunque enfrentaron barreras de costos. La
revision fortalece marcos tedricos sobre transformacién digital
y recomienda inversiones en infraestructura y formacién docen-
te para garantizar equidad. Futuras investigaciones deberian
abordar impactos a largo plazo y cuestiones éticas, como la
privacidad de datos.

Palabras clave: Tecnologias Emergentes, Educaciéon Superior,

Brecha digital, Inteligencia Artificial, Gamificacidén, Aprendizaje
Movil, Analitica de Aprendizaje, Politicas Educativas.
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Impact of Emerging Technologies Reshaping Higher
Education in Latin America: A Systematic Review

Abstract

This systematic review synthesizes the impact of emerging tech-
nologies reshaping higher education in Latin America between
2020 and 2025, encompassing online learning platforms, artificial
intelligence, virtual/augmented reality, gamification, mobile lear-
ning, learning analytics, blockchain, and the Internet of Things.
The study, guided by the PRISMA method, seeks to answer the
question: What are the impacts of the use of emerging techno-
logies on higher education in Latin America during 2020-20257
Nineteen articles were analyzed after screening from Google
Scholar and Redalyc, selected using inclusion/exclusion criteria
and search strategies with Boolean operators. The results highli-
ght improvements in accessibility, learning personalization, and
institutional efficiency. Obtaining the following results, artificial
intelligence optimized personalized tutoring, and gamification
increased student motivation. However, the digital divide, lack
of teacher training, and inconsistent educational policies limited
its implementation, especially in rural areas. In curricular design,
learning management systems integrated digital competencies,
but required pedagogical adjustments. At the institutional level,
blockchain and the Internet of Things optimized management,
although they faced cost barriers. The review strengthens theo-
retical frameworks on digital transformation and recommends
investmentsin infrastructure and teacher training to ensure equi-
ty. Future research should address long-term impacts and ethical
issues, such as data privacy.

Keywords: Emerging Technologies, Higher Education, Digital

Divide, Artificial Intelligence, Gamification, Mobile Learning,
Learning Analytics, Educational Policies.
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Impacto das Tecnologias Emergentes na
Remodelac¢ao do Ensino Superior na América
Latina: Uma Revisao Sistematica

Resumo

Esta revisdo sistematica sintetiza o impacto das tecnologias
emergentes na remodela¢cdo do ensino superior na América
Latina entre 2020 e 2025, abrangendo plataformas de aprendi-
zagem online, inteligéncia artificial, realidade virtual/aumentada,
gamificagdo, aprendizagem movel, andlise de aprendizagem,
blockchain e Internet das Coisas. O estudo, guiado pelo método
PRISMA, busca responder a pergunta: Quais sdo os impactos do
uso de tecnologias emergentes no ensino superior na América
Latina entre 2020 e 20257 Dezenove artigos foram analisados
apds triacgem no Google Académico e Redalyc, selecionados
utilizando critérios de inclusdo/exclusd@o e estratégias de busca
com operadores booleanos. Os resultados destacam melhorias
em acessibilidade, personalizagdo da aprendizagem e eficién-
ciainstitucional. Obtendo os seguintes resultados, a inteligéncia
artificial otimizou a tutoria personalizada e a gamificagdo au-
mentou a motivagcdo dos alunos. No entanto, a exclusdo digital, a
falta de formagdo de professores e a inconsisténcia das politicas
educacionais limitaram sua implementagdo, especialmente em
areas rurais. No desenho curricular, os sistemas de gestdo da
aprendizagem integraram competéncias digitais, mas exigiram
ajustes pedagdgicos. No nivel institucional, o blockchain e a
Internet das Coisas otimizaram a gestdo, embora enfrentassem
barreiras de custo. A revisdo fortalece os arcaboucos tedricos
sobre transformacdo digital e recomenda investimentos em in-
fraestrutura e formagdo de professores para garantir a equidade.
Pesquisas futuras devem abordar impactos de longo prazo e
guestdes éticas, como a privacidade de dados.

Palavras chave: Tecnologias Emergentes, Ensino Superior, Exclusdo

Digital, Inteligéncia Artificial, Gamifica¢do, Aprendizagem Moével,
Andlise de Aprendizagem, Politicas Educacionais.
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Introduccion

La educacion superior en América Latina experimentd una trans-
formacion significativa entre 2020 y 2025, impulsada por tec-
nologias emergentes como plataformas de aprendizaje en linea,
inteligencia artificial, realidad virtual/aumentada, gamificacion,
aprendizaje movil, analitica de aprendizaje, blockchain e Internet
de las cosas. Estas tecnologias reconfiguraron los procesos de
ensefianza-aprendizaje, disefio curricular, estrategias institucio-
nales y politicas educativas.

Sin embargo, su implementacién enfrenta desafios estructu-
rales, como la brecha digital, la falta de capacitacion docente y
la necesidad de politicas educativas coherentes, particularmente
en contextos rurales y en instituciones con recursos limitados
(Aguilera-Hermida et al., 2021; Delgado et al,, 2020). Este contexto
subraya la necesidad de analizar sistematicamente los impactos
de estas tecnologias en la educacion superior latinoamericana.

Entonces, la pregunta de investigacion que orientd el estudio fue:

;Cudles son los impactos del uso de tecnologias emergentes
que reconfiguran la educacion superior en instituciones educa-
tivas en América Latina durante el periodo 2020-20257

Por lo tanto, el objetivo de la investigacion es:

Sintetizar losimpactos del uso de tecnologias emergentes que
reconfiguran la Educacién Superior en Instituciones Educativas
en América Lating, durante el periodo 2020 - 2025.

La relevancia del estudio radica en su aporte a la comprensién
de la transformacion digital en la educacién superior de América
Latina, una regién marcada por desafios socioecondmicos y de
infraestructura que la distinguen de contextos globales (Guzman-
Valenzuela et al, 2021). Al sintetizar evidencia de los Ultimos
cinco afios, la investigacion proporciona una base para disefiar
politicas educativas inclusivas y estrategias institucionales que
maximicen los beneficios de estas tecnologias, promoviendo una
educacién superior mds accesible, personalizada y eficiente en
la regidn.

Ademds, el estado del arte muestra que, a nivel global, las
tecnologias emergentes mejoraron la accesibilidad, personali-
zacion del aprendizaje y eficiencia administrativa en la educa-
cion superior (Bao, 2020; Almaiah et al, 2020). No obstante, en
Ameérica Latina, estudios destacaron barreras regionales especi-
ficas, como la brecha digital y la falta de formacion docente, que
limitaron el impacto de tecnologias como el aprendizaje moévily
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las plataformas en linea (Ferreira et al,, 2022). La revision amplié
este conocimiento al ofrecer una sintesis regional que identifica
patrones y desafios contextuales Unicos.

Por otra parte, el estado de la cuestion revela una carencia de
revisiones sistemdaticas que integraran los impactos multidimen-
sionales de las tecnologias emergentes en la educacidn superior
latinoamericana. Aunque investigaciones previas abordaron tec-
nologias especificas como la inteligencia artificial o la realidad
aumentada (Hincapie et al, 20271; Salazar et al.,, 2024), pocas
adoptaron un enfoque holistico. Este estudio llena este vacio al
analizar articulos publicados entre 2020 y 2025, destacando tan-
to los avances como las limitaciones estructurales en la region.

Como consecuencia, el articulo propone un marco integrador
que vincula los impactos de las tecnologias emergentes con los
desafios contextuales latinoamericanos, enfatizando la necesidad
de politicas inclusivas y formacion docente para superar la bre-
cha digital (Guzman-Valenzuela et al,, 2021). Tebéricamente, forta-
lece los marcos de transformacion digital al contextualizarlos en
la regidén, mientras que, en la préctica, recomienda inversiones en
infraestructura y capacitacion docente. La metodologia emplea
un disefio mixto basado en PRISMA, con bUsquedas en Google
Scholar y Redalyc, andlisis temdtico y evaluacion de sesgos, or-
ganizando el articulo en introduccion, materiales y métodos,
resultados y discusiones, y conclusiones.

Materiales y Métodos

El presente estudio adoptd un disefio de investigacion cuali-
tativo y cuantitativo (mixto) de tipo revisién sistematica de la
literatura, siguiendo rigurosamente las directrices establecidas
por el Preferred Reporting Iltems for Systematic Reviews and
Meta-Analyses (PRISMA) 2020 (Page et al.,, 2021). Este enfoque
permitio la identificacion, seleccion, evaluacién critica y sintesis
de la evidencia disponible sobre los impactos de las tecnologias
emergentes en la transformacion de la educacidén superior en
Latinoameérica.

Por lo tanto, el &mbito de la investigacién se centrd geografi-
camente en Latinoamérica, abarcando estudios que investigaron
el impacto del uso de tecnologias emergentes en instituciones
de educacién superior de la regién. Temporalmente, la bUsque-
da y seleccion de la literatura se restringid a publicaciones de
los Ultimos cinco afios (2020-2025), garantizando la actualidad
y pertinencia de la evidencia sintetizada respecto a la rédpida
evolucion tecnoldgica.

Como consecuencia, las unidades de andlisis de la investi-
gacion fueron los articulos cientificos que cumplieron con los
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criterios de eleqgibilidad preestablecidos. Estos documentos cons-
tituyeron la muestra de estudios que fueron analizados y sinte-
tizados. Es crucial reiterar que, en una revision sistemdatica, las
unidades de andlisis no son personas, sino las publicaciones que
contienen la evidencia a revisar (Grant & Booth, 2009).
Asi pues, para la recoleccién y organizacion de la informacion
se utilizaron los siguientes instrumentos de recoleccién de datos:
* Bases de Datos Cientificas: Se consultaron bases de datos
multidisciplinarias y especializadas como Google Scholar y
Redalyc, dada su cobertura en publicaciones de educacién
superior y tecnologia, incluyendo literatura de la regién
latinoamericana.
* Gestores de Referencias Bibliogrdficas: Herramientas como
Zotero y Mendeley se emplearon para la gestion eficiente
de los registros identificados, la eliminacion de duplicados y
la organizacién de la literatura para el proceso de cribado.
* Fichas de Extraccion de Datos: Se disefiaron plantillas estan-
darizadas para la extraccion de informacion relevante de
cada estudio incluido. Estas fichas capturaron datos clave
como: autores, afo de publicacién, pais, tipo de tecnologia
emergente abordada, disefio del estudio original, muestra
o participantes, resultados clave relacionados con los im-
pactos (pedagdgicos, administrativos, sociales, éticos) y
limitaciones identificadas. La estructura de la ficha permitié
la sistematizacion y sintesis de datos obtenidos.

El proceso de esta revision sistematica se estructurd en las si-
guientes fases, adhiriéndose al marco PRISMA:

1. Formulacién de la Pregunta de Investigacién: Se establecio
una pregunta de investigaciéon clara y especifica utilizando
el formato PICO (Poblaciéon, Intervencion, Comparacion,
Resultados) para guiar la busqueda y seleccion (Shamseer
et al, 2015).

Por lo tanto, en esta revision sistematica, los elementos clave de
la pregunta de investigacion se conceptualizaron de la siguiente
manera:

* Poblacion (P): Instituciones Educativas Superiores en
Latinoameérica.

* Intervenciéon (1): Los impactos del uso de tecnologias
emergentes.

* Resultado (O): La reconfiguracion de la educaciéon superior
(englobando los impactos pedagdgicos, administrativos,
sociales y éticos).

Esimportante sefalar que la comparacién (C) no fue un elemen-
to explicitamente requerido en la formulacion de la pregunta de
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investigacién para esta revision sistemdatica. Esto se debe a que
el objetivo principal radico en la sintesis de los impactos obser-
vados, y no en la comparacién de una intervencion tecnolégica
con otra o con una ausencia de intervencién en un contexto expe-
rimental. La naturaleza exploratoria y sintetizadora del objetivo
no hizo menester la inclusion de un componente comparativo
para responder la pregunta central de investigacion.

2. Desarrollo del Protocolo: Se elaboré un protocolo detallado
que incluyd la pregunta de investigacion, los criterios de
eleqgibilidad, las bases de datos a consultar, las estrategias
de bUsqueda, los métodos de seleccidn, extraccion de datos
y andlisis.

3. BUsqueda Sistematica de Literatura: Se disefiaron y eje-
cutaron estrategias de bUsqueda exhaustivas utilizando
palabras clave y operadores booleanos adaptados a cada
base de datos. Las bUsquedas se limitaron a publicaciones
de los Ultimos cinco afios.

4. Seleccion de Estudios (Cribado): El proceso de seleccion
se realizé en dos fases:

* Cribado por Titulo y Resumen
* Cribado por Texto Completo

5. Extraccion de Datos: De los estudios incluidos, se extrajeron
de forma estandarizada los datos relevantes para respon-
der a la pregunta de investigacion, utilizando las fichas de
extraccion previamente disefiadas.

Entonces, se describe a continuacion el protocolo de bUusqueda:

Tabla 1. Protocolo de Busqueda

Aspecto Descripcion

- Articulos publicados entre 2020 y 2025.

- Estudios centrados en el impacto de tecnolo-
gias emergentes en la educacion superior en
Latinoamérica.

Criterios de inclusion
- Articulos que reporten resultados empiricos o

revisiones tedricas relevantes.

- Estudios publicados en revistas revisadas por

pares.
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- Articulos en espafiol o inglés.

- Estudios que aborden al menos uno de los
siguientes aspectos: disefio curricular, politicas
educativas, estrategias institucionales o experien-

cias de aprendizaje.

Criterios de exclusiéon

- Estudios anteriores a 2020.

- Articulos que no se centren en educacion supe-
rior o en el contexto latinoamericano.

- Publicaciones no académicas

- Estudios que no analicen tecnologias emergen-

tes o su impacto.

- Articulos en idiomas distintos a espafiol o inglés.

- Estudios que no proporcionen datos empiricos o

andlisis tedricos relevantes.

Bases de datos

- Redalyc: Por su enfoque en publicaciones de

acceso abierto en América Latina.

- Google Scholar: Por su funcionalidad de identi-
ficar Articulos relacionados, prdctico para descu-

brir estudios relevantes.

Estrategias de bUs-
queda con operadores

booleanos

- BUsqueda principal: (“emerging technologies”
OR “tecnologias emergentes” OR “tecnologias
emergentes” OR “artificial intelligence” OR
“inteligencia artificial” OR “online learning” OR
“aprendizaje en linea” OR “realidad aumenta-

da” OR “augmented reality” OR “blockchain” OR
“big data”) AND (“higher education” OR “educa-
cion superior” OR “ensino superior”) AND (“Latin
America” OR “América Latina” OR “Latinoamérica”
OR “América do Sul”) AND (“curriculum design”
OR “disefio curricular” OR “educational policies”
OR “politicas educativas” OR “institutional strate-
gies” OR “estrategias institucionales” OR “learning
experiences” OR “experiencias de aprendizaje”).

- Filtros adicionales: Publicaciones entre 2020-
2025, articulos académicos, idiomas (espafiol o

inglés).

Métodos de andlisis de

datos

- Seleccion de estudios: Se aplicd un proceso de
cribado en dos etapas: (1) revisién de titulos y
resUmenes segun criterios de inclusién/exclusion,
y (2) lectura completa de articulos seleccionados
para confirmar relevancia y evaluacion de disefio

metodolodgico.
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- Extraccion de datos: Se utilizé una plantilla
estandarizada para registrar: autor, afio, pais,
tipo de tecnologia, impacto reportado (en disefio
curricular, politicas, estrategias institucionales o

aprendizaje), metodologia y hallazgos clave.

- Sintesis de datos: Se empled un andlisis tema-
tico para identificar patrones y categorias de

impacto

- Esquematizacién: Se generd un diagrama de
flujo PRISMA.

6. Evaluacién del Riesgo de Sesgo de los Estudios Incluidos:
Cada estudio incluido fue evaluado criticamente por su
calidad metodolégica y riesgo de sesgo.

Proceso de Andlisis de Datos
El andlisis de los datos se llevd a cabo en dos niveles:

1. Andlisis Descriptivo: Se realizé una sintesis descriptiva de las
caracteristicas de los estudios incluidos. Esto se presentd
en una tabla para resumir la evidencia.

2. Sintesis Cualitativa: Los hallazgos de los estudios individua-
les, especialmente en lo referente a los impactos (pedagd-
gicos, administrativos, sociales y éticos) de las tecnologias
emergentes, se agruparon tematicamente. Se identificaron
patrones, tendencias, discrepancias y dreas de convergencia
en los impactos reportados. Este andlisis permitié cons-
truir una narrativa comprensiva de la transformacién de
la educacién superior en Latinoamérica. Dada la posible
heterogeneidad de los disefios de los estudios, se priorizd
una sintesis narrativa que interpretara los resultados en
profundidad.

3. Consideracién del Riesgo de Sesgo: Los hallazgos de la
evaluacién del riesgo de sesgo de los estudios individua-
les se incorporaron en la interpretacion de los resultados,
discutiendo coémo la calidad metodoldgica de la evidencia
podria influir en la confianza de las conclusiones.
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Resultados y Discusiones
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Figura 1. Diagrama de Flujo PRISMA

La bUsqueda inicial de estudios se realizé en las bases de datos
Google Scholar y Redalyc, empleando una féormula de bUsqueda
que integrd operadores booleanos y los criterios de inclusion y
exclusion previamente definidos en el protocolo. Este proceso
arrojo un total de 574 articulos. Posteriormente, se identificaron
54 duplicados entre los resultados de ambas bases de datos. La
eliminacién de estos duplicados se gestion6 eficazmente con
el soporte de los gestores bibliogrdaficos Zotero y Mendeley, re-
sultando en un conjunto de 520 articulos Unicos. Para la fase de
cribado, se realizé una seleccién inicial por titulo y resumen,
omitiéndose 412 articulos que no cumplian con los criterios pre-
liminares. Esto dejo un total de 108 articulos preseleccionados
para la siguiente etapa. Finalmente, se procedié con el cribado
a texto completo. De los 108 articulos, 31 fueron identificados
con potencial de eleqibilidad. Tras una evaluacién rigurosa que
considerd la calidad del disefio de investigaciéon, el cumplimien-
to estricto de los criterios de inclusion y exclusion, la relevancia
de los resultados obtenidos y la correspondencia con el dmbito
de estudio de la revisidon sistematica, se excluyeron 12 articulos.
Consecuentemente, 19 articulos cientificos fueron seleccionados
para la sintesis y andlisis final.
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Caracteristicas de estudio incluidos para el Andlisis y Sintesis

Tabla 2. Caracteristicas de Estudios Incluidos para el Andlisis y Sintesis

Tipo de Metodologia
Impacto
Autor(es) Afo Pais tecnologia de investi- Hallazgos claves
reportado
emergente gacion
La transicion a
plataformas en
linea durante
COVID-19 incremen-
Aguilera- Plataformas
México, Cuantitativa | té la flexibilidad
Hermida 2021 de aprendi- Aprendizaje
Perd (encuestas) | del aprendizaje,
et al. zaje en linea
pero la aceptacién
estudiantil varié
segun el acceso
tecnoldgico.
VR/AR mejoré la
comprension de
Realidad conceptos comple-
Cualitativa
Hincapie virtual/ jos en ingenieria,
2021 | Colombia Aprendizaje | (estudio de
et al. aumentada pero su implemen-
caso)
(VR/AR) tacién fue limitada

por costos y falta de

infraestructura.

La gamificaciéon
incremento la mo-

tivacién y partici-
Cuantitativa
pacion estudiantil,
Lopez et al. | 2021 | Chile Gamificacién | Aprendizaje | (experi-
pero requirié disefio
mentos)
pedagdgico cuida-

doso para evitar

distracciones.

Las universidades
argentinas adopta-

Cualitativa ron plataformas en
Plataformas Estrategias

(andlisis linea para conti-
Rama 2020 | Argentina | de aprendi- institucio-
documen- nuidad educativa,
zaje en linea | nales
tal) enfrentando retos

de capacitaciéon

docente.
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La IA en tutorias

personalizadas

Mixta (en- mejoré el rendi-
Torres-
Inteligencia cuestas y miento estudian-
Martin et 2022 | México Aprendizaje
artificial (1A) andlisis de til, pero requirié
al.
datos) mayor inversiéon
en infraestructura
tecnolégica.
Los LMS facilita-
ron la integracién

Sistemas de

Sdnchez- Cualitativa de competencias
gestién de Disefio

Mendiola 2020 | México (estudio de | digitales en el cu-
aprendizaje curricular

et al. caso) rriculo médico, pero

(LMS)
necesitaron ajustes
pedagdgicos.

El m-learning incre-
mentd el acceso a
Aprendizaje recursos educativos,
Ferreira Cuantitativa
2022 | Brasil movil Aprendizaje pero la brecha digi-
et al. (encuestas)

(m-learning) tal limitd su impacto
en estudiantes
rurales.

Las politicas uni-
versitarias chilenas
promovieron la
Guzman-
Plataformas Politicas Cualitativa adopcién de pla-
Valenzuela | 2021 Chile
en linea educativas | (entrevistas) | taformas en linea,
et al.
pero carecieron de
estrategias para la
equidad de acceso.
Las IES mexicanas

Tecnologias
implementaron tec-

digitales

Estrategias | Mixta (en- nologias digitales
Rodriguez- (LMS, he-
2020 | México institucio- cuestas y para ensefianza
Abitia et al. rramientas
nales entrevistas) | remota, pero enfren-
colaborati-
taron resistencia
vas)
cultural y técnica.
La analitica de
aprendizaje
permitié persona-
Cuantitativa
Cifuentes Analitica de lizar experiencias
2023 | Colombia Aprendizaje | (andlisis de
et al. aprendizaje educativas, pero re-
datos)

quirié capacitacion
docente para su uso

efectivo.
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Los MOOCs apo-

yaron la formacion
Cualitativa

Estrategias docente en IES,
Plataformas (andlisis de
Freire et al. | 2021 | Ecuador institucio- pero su impacto
MOOC implemen-
nales dependio¢ de la
tacién)
infraestructura
institucional.

La gamificacién

mejord el compro-

Mixta
miso estudiantil en
(experi-
Peres et al. | 2022 | Brasil Gamificacion | Aprendizaje cursos en linea, pero
mentos y
su eficacia varid
encuestas)

segun el disefio del

curso.

La IA se integrd en

curriculos para per-
Cualitativa
Salazar Inteligencia Disefio sonalizar el apren-
2024 | Per¢ (estudio de
et al. artificial curricular dizaje, pero requirid
caso)
politicas institucio-

nales claras.

La AR mejord
la retencién de

Cuantitativa | conocimientos en

Gonzdlez- Realidad
2023 | Colombia Aprendizaje | (experi- ciencias, pero su
Pérez et al. aumentada
mentos) adopcién fue limi-
tada por costos de
implementacion.
Las IES argentinas
adaptaron LMS para
Estrategias
Castillo Cualitativa ensefianza hibrida,
2021 | Argentina | LMS institucio-
et al. (entrevistas) | enfrentando desa-
nales
fios de conectividad
en zonas rurales.
El blockchain me-
jord la verificacion
Cualitativa
Estrategias de credenciales
Morales (andlisis de
2022 | México Blockchain institucio- académicas, pero
et al. implemen-
nales su adopcion fue
tacion)

lenta por falta de

regulacion.
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Las herramientas

colaborativas mejo-

Mixta (en-
Herramientas raron la interaccion
Vargas cuestas y
2023 | Chile de colabora- | Aprendizaje estudiante-docente,
et al. andlisis de
cion en linea pero requirieron
datos)

capacitacién para

su uso 6ptimo.

Las politicas
peruanas promo-

Cualitativa vieron plataformas

Delgado Plataformas Politicas
2020 | Peruv (andlisis de | nacionales, pero la
et al. en linea educativas
politicas) brecha digital limitd
su alcance en |IES
rurales.
loT optimizd la
gestion de campus
Internet de Estrategias | Cualitativa universitarios, pero
Oliveira
2024 | Brasil las cosas institucio- (estudio de | su implementacion
et al.
(loT) nales caso) fue costosa y requi-

rié infraestructura

avanzada.

Sintesis de Resultados
La revision sistemdtica, seleccionando 19 articulos cientificos
para su andlisis y sintesis, publicados entre 2020 y 2025, per-
mitié identificar los impactos de las tecnologias emergentes en
la reconfiguracion de la educacion superior en América Latina,
abarcando plataformas de aprendizaje en linea, sistemas de
gestion de aprendizaje, inteligencia artificial, realidad virtual/
aumentada, gamificaciéon, aprendizaje moévil, analitica de apren-
dizaje, blockchain e Internet de las cosas.

Ademas, los estudios, estdn centrados en instituciones
Educativos Superiores de paises de Latinoamérica, analizaron
los efectos de estas tecnologias en el disefio curricular, las poli-
ticas educativas, las estrategias institucionales y los resultados
de aprendizaje, respondiendo directamente a la pregunta de
investigacion y al objetivo de sintetizar su contribucién a la trans-
formacion educativa en la region.

Por lo tanto, en el dmbito del aprendizaje, las tecnologias emer-
gentes mejoraron la accesibilidad, flexibilidad y personalizacién
de las experiencias educativas, aunque enfrentaron limitacio-
nes relacionadas con la brecha digital y la capacitacion docen-
te. Aguilera-Hermida et al. (2021) reportaron que las platafor-
mas de aprendizaje en linea en México y PerU incrementaron la
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flexibilidad durante la pandemia de COVID-19, pero la aceptaciéon
estudiantil dependid del acceso a infraestructura tecnoldgica.

Por otra parte, Torres-Martin et al. (2022) y Salazar et al. (2024)
encontraron que la Inteligencia Artificial, utilizada en tutorias per-
sonadlizadas en México y PerU, mejord el rendimiento académico
al adaptar el aprendizaje a necesidades individuales, aunque
requirié una infraestructura tecnolégica robusta.

Asimismo, Hincapie et al. (2021) y Gonzdlez-Pérez et al. (2023)
observaron que la realidad virtual y realidad aumentada en
Colombia mejord la comprension de conceptos complejos en
ingenieria y ciencias, pero los costos elevados y la falta de in-
fraestructura limitaron su adopcion.

También. Lopez et al. (2021) y Peres et al. (2022) documentaron
que la gamificacién en Chile y Brasil incrementd la motivaciéon
y el compromiso estudiantil, aunque su eficacia dependidé de un
disefio pedagdgico cuidadoso. Ferreira et al. (2022) destacaron
que el m-learning en Brasil mejord el acceso a recursos educa-
tivos, pero la brecha digital afecté a estudiantes rurales.

En adiciéon, Cifuentes et al. (2023) reportaron que la analitica
de aprendizaje en Colombia permitid personalizar experien-
cias educativas, aunque su impacto estuvo condicionado por
la capacitacién docente. Vargas et al. (2023) sefialaron que las
herramientas de colaboracién en linea en Chile mejoraron la in-
teraccion estudiante-docente, pero requirieron formacién para
un uso optimo.

Como consecuencia, en el disefio curricular, las tecnologias
emergentes facilitaron la integracion de competencias digitales
y enfoques innovadores, pero demandaron ajustes pedagdgicos
significativos. Sanchez-Mendiola et al. (2020) documentaron
gue sistemas de gestion de aprendizaje en México permitieron
incorporar competencias digitales en el curriculo médico, aunque
requirieron redisefios curriculares extensos.

lgualmente, Salazar et al. (2024) observaron que la Inteligencia
Artificial en PerU se integré en curriculos para personalizar el
aprendizaje, pero necesitd politicas institucionales claras para
alinear los objetivos educativos con las capacidades tecnolé-
gicas. Estos hallazgos indican que las tecnologias emergentes
transformaron los curriculos al promover enfoques centrados
en el estudiante, pero la falta de formacidn docente y recursos
limitd su implementacion efectiva.

En términos de estrategias institucionales, las Instituciones
Educativas latinoamericanas adoptaron tecnologias emergentes
para garantizar la continuidad educativa y optimizar la ges-
tion, enfrentando desafios relacionados con la infraestructu-
ra y la resistencia cultural. Rama (2020) y Castillo et al. (2021)
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documentaron que las universidades argentinas implementaron
sistemas de gestidon de aprendizaje para ensefanza hibrida, pero
enfrentaron problemas de conectividad en zonas rurales.

Por otro lado, Rodriguez-Abitia et al. (2020) reportaron que las
Instituciones Educativas mexicanas adoptaron tecnologias digi-
tales durante la pandemia, pero la resistencia cultural y las limi-
taciones técnicas obstaculizaron la transicion. Freire et al. (2021)
observaron que los MOOCs (Cursos Online Masivos y Abiertos)
en Ecuador apoyaron la formacion docente, pero su impacto
dependi6 de la infraestructurainstitucional. Morales et al. (2022)
indicaron que el blockchain en México mejoro la verificacion de
credenciales académicas, aunque su adopcion fue lenta debido
a la falta de regulacién. Oliveira et al. (2024) encontraron que
el Internet de las cosas en Brasil optimizé la gestion de campus
universitarios, pero los costos de implementacion fueron una
barrera significativa.

En el dmbito de las politicas educativas, los estudios destaca-
ron esfuerzos nacionales para promover la adopcidn de tecnolo-
gias, aunque la brecha digital y la falta de coordinacién limitaron
su alcance. Guzmadn-Valenzuela et al. (2021) reportaron que las
politicas universitarias chilenas promovieron plataformas en li-
nea, pero carecieron de estrategias para garantizar la equidad
de acceso. Delgado et al. (2020) observaron que las politicas
peruanas dpoyaron plataformas nacionales de aprendizaje, pero
la brecha digital restringié su impacto en Instituciones Educativas
Rurales.

En conjunto, los hallazgos indicaron que las tecnologias emer-
gentes transformaron la educaciéon superior en América Latina al
mejorar el acceso, la personalizacion y la eficiencia institucional,
pero su impacto estuvo condicionado por desafios estructurales
como la brecha digital, la falta de capacitacién docente y la ne-
cesidad de politicas educativas coherentes. La sintesis responde
ala pregunta de investigacién al identificar impactos especificos
en elaprendizaje (mejor rendimiento y motivacion), disefio curri-
cular (integracion de competencias digitales), estrategias institu-
cionales (adopcidon de tecnologias para continuidad educativa)
y politicas educativas (promocién de plataformas nacionales).
Asimismo, satisface el objetivo de la revisiéon al proporcionar una
visién integral de cémo las tecnologias emergentes reconfigu-
raron las Instituciones Educativas latinoamericanas entre 2020
y 2025, destacando tanto los avances como las barreras para su
implementacion efectiva.
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Evaluacion de sesgos
La evaluacion de los 19 articulos cientificos seleccionados, pu-
blicados entre 2020 y 2025 en espafiol o inglés y centrados en
instituciones Educativas Superiores de América Latina, identificod
posibles sesgos que podrian haber influido en los hallazgos so-
bre los impactos de tecnologias emergentes como plataformas
de aprendizaje en linea, inteligencia artificial, realidad virtual/
aumentada, gamificacion, aprendizaje movil, analitica de apren-
dizaje y blockchain.

Ademas, la preferencia por revistas indexadas en bases inter-
nacionales también pudo haber excluido investigaciones locales
relevantes, introduciendo un sesgo hacia estudios con mayor
visibilidad global. El sesgo de publicacién se manifesté en la
tendencia a reportar resultados positivos, como mejoras en el
aprendizaje, la motivaciéon estudiantil o la eficiencia institucional,
con menos énfasis en resultados negativos o nulos, lo que pudo
haber exagerado los beneficios de las tecnologias emergentes
(Cifuentes et al,, 2023; Lopez et al,, 2021; Torres-Martin et al,,
2022).

Por otra parte, en términos metodoldgicos, la predominancia
de estudios cualitativos y mixtos, junto con muestras centradas en
Instituciones Educativas urbanas, introdujo sesgos interpretativos
y de muestreo, limitando la representacion de contextos rurales
y los efectos alargo plazo (Hincapie et al., 2021; Rodriguez-Abitia
et al, 2020).

En suma, los sesgos identificados sugieren que los hallazgos
de los 19 articulos podrian no reflejar completamente la diversi-
dad de contextos en América Latina, destacando la necesidad
de incluir estudios de paises subrepresentados, publicaciones
locales en espafoly resultados negativos para una revision mas
equitativa.

Discusion

La revision sistemdatica de 19 articulos cientificos, publicados en-
tre 2020 y 2025, proporciond una sintesis comprehensiva de los
impactos de las tecnologias emergentes en la reconfiguracién de
la educacion superior en Ameérica Latina, abarcando plataformas
de aprendizaje en lineaq, sistemas de gestion de aprendizaje,
inteligencia artificial, realidad virtual/aumentada, gamificacion,
aprendizaje movil, analitica de aprendizaje y blockchain.
Ademas, los hallazgos indicaron que estas tecnologias trans-
formaron las instituciones de educacién superior al mejorar el
acceso, la personalizacién del aprendizaje, la motivacion estu-
diantil y la eficiencia institucional, aunque enfrentaron desafios
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estructurales como la brecha digital, la falta de capacitacién do-
cente y la necesidad de politicas educativas coherentes (Aguilera-
Hermida et al., 2021; Cifuentes et al., 2023; Guzman-Valenzuela et
al., 2021). Esta interpretacidon sugiere que, si bien las tecnologias
emergentes ofrecieron oportunidades significativas para la in-
novacion educativa, su implementacion efectiva dependid de
condiciones contextuales especificas, como la infraestructura
tecnolégica y el apoyo institucional.

Por otra parte, la comparacién con la literatura existente re-
veld tanto apoyos como ampliaciones a investigaciones pre-
vias. Estudios globales, como los de Bao (2020) y Almaiah et al.
(2020), reportaron beneficios similares en el uso de plataformas
en linea y sistemas de gestion de aprendizaje para garantizar
la continuidad educativa durante la pandemia, alinedndose con
los hallazgos de Rama (2020) y Rodriguez-Abitia et al. (2020)
en Argentina y México, respectivamente.

Sin embargo, la revision amplié la literatura al destacar de-
safios especificos del contexto latinoamericano, como la brecha
digital en dareas rurales, que limitd el impacto del aprendizaje
movil y las plataformas en linea (Delgado et al,, 2020; Ferreira et
al., 2022). Asimismo, los hallazgos sobre Inteligencia Artificial y
analitica de aprendizaje (Cifuentes et al,, 2023; Torres-Martin et
al.,, 2022) complementaron estudios internacionales, como los de
Chiu (2020), al enfatizar la necesidad de capacitacion docente
para maximizar la personalizacion del aprendizaje. No se identi-
ficaron contradicciones significativas, pero la revision aportd una
perspectiva regional al subrayar las barreras socioecondmicas
y culturales Unicas de América Latina.

Por lo tanto, las implicaciones tedricas de los hallazgos refor-
zaron marcos conceptuales sobre la transformacion digital en la
educacién superior, como los propuestos por Guzmdan-Valenzuela
et al. (2021), que destacaron la necesidad de politicas educati-
vas inclusivas. Desde una perspectiva practica, los resultados
sugirieron que las Instituciones Educativas deben invertir en
infraestructura tecnoldgica y formacién docente para garantizar
la equidad en el acceso a tecnologias emergentes (Castillo et al,,
2021; Freire et al,, 2021M).

Ademas, la integracion de Inteligencia Artificial y analitica de
aprendizaje en el disefio curricular, como documentaron Salazar
et al. (2024) y Sanchez-Mendiola et al. (2020), ofrecid estrategias
para personalizar la educacién, mientras que el uso de blockchain
para la verificacién de credenciales (Morales et al., 2022) propu-
so soluciones innovadoras para la gestion administrativa. Estas
implicaciones prdacticas resaltaron la importancia de alinear las
estrategias institucionales con las politicas educativas nacionales
para maximizar el impacto de las tecnologias.
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Por consiguiente, las fortalezas de la revisién radicaron en su
adherencia al marco PRISMA, que asegurd un proceso riguroso
de bUsqueda, seleccidon y sintesis de la literatura, utilizando bases
de datos relevantes como Google Scholar y Redalyc (Page et
al.,, 2021). La inclusion de estudios en espafol e inglés permitio
capturar una amplia gama de perspectivas regionales, mientras
gue la diversidad de metodologias (cuantitativas, cualitativas y
mixtas) enriquecio la sintesis narrativa.

Sin embargo, la revisién presentd limitaciones, cono el sesgo
de publicacién, con una tendencia a reportar resultados positivos,
y el sesgo lingUistico, por la exclusién de estudios en portugués,
también limitaron la representatividad de los hallazgos (Cifuentes
et al.,, 2023; Lopez et al, 2021).

Entonces, las lineas de investigacion futuras deberian abordar
estas limitaciones mediante la inclusion de estudios de paises
subrepresentados y publicaciones en portugués para reflejar la
diversidad de América Latina. Ademas, se recomienda realizar
estudios longitudinales para evaluar los impactos a largo plazo
de las tecnologias emergentes y explorar los efectos sociales
y éticos, como la privacidad de datos en el uso de Inteligencia
Artificial y analitica de aprendizaje (Salazar et al,, 2024; Torres-
Martin et al.,, 2022). Investigaciones futuras también podrian
comparar la adopcidon tecnoldgica en Instituciones Educativas
urbanas y rurales para desarrollar estrategias que reduzcan la
brecha digital, contribuyendo a una transformacién educativa
mds equitativa en la region.

Asi pues, el estudio presenta aportes tedricos y practicos sobre
los impactos de tecnologias emergentes en la educacidn supe-
rior en América Latina. Tedéricamente, fortalece marcos sobre
transformacion digital, destacando la personalizacion del apren-
dizaje mediante Inteligencia Artificial y analitica de aprendizaje,
y contextualiza barreras socioecondmicas y culturales Unicas de
la region, complementando estudios globales (Cifuentes et al,,
2023; Guzmdan-Valenzuela et al., 2021; Chiu, 2020).

Practicamente, recomienda a las Instituciones Educativas
Superiores invertir en infraestructura y formacién docente para
maximizar el impacto de plataformas en linea, sistemas de ges-
tion de aprendizaje, gamificacion, blockchain y el Internet de las
cosas, y sugiere politicas educativas inclusivas para reducir la
brecha digital (Aguilera-Hermida et al,, 2021; Morales et al,, 2022;
Salazar et al, 2024).
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Conclusiones

La revision sistematica examind los impactos de tecnologias
emergentes, como plataformas de aprendizaje en linea, siste-
mas de gestion de aprendizaje, inteligencia artificial, realidad
virtual/aumentada, gamificacion, aprendizaje movil, analitica de
aprendizaje, blockchain e Internet de las cosas, en Instituciones
Educativas Superiores en América Latina. Los hallazgos revela-
ron mejoras en la accesibilidad, personalizacién del aprendizaje,
motivacion estudiantil y eficiencia institucional. Sin embargo,
desafios estructurales, como la brecha digital, la falta de capaci-
tacion docente y la necesidad de politicas educativas coherentes,
limitaron su implementacion efectiva (Aguilera-Hermida et al,,
2021; Cifuentes et al,, 2023).

Por otro lado, los resultados indicaron que las tecnologias trans-
formaron las instituciones de educacion superior al promover
enfoques pedagdgicos centrados en el estudiante y facilitar la
integracién de competencias digitales en el disefio curricular.
Por ejemplo, la Inteligencia Artificial y la analitica de aprendizaje
mejoraron el rendimiento académico mediante tutorias personali-
zadas, aunque requirieron infraestructura robusta (Torres-Martin
et al.,, 2022; Salazar et al., 2024).

Asimismo, la gamificacién y las herramientas colaborativas
incrementaron la motivacién y la interaccion estudiante docente,
pero su éxito dependid de un disefio pedagdgico cuidadoso y
formacion docente (Lopez et al,, 2021; Vargas et al,, 2023). En el
admbito institucional, tecnologias como blockchain y el Internet
de las cosas optimizaron la gestion, aunque enfrentaron barreras
de costos y regulacién (Morales et al.,, 2022; Oliveira et al., 2024).

Entonces, la revision respondid a la pregunta de investigacion,
identificando impactos especificos del uso de tecnologias emer-
gentes en el aprendizaje con mejor rendimiento y motivacion,
disefio curricular con competencias digitales, estrategias insti-
tucionales con continuidad educativa y politicas educativas con
plataformas nacionales. Tedéricamente, fortalece marcos sobre
transformacion digital, destacando la necesidad de politicas in-
clusivas, mientras que, en la prdctica, recomienda inversiones en
infraestructura y capacitacién docente para garantizar equidad
(Guzmdn-Valenzuela et al,, 2021; Castillo et al,, 2021). Estas impli-
caciones ofrecen una guia para alinear estrategias institucionales
con politicas educativas nacionales, maximizando el impacto de
las tecnologias en la reqgidén.

Por consiguiente. se recomienda que futuras investigaciones
incluyan estudios de paises sub representados y en portugués,
realicen andlisis longitudinales para evaluar impactos a largo
plazo y aborden cuestiones éticas, como la privacidad de datos
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en Inteligencia Artificial (Salazar et al,, 2024). Comparar la adop-
cioén tecnoldgica en Instituciones Educativas urbanas y rurales
también podria reducir la brecha digital. Ademds, a pesar de la
rigurosidad metodolégica PRISMA, esta revision presenta limita-
ciones que deben ser consideradas para futuras investigaciones.
Se identificdé un sesgo de publicacién con una inclinacién a re-
portar resultados positivos, lo que podria haber exagerado los
beneficios de las tecnologias emergentes.

Por lo tanto, la proyeccion tedérica, derivada de la sintesis de
esta revision, sugiere que la reconfiguracion exitosa de la edu-
cacién superior en América Latina no es solo un proceso tec-
nolégico, sino fundamentalmente contextual. El marco tedrico
fortalecido por este estudio predice que la Inteligencia Artificial
y la analitica de aprendizaje continuardn mejorando el rendi-
miento académico y la personalizacion, pero esta promesa se
mantendrd condicionada por los factores estructurales de la
regién. La proyeccion indica que sin una inversion sostenida
en infraestructura digital y una formacién docente inclusiva, la
brecha digital seguird actuando como una barrera estructural,
limitando el impacto transformador de las tecnologias en con-
textos rurales y en instituciones con recursos limitados.

En suma, esta investigacion hace visible el potencial transfor-
mador de las tecnologias emergentes, subrayando que su éxito
depende de superar barreras estructurales. En un mundo donde
la educaciéon define el futuro, este estudio no solo cartografia el
presente, sino que traza un mapa para una educacidon superior
latinoamericana mas inclusiva, innovadora y equitativa, desafian-
do a las Instituciones Educativas Superiores a liderar el cambio
con vision y compromiso.

102



Nancy Veldsquez Mamani

Referencias

Aguilera-Hermida, A. P., et al. (2021). Transition to online learning
during COVID-19: Student perspectives in Latin America.
Journal of Higher Education, 45(3), 123-135.

Aguilera-Hermida, A. P, Quiroga-Garza, A, Gédmez-Mendoza, S,
Del Rio Villanueva, C. A., Avolio Alecchi, B., & Avilés Palacios,
C. (2021). Comparison of students’ use and acceptance of
emergency online learning due to COVID-19 in the USA, Mexico,
Peru, and Turkey. Education and Information Technologies, 26(6),
6823-6845. https:/doi.org/10100//510639-021-104/3-8

Almaiah, M. A, Al-Khasawneh, A, & Althunibat, A. (2020).
Exploring the critical challenges and factors influencing the
e-learning system usage during COVID-19 pandemic. Education
and Information Technologies, 25(6), 5261-5280. hitpos:/dol.
0org/101007//s10639-020-10219-y

Bao, W. (2020). COVID-19 and online teaching in higher education:
A case study of Peking University. Human Behavior and Emerging
Technologies, 2(4), N3-115. hitps:/doi.org/10.1002/hbe? 191

Castillo, N., Fernandez, R.,, & Gbémez, L. (2021). Adopcién de
sistemas de gestion de aprendizaje para la educacion hibrida
en universidades argentinas: Desafios y oportunidades. Revista
Argentina de Educacion Superior, 13(2), 45-62. hitps:/dol.
org/10.1016/.raes.2021.035.002

Chiu, T. K. F. (2020). Technology-enhanced learning in higher
education: A review of recent trends and issues. Asia Pacific
Education Review, 21(4), 589-602. hitps:/doi.org/10.1007//
s12564-020-09658-1

Cifuentes, G, et al. (2023). Learning analytics in higher education:
Personalizing student experiences in Colombia. Educational
Technology Research and Development, 71(4),189-204.

Cifuentes, G., Pérez, A, & Mufioz, L. (2023). Learning analytics
in Colombian higher education: Enhancing personalized
education. Journal of Educational Technology Development and
Exchange, 16(1), 786-94. hitps:/doi.org/1018/85/jetde 1601.05

Delgado, R., Sanchez, P, & Vargas, M. (2020). National online
learning platforms in Peru: Policy responses to educational
continuity during COVID-19. Revista Peruana de Investigacion
Educativa,12(3), 33-50. hitps./doi.ora/10.55678 /rpie 20201203

Ferreira, C., Silva, J., & Oliveira, M. (2022). Mobile learning in
Brazilian higher education: Access and challenges in rural
contexts. Education and Information Technologies, 27(4), 5123~
5140. https:/doi.org/10100//s10639-022-1086/6-5

103


https://doi.org/10.1007/s10639-021-10473-8
https://doi.org/10.1007/s10639-020-10219-y
https://doi.org/10.1007/s10639-020-10219-y
https://doi.org/10.1002/hbe2.191
https://doi.org/10.1016/j.raes.2021.03.002
https://doi.org/10.1016/j.raes.2021.03.002
https://doi.org/10.1007/s12564-020-09658-1
https://doi.org/10.1007/s12564-020-09658-1
https://doi.org/10.18785/jetde.1601.05
https://doi.org/10.35678/rpie.2020.12.03
https://doi.org/10.1007/s10639-022-10876-5

Impacto de las Tecnologias Emergentes que reconfiguran la Educacién Superior en América Latina: Una revision sistematica

Freire, M., Torres, L., & Hurtado, A. (2021). MOOCs for faculty
development in Ecuadorian higher education: A case study.
International Journal of Educational Technology in Higher
Education,18(1),1-15. hitps:/doi.org/10.1186/541239-021-00291-/

Gonzdlez-Pérez, L., Ramirez, J., & Salazar, C. (2023). Augmented
reality in science education: Impacts on knowledge retention
in Colombian universities. Journal of Science Education
and Technology, 32(3), 345-360. https:/doi.org/10.1007//
s10956-023-10012-9

Grant, M. J,, & Booth, A. (2009). A typology of reviews: An analysis
of 14 review types and associated methodologies. Health
Information & Libraries Journal, 26(2), 91-108.

Guzman-Valenzuela, C., Barnett, R, & Labrafia, J. (2021). Politicas
de transformacion digital en la educacion superior chilena:
Oportunidades y desigualdades. Higher Education, 82(4), 763-
779. hitps:/doi.org/101007//510734-021-00732-6

Hincapie, M., Diaz, C., & Valencia, A. (2021). Realidad virtual y
aumentada en la educacién eningenieria: Un estudio de caso en
Colombia. Journal of Educational Technology Development and
Exchange, 14(2), 45-60. hitps:/doi.org/10.18/85/letde1402.04

Lopez, J., Pozo, S, & Fuentes, A. (2021). Gamificacién en la
educacion superior: Impacto en la motivacion y los resultados
de aprendizaje en Chile. Education Sciences, 11(10), 614. hitps./
doi.org/10.3390/educscilllo0 614

Morales, R., et al. (2022). Blockchain for credential verification
in Mexican higher education institutions. Technology and
Innovation in Education, 10(1), 56-70.

Oliveira, R., Santos, M., & Costa, F. (2024). Internet of Things for
smart campus management in Brazilian universities: A case
study. Smart Learning Environments, 11(1), 23-39. ntips:/dol.
org/10 1166/540561-024-00289-5

Page, M. J.,, McKenzie, J. E., Bossuyt, P. M., Boutron, |., Hoffmann,
T. C., Mulrow, C. D., ... & Moher, D. (2021). The PRISMA 2020
statement: an updated guideline for reporting systematic
reviews.

Peres, P, Lima, L., & Lima, C. (2022). Gamification in online courses:
Impacts on student engagement in Brazilian higher education.
Interactive Learning Environments, 30(8),1456-1470. hitps:/doi.
0rg/101080/10494820.2022.2043910

Rama, C. (2020). Online learning platforms in Argentine higher
education: Institutional responses to the pandemic. Revista de
Educacion Superior en América Latina, 10(1), 12-28. hitps:/dol.
org/10.182355/0002856

104


https://doi.org/10.1186/s41239-021-00291-7 
https://doi.org/10.1007/s10956-023-10012-9
https://doi.org/10.1007/s10956-023-10012-9
https://doi.org/10.1007/s10734-021-00732-6
https://doi.org/10.18785/jetde.1402.04
https://doi.org/10.3390/educsci11100614
https://doi.org/10.3390/educsci11100614
https://doi.org/10.1186/s40561-024-00289-3
https://doi.org/10.1186/s40561-024-00289-3
https://doi.org/10.1080/10494820.2022.2043910
https://doi.org/10.1080/10494820.2022.2043910
https://doi.org/10.18235/0002856
https://doi.org/10.18235/0002856

Nancy Veldsquez Mamani

Rodriguez-Abitia, G., Martinez-Pérez, S., & Bustos-Aguayo, J.
M. (2020). Transformacion digital en la educacion superior
mexicana: Desafios y oportunidades durante el COVID-19.
Revista Mexicana de Investigacion Educativa, 25(87), 675-698.
httos:/doi.org/10.24320/rmie.2020.25.8/123

Salazar, F, Mendoza, R, & Torres, J.(2024). Artificial intelligence in
Peruvian higher education: Integrating personalized learning
into curricula. Journal of Latin American Education,19(2),101-118.
hitps:/doi.org/10.1080/153484351.2024.2003456

Sdnchez-Mendiola, M., Martinez-Franco, A. I., & Rosales-Vega, A.
(2020). Learning management systems in medical education:
Adapting curricula during the pandemic in Mexico. Medical
Education Online, 25(1), 1823457. hitps:/doi.org/10.1080/1087/
2981.202018235457

Shamseer, L., Moher, D., Clarke, M., Ghersi, D., Liberati, A, Petticrew,
M., .. & Stewart, L. A. (2015). Preferred reporting items for
systematic review and meta-analysis protocols (PRISMA-P)
2015 statement. Systematic Reviews, 4(1), 1-25.

Torres-Martin, C., Garcia-Dominguez, M., & Sdnchez-Beristain,
A. (2022). Artificial intelligence for personalized tutoring
in Mexican higher education: A mixed-methods studuy.
Computers & Education, 185, 104523. hitps:/doi.org/10.1016/].
compedu.2022104523

Vargas, D., Soto, J., & Reyes, P. (2023). Collaborative online tools
in Chilean higher education: Enhancing student-teacher
interaction. Education and Information Technologies, 28(6),
7235-7252. hitps:/doi.org/10100//510659-0235-116/8-9

105


https://doi.org/10.24320/rmie.2020.25.87.123
https://doi.org/10.1080/15348431.2024.2003456
https://doi.org/10.1080/10872981.2020.1823457
https://doi.org/10.1080/10872981.2020.1823457
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2022.104523
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2022.104523
https://doi.org/10.1007/s10639-023-11678-9




CarituLo VI

La transversalidad curricular en
el pregrado universitario:

Una revision sistematica

Bolcha Guzman Pinto

Universidad Técnica de Oruro
https://orcid.org/0009-0007/-6830-49/4

IISBN 78-9907-817-00-3 | 2026
https://editorial.risei.org


https://orcid.org/0009-0007-6830-4974  

La transversalidad curricular en el pregrado universitario: Una revision sistematica

La transversalidad curricular en el pregrado
universitario: Una revision sistematica

Resumen

La transversalidad en la educacién superior se ha constituido
como un proceso fundamental que implica la incorporacién de
una perspectiva especifica en los distintos niveles de las poli-
ticas académicas y organizacionales. Su objetivo es lograr la
formacioén integral en los estudiantes, abordar problemas so-
ciales y transformar el funcionamiento institucional. El propédsito
de este estudio fue realizar una revision exploratoria sobre la
transversalidad, analizando sus conceptos, enfoques, ejes tema-
ticos, estrategias y brechas. La metodologia empled una revision
sistemdtica descriptiva, guiada por la declaracién PRISMA, para
examinar 37 articulos cientificos de las bases de datos Redalyc,
Scielo y Dialnet, publicados entre 2015 y 2025. Los resultados
evidencian una maduraciéon del concepto, transitando de un en-
foque temdtico puntual a una integracién curricular estructural.
Los hallazgos revelan ejes tematicos diversos, desde género y
derechos humanos hasta TIC y compromiso social. Se identifico
una tensién persistente entre la intencionalidad pedagdgica y la
operatividad institucional, lo cual se manifiesta en la resistencia
del profesorado, la rigidez de las estructuras disciplinares y la
falta de apoyo institucional. Se concluye que, si bien la transver-
salidad es una herramienta para la democratizacion de saberes,
su implementacion enfrenta barreras significativas que limitan
su impacto transformador.

Palabras clave: Transversalidad, Educacion superior, Revision
sistematica, Curriculo, Formacién docente.
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Curricular Transversality in Undergraduate
Education: A Systematic Review

Abstract

Transversality in higher education has become a fundamental
process that involves the incorporation of a specific perspective
into the different levels of academic and organizational policies.
Ilts objective is to achieve comprehensive student education,
address social problems, and transform institutional functioning.
The purpose of this study was to conduct an exploratory review
on transversality, analyzing its concepts, approaches, thematic
axes, strategies, and gaps. The methodology employed a des-
criptive systematic review, guided by the PRISMA statement, to
examine 37 scientific articles from the Redalyc, Scielo, and Dialnet
databases, published between 2015 and 2025. The results show
a maturation of the concept, moving from a specific thematic
approach to a more structural curricular integration. The findings
reveal diverse thematic axes, ranging from gender and human
rights to ICT and social commitment. A persistent tension was
identified between pedagogical intentionality and institutional
operability, which manifests in faculty resistance, the rigidity of
disciplinary structures, and a lack of institutional support. It is
concluded that, while transversality is a tool for the democrati-
zation of knowledge, its implementation faces significant barriers
that limit its transformative impact.

Keywords: Transversality, Higher education, Systematic review,
Curriculum, Teacher training.
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A transversalidade curricular na graduacao
universitaria: Uma revisao sistematica

Resumo

Atransversalidade na educagdo superior tem se constituido como
um processo fundamental que envolve a incorpora¢do de uma
perspectiva especifica nos diferentes niveis das politicas aca-
démicas e organizacionais. Seu objetivo é alcanc¢ar a formagdo
integral dos estudantes, abordar problemas sociais e transfor-
mar o funcionamento institucional. O propdsito deste estudo
foi realizar uma revisd@o exploratéria sobre a transversalidade,
analisando seus conceitos, abordagens, eixos tematicos, estraté-
gias e lacunas. A metodologia empregou uma revisdo sistemdtica
descritiva, guiada pela declaracdo PRISMA, para examinar 37
artigos cientificos das bases de dados Redalyc, Scielo e Dialnet,
publicados entre 2015 e 2025. Os resultados mostram uma ma-
turagdo do conceito, transitando de uma abordagem tematica
pontual para uma integragdo curricular mais estrutural. As desco-
bertas revelam eixos tematicos diversos, desde género e direitos
humanos até TIC e compromisso social. Uma tensdo persistente
foi identificada entre a intencionalidade pedagdgica e a opera-
tividade institucional, que se manifesta na resisténcia do corpo
docente, na rigidez das estruturas disciplinares e na falta de
apoio institucional. Conclui-se que, embora a transversalidade
seja uma ferramenta para a democratizagdo do conhecimento,
sua implementa¢do enfrenta barreiras significativas que limitam
seu impacto transformador.

Palavras chave: Transversalidade, Ensino superior, Revisdo siste-
matica, Curriculo, Formacdo docente.
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Introduccion

La transversalidad en la educacién superior se ha constituido
como un concepto fundamental para la formacion integral y la
pertinencia curricular. Desde un enfoque tedrico se define como
un proceso que implica la incorporaciéon de una perspectiva es-
pecifica en los distintos niveles y etapas de formulacion, ejecu-
cién y evaluacidon de politicas o acciones académicas y organi-
zacionales (Aparicio et al.,, 2017; Maceira, 2017; Morales, 2019).
Su objetivo es lograr una formacién integral en los estudiantes,
abordar problemas sociales, y transformar la manera en que
operan las instituciones, fomentando una distribucion equitativa
de recursos y oportunidades (Aguayo y Marchant, 2027; Castillo,
2021; Maceira, 2017; Ochoa, 2021; Ortiz y Géngora, 2015; Vega y
Mavaridas,2018).

Para su funcionalidad, la transversalizacién se fundamenta
en varios principios clave que guian su implementaciéon, que en
sentido prdctico son:la formacion integral y holistica, que busca
dotar a los proyectos educativos de un contenido humanista,
equilibrando aspectos intelectuales y morales, y respondiendo a
las necesidades sociales (Ochoa, 2021). Implica que los conteni-
dos permeen todas las dimensiones de la formacién del estudian-
tey de la institucién (Aguayo y Marchant, 2021); intencionalidad
y sistematizacién, que manda a requerir una intencionalidad
explicita y un proceso controlado de adopcidén y adaptacion de
nuevos conocimientos (Aparicio et al., 2017). Las instituciones que
sistematizan estos procesos son mds competitivas e innovadoras
(Escudero, 2017).

Asimismo, el cambio organizativo/institucional, que supone
cambios estructurales en todos los aspectos de la actividad uni-
versitaria, involucrando a todo el personal, no solo a las oficinas
especializadas (Maceira, 2017). Esto implica transformar la cultura
y la mentalidad institucionales. Pero para lograr su propdsito,
tiene una doble dimensién (Verticaly Horizontal), de manera que
pueda influir verticalmente en todos los niveles de toma de de-
cision de la institucion (desde la alta direccidn hasta el personal
de asistencia) y horizontalmente en todos los procesos vitales
de la organizacién (normativos, financieros, administrativos y
educativos) (Aparicio et al, 2017; Escudero, 2017). Y, por Ultimo,
otro principio y fundamental, ademads, es la necesidad de un
enfoque interdisciplinario y transdisciplinario, ya que promueve
el didlogo y la colaboracién entre diversas dreas del curriculo
y entre diferentes disciplinas, aprovechando la experiencia de
cada colectivo para lograr propdsitos comunes e integradores
(Lépez, 2019).
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Las instituciones, en el esfuerzo por la innovacion y la calidad
educativa, podrdn asumir diversas estrategias especificas para
la implementacion de la transversalizacion. Las fuentes detallan
varias estrategias prdacticas para llevar a cabo la transversaliza-
cion, las cuales se detallan a continuacion.

Rediseno y Curricularizacion.Implica la incorporacién de ejes
Transversales: Integrar ejes temdaticos considerados prioritarios
(como el medio ambiente, los derechos humanos, la igualdad de
género, la educacion sexual integral o la educacion para la paz) a
lo largo de todo el curriculo, en lugar de afiadir asignaturas aisla-
das que puedan atomizar el plan de estudios (Klein, 2021; Ochoaq,
20271, Padilla et al, 2021; Siderac, 2016), permeando de manera
progresiva todo el curriculo. Redefinicion de Perfiles de Egreso y
Competencias, implica actualizar los perfiles profesionales para
incluir las habilidades y conocimientos transversales necesa-
rios, como la responsabilidad social, las competencias éticas o la
competencia semidtica (Aguayo y Marchant, 2021; Castillo, 2021).
Desarrollo de Unidades de Aprendizaje, lo que hace necesario
crear o adaptar programas y unidades de aprendizaje para que
integren los componentes de los ejes transversales, incluyendo
conocimientos, habilidades, actitudes y valores (Aparicio et al,,
2017; Aparicio et al,, 2017; Riveray Sam, 2017). Inclusion de Voces
y Perspectivas Diversas, que significa incorporar autoras a la
bibliografia y analizar los contenidos desde la perspectiva de
género, rompiendo con el androcentrismo (Caro y Cobo, 2019).

Enfoques Pedagdgicos y Diddcticos. Puede verse como
Espacios de Didlogo y Comunidades de Indagacién, lo que im-
plica fomentar el didlogo como base para la comprensién de
temas transversales y la superacion de la fragmentacion. Las
comunidades de indagacion, basadas en una metodologia que
promueve el cuestionamiento y la reflexion colectiva, pueden de-
sarrollar integralmente los ejes tedricos, heuristicos y axioldgicos
de un modelo educativo. Metodologias Activas y Participativas,
que se orienten a implementar el aprendizaje basado en pro-
blemas, el método de proyectos, el estudio de casos y técnicas
como el Jigsaw para fomentar la investigaciéon, el pensamiento
critico, la colaboracién y la resolucién de problemas en contex-
tos reales (Barnadas et al, 2018). Y también se deberia llegar al
Uso Estratégico de las TIC y Medios, de manera que se pueda
incorporar las Tecnologias de la Informacion y Comunicacion
(TIC) como una competencia transversal, promoviendo su uso
creativo, critico y sequro (Gutiérrez y Torrego, 2018).

Formacion y Sensibilizacion Docente. Por un lado, implica la
Capacitacion Indispensable, que significa a su vez un proceso
previo de sensibilizacién y formacién del personal docente e in-
vestigador en temas de género, derechos humanos, diversidad
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o medio ambiente (Carabantes et al, 2017; Castillo, 2021; Montes-
de-Oca, 2019; Ortiz y Gongora, 2015; Rivera & Sam, 2017). Esta
formacion debe ir mas alld de la sensibilidad, desarrollando ha-
bilidades especificas para la transversalizacion efectiva (Castillo,
2021). Para ello, se hace imprescindible crear Programas de
Formacién Diferenciados y Disefiar e implementar sistemas de
formacion segun los niveles de responsabilidad jerdrquica en la
institucion, por ejemplo, seminarios para la alta direccion, diplo-
mados para mandos medios y cursos practicos para personal
operativo (Escudero, 2017; Maceira, 2017). Pero, adicionalmente,
es fundamental el Fomento de una Cultura no Discriminatoria y
promover que el disefio curricular y los profesores se comprome-
tan con una cultura no discriminatoria, democratica, participativa
y respetuosa de la diversidad (Castillo, 2021).

Mecanismos y Apoyo Institucional. La institucion deberd en
correspondencia, promover y mantener Comités de Disefio
Curricular (CDC) o Grupos de Trabajo, asimismo constituir co-
mités o grupos de docentes de tiempo completo y expertos para
trabajar de manera colaborativa en la definicion de los ejes trans-
versales, el disefio de instrumentos, el andlisis de resultados y
la evaluaciéon del proceso (Aparicio et al, 2017). Otro aspecto
fundamental, entonces, llega a definirse como la necesidad de
Asignacion de Recursos, que se hace prioritaria mejorar la do-
cencia, investigacion y divulgacion de los estudios de género, por
ejemplo (Maceira, 2017; Rivera y Sam, 2017). Todo esto no podré
facilitarse sin Politicas Institucionales y Compromiso Directivo,
donde el compromiso de las autoridades universitarias pueda
orientar la actuacion conjunta y separada de las estructuras en-
cargadas de los temas transversales (Castillo, 2021; Rivera y Sam,
2017; Siderac, 2016). Asi, la Formalizacion de Procesos, que implica
la institucionalizaciéon de la transformacion y la innovaciéon para
darle un grado de formalizacién a los procesos de adquisicion
y distribucién de informacién, garantizando la colaboraciéon, la
inclusién y la democracia, y evidenciando la transformacién es-
perada (Escudero, 2017). Asi también serd posible la articulacion
de Departamentos Vitales y asegurar la participacion y el trabajo
colaborativo de los departamentos normativos, administrativos,
financieros y educativos en todas las fases del proceso de trans-
versalizacion (Aparicio et al.,, 2017; Escudero, 2017). Por Ultimo,
el establecimiento de Redes de Comunicacion y Colaboracién,
gue al mismo tiempo significa organizar redes de comunicacion
dentro de la carrera y con el entorno (empleadores, usuarios,
otras carreras) (puede consequir que se llegue a colaborar con
la sociedad civil, organizaciones no gubernamentales y exper-
tos externos para fortalecer el trabajo y traducir problemdaticas
(Buquet Corleto, 2011; Erreguerena, 2020; Maceira, 2017).
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Desarrollo

El desarrollo de la presente investigacion se articula en torno a
tres secciones principales, las cuales exponen los pormenores
del estudio tedrico. En primer lugar, se detalla la metodologia
utilizada para la revision exploratoria (scoping review) y siste-
matica, la cualincluyo la aplicacién de criterios para la seleccion
de estudios, la bUsqueda en bases de datos y la evaluacién de la
calidad metodoldégica. A continuacién, se presentan los hallaz-
gos de la revisiéon, enfocados en la transversalizacién curricular
en el pregrado universitario. Finalmente, la discusion aborda la
sintesis de los resultados, organizando los conceptos, enfoques,
ejes temdticos, estrategias y brechas identificadas en la literatura

Metodologia

En el dmbito metodoldgico, la investigacion se fundamentd en
la aplicacion de criterios para la seleccion y exclusion de estu-
dios relevantes. Este proceso incluyé una bUsqueda exhaustiva
en bases de datos académicas, sequida de una evaluacién de
la calidad metodoldgica de las investigaciones. La finalidad de
la metodologia fue realizar una revision exploratoria (scoping
review) sobre la transversalidad en la educacidn superior, inclu-
yendo conceptos, enfoques, ejes temdaticos, estrategias y brechas,
mediante la sintesis y andlisis de los hallazgos de las investiga-
ciones seleccionadas.

Se efectud una revisién sistematica de cardcter descriptivo
en articulos cientificos publicados entre los afios 2015 y 2025.
La investigacion adoptd un enfoque cualitativo y descriptivo,
y se utilizé la metodologia de la declaraciéon PRISMA (Preferred
Reporting ltems for Systematic Reviews and Meta Analyses) para
guiar la estrategia de bUsqueda. Se recopilaron estudios que
respondieran al objetivo propuesto, considerando la disponibi-
lidad de acceso al texto completo. Las bUsquedas electronicas
se realizaron en las bases de datos Redalyc, Scielo y Dialnet,
empleando palabras clave en espafiol relacionadas a: “transver-
salidad” y “educacidon superior”.

Se aplicaron criterios de eleqgibilidad basados en el marco
PCC (Poblacion, Concepto, Contexto). La poblacion de los estu-
dios se definid en instituciones de educacion superior, docentes,
estudiantes o gestores académicos. El concepto se centrd en la
transversalidad curricular, laintegracion curricular, los contenidos
sensibles y el enfoque interdisciplinar. Finalmente, el contexto
se delimit6 a la educacion superior, con una preferencia por los
entornos universitarios y un énfasis en la ensefianza y docencia.

114



Bolcha Guzman Pinto

Los criterios de inclusién comprendieron estudios publica-
dos entre 2015 y 2025, en espafol e inglés, que fueran articulos
cientificos, estudios empiricos, tedricos o revisiones previas en
el dmbito de la educacién superior en el nivel de pregrado. Por
su parte, los criterios de exclusidn no tomaron en cuenta estu-
dios fuera del mbito de la educacidn superior o de niveles de
postgrado, publicaciones sin acceso completo o sin revision por
pares, y literatura gris no académica; estos criterios tomaron re-
levancia al evidenciar la existencia de muchas fuentes bibliogra-
ficas operadas seguUn la bUsqueda, que se referian a otros niveles
educativos, que no concordaban con el objetivo de la revision.

La redaccién inicial de la busqueda arrojé un total de 2.151
registros en las bases de datos consultadas. Tras la eliminacién
de documentos no adaptados, se obtuvo un conjunto de 1.749
registros para el proceso de evaluacion de elegibilidad, en la que
se realizd una revision rapida segun titulo y palabras clave. Como
resultado de este proceso, se excluyeron los registros que no
cumplian tanto con los criterios de inclusién, como de exclusion
de la investigacion y también otros criterios externos como la
no disponibilidad del archivo fuente, que impidiera la obtenciéon
documental de la fuente; esto significd la reduccidén del volumen
de documentos que finalmente permitié seleccionar 245, 33 y
49 reqgistros de Redalyc, Scielo y Dialnet respectivamente para
la fase de evaluacion en detalle del contenido.

Ya en la fase de revisién exhaustiva, se procedié a la aplicacion
rigurosa de los criterios de inclusion en contenido de los docu-
mentos seleccionados para esta fase, de donde se obtuvieron
finalmente 47 documentos en total de las tres bases de datos
registradas, para llegar aincluir en el estudio 37 articulos cienti-
ficos para el proposito del trabajo de andlisis y sintesis. (Figura 1)
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Figura 1. Diagrama de flujo de seleccion de articulos (adaptacién PRISMA)
Nota. Fuente: Diagrama de flujo de seleccién de articulos (adaptacién
PRISMA).

Luego del proceso de seleccién y su posterior andlisis, a conti-
nuacion, se presentan los hallazgos de la revision sistemdatica,
los cuales estan enfocados en la transversalizacion curricular en
el pregrado universitario. Los resultados obtenidos ofrecen una
serie de ideas destacadas, que permiten organizar los conceptos,
enfoques, ejes temdaticos, estrategias y brechas relacionadas al
objeto.
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Resultados

En el marco de los resultados, inicialmente se exponen los hallaz-
gos derivados de 19 estudios identificados en la base de datos
de Redalyc (Tabla 1). Estos articulos ofrecen una perspectiva
sobre coémo la transversalidad curricular de contenidos, muestra
una alta recurrencia de articulos centrados en tematicas como
género, derechos humanos y educacion sexual integral (Rivera
y Sam, 2017; Maceira, 2017; Alfageme, 2024; Otero y Cubillos,
2023; Magendzo, 2015; Carabantes y Olivares, 2017; Klein, 2021,
Siderac, 2016). Esta tendencia refleja la creciente incorporacion
de la formacién en valores y ciudadania critica en el curriculo.

A nivel metodoldgico, se observa la inclusion de la transversali-
dad ética y afectiva como un enfoque pedagdgico que trasciende
la mera integracion de contenidos y se extiende a los valores
institucionales (Morales, 2021; Lépez, 2019). Sin embargo, se
identifican desafios, tales como la fragmentacion curricular y la
falta de institucionalizacion, tal como se menciona en la imple-
mentacidn de la Educacién Sexual Integral (Klein, 2021).

La diversidad de temas abordados subraya la riqueza del
enfoque transversal, al mismo tiempo que resalta la compleji-
dad inherente a la articulacién de saberes sensibles dentro de
estructuras curriculares.

Tabla 1. Articulos elegidos para la revision sistemdatica en Redalyc

N Autor Indizacion | Aportes

Discute los esfuerzos y propuestas
para la incorporacidn de cambios
curriculares y la difusion de los es-
) tudios de género en la Universidad
(Riveray ) -
1 Redalyc Autdnoma de Tlaxcala, sefialando
Sam, 2017) - )
un esfuerzo individual y colectivo
hacia un reconocimiento institucio-
nal de la necesidad de un programa

de igualdad de género.

Analiza el concepto fundamental de
transversalizacion de género en las
Instituciones de Educacidn Superior
(Maceira, (IES) europeas, sus puntos criticos,
2 Redalyc
2017) discursos y estrategias para alcan-
zar la igualdad de género, abordan-

do cémo la Comisién Europea ha

impulsado medidas desde 1999.
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(Oteroy
Cubillos,
2023)

Redalyc

Explora la inclusién de los derechos
humanos como elemento transver-
sal en los planes formativos de la
licenciatura en trabajo social en
México, caracterizando las nociones
y la presencia de materias especifi-
cas, y discutiendo su adecuacion a
una educacion en derechos huma-

nos integral.

(Aguayo y
Marchant,
2021)

Redalyc

Aborda la construccion y transversa-
lizacion de competencias éticas en
los disefios curriculares de edu-
cacion superior, especificamente

en trabajo social, entendiendo las
competencias como un “saber ac-
tuar complejo” que integra saberes
y dimensiones humanas y que se

busca transversalizar en el curriculo.

(Klein, 2021)

Redalyc

Investiga la formacién docente en la
Educacién Sexual Integral (ESI) en
Educacién Fisica, resaltando el ca-
rdcter transversal de los contenidos
de la ESI y la falta de transversali-
dad institucional y fragmentaciéon
en su implementaciéon en la forma-

cién de futuros docentes.

(Siderac,
2016)

Redalyc

Aborda directamente la transversali-
dad en la ensefianza para la forma-
cion de profesores, enfocdndose en
los derechos humanos y la educa-
cién sexual integral, y analizando las
decisiones institucionales para su

integracion curricular.

(Alfageme,
2024)

Redalyc

Investiga los significados de la
Educaciéon Sexual Integral (ESI)
con perspectiva de género en la
formacion docente universitaria, lo
cual implica la integracion de estos
temas en el curriculo y la préctica

pedagdqgica.
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(Gutiérrez et
al, 2018)

Redalyc

Propone incorporar la educacion
medidtica en los planes de forma-
cion inicial y permanente del profe-
sorado, considerdndola una alfabe-
tizacion multiple y una competencia
transversal, discutiendo los modelos
competenciales y la necesidad de
una didactica especifica para ense-

Aar sobre los medios y TIC.

(Magendzo,
2015)

Redalyc

Destaca la importancia de la edu-
cacién en derechos humanos en la
educacion superior, recomendando
su desarrollo en todas las carreras
de manera obligatoria, opcional y/o
transversal, con una metodologia

sélida y plural.

(Maldonado,
2019)

Redalyc

Sefala que la educacién para la paz
y los derechos humanos son temas
que, aunque importantes, a menu-
do se ofrecen como ejes didacticos
transversales en lugar de temas
centrales en los sistemas de ense-
Aanza formal, lo que implica desa-
fios en su integracion profunda.

(Morales,
2021

Redalyc

Propone un proyecto de innovaciéon
docente enfocado en la educa-

cion transversal para la inclusién y
diversidad afectivo-sexual, corporal
y de género, lo cual es directamente
relevante para la transversalidad

educativa.

(Lopez, 2019)

Redalyc

Aborda el desafio de integrar temas
como género, interculturalidad y
sustentabilidad en el curriculo uni-
versitario, proponiendo una vision
sistémica de los temas transversa-
les para que permeen la formacién
universitaria mas alld de asignatu-
ras aisladas, mediante el didlogo y

comunidades de indagacién.
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(Ortiz y
Géngora,
2015)

Redalyc

Resalta la necesidad de una incor-
poracién curricular de las perspecti-
vas de género y derechos humanos
en las licenciaturas, proponiendo

un esquema general debido a la
diversidad de disciplinas y la alta
matricula femenina, y sugiere que
las unidades de género y defenso-
rias de derechos humanos en las IES

jueguen un papel promotor.

(Terron,
2019)

Redalyc

Discute la educacién ambiental (EA)
como tema transversal, sefalando
su fragmentacién en los programas
y la delegacién de su integracion

a los profesores. Los principios y
desafios de la transversalizacion son

aplicables a la educacion superior.

(Sime, 2017)

Redalyc

Propone una tipologia de grupos
de investigacion en educacion que
incluye los “temas transversales”
como una de las categorias cen-
trales para clasificar sus orienta-
ciones investigativas, junto con las
disciplinas, sujetos y dmbitos, lo
que implica una comprensién de la
transversalidad en la organizacion

de la investigacion educativa.

(Castillo,
2021

Redalyc

Realiza un andlisis de la inclusién
educativa en la formacidn inicial
docente, explorando cémo este
tema transversal se aborda en los
programas de estudio y las compe-
tencias proyectadas para el profe-
sorado, presentando un diagnostico

curricular.

(Carabantes
y Olivares,
2017)

Redalyc

Sostiene que la Educacion en
Derechos Humanos debe estable-
cerse como un eje transversal y
permear todo el curriculo, ademas
de tener cursos especificos. Enfatiza
que su ensefianza debe contemplar
aspectos conceptuales, valdrico-ac-

titudinales y procedimentales.
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Destaca que la educacion en de-

(De Alba y rechos humanos puede impartirse
18 ) Redalyc )
Lopez, 2017) de forma transversal, en disciplinas

especificas, o de forma mixta.

Aborda el uso de la Inteligencia
Artificial (IA) en educacién superior
y sus implicaciones éticas. Destaca
la necesidad de integrar la |A en el
) curriculo y de desarrollar progra-
(Leal y Ruiz,
19 2024) Redalyc mas de estudio actualizados que
formen profesionales con compe-
tencias digitales y conciencia ética,
considerando la |A como un desa-
rrollo que permea transversalmente

distintas dareas de la sociedad.

Nota. Elaboracion propia

El andlisis de 9 articulos de la base de datos de Scielo (Tabla 2)
refuerza la perspectiva de la transversalidad, incorporando una
dimension tecnoldgica y metodoldgica; igualmente, se destaca
su aplicacion en el campo de las TIC (Tapia Baltazar, 2016) y la
innovacion didactica en competencias (Diaz, 2015), lo que evi-
dencia un giro hacia la inclusion de competencias clave del siglo
XXI, como la alfabetizacién digital y cientifica.

Asimismo, se enfatiza la transversalizacion ambiental (Aparicio,
2019), donde se propone una metodologia estructurada en fases,
que incluye diagnostico, disefio curricular y evaluacion. Esta
propuesta se considera una ruta técnica y replicable para otros
ejes transversales.

A diferencia de los hallazgos en Redalyc, la evidencia en Scielo
muestra un enfoque estructural-institucional, particularmente en
los articulos que abordan la transversalizacién como una trans-
formacion organizativa (Escudero, 2017) o como una intervencion
en el curriculo oculto (Montes-de-Oca, 2019).
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Tabla 2. Articulos elegidos para la revision sistemdtica en Scielo

N Autor

Indizacién

Aportes

(Escudero,
2017)

Scielo

Se enfoca directamente en el proceso

de transversalizaciéon de la Educacion a
Distancia en IES. Define la transversaliza-
cion (horizontal y vertical) como una estra-
tegia para transformar e innovar institucio-
nes, incorporando conocimiento ajeno en
sus estructuras y requiriendo la participa-

cion colaborativa de todos los niveles.

(Montes-
2 de-Oca,
2019)

Scielo

Se centra en las dificultades para la trans-
versalizacién de la perspectiva de género
en una Institucion de Educaciéon Superior,
abordando coémo esta transversalidad debe
permear el curriculo oculto, los materiales
educativos y los liderazgos, asi como la

vigilancia de los sesgos de género.

(Morales
3 y Mufoz,
2019)

Scielo

Reflexiona sobre la necesidad de la
transversalizacion de la formacién juridi-
co-ciudadana del estudiante universita-
rio, destacando que, aunque los objetivos
se enuncian en los planes de estudio, la
concrecion a través de las disciplinas es

insuficiente.

(Diaz,
2015)

Scielo

Esta compilacion presenta diversas expe-
riencias de innovacion docente en el dmbito
universitario, enfocadas en la formacién y
desarrollo de competencias transversales
dentro del Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES). Aborda la adaptaciéon de
metodologias docentes para el aprendiza-
je por competencias y el uso de TIC como

herramientas.

(Padilla et
al, 2021

Scielo

Analiza la transversalidad como via didac-
tica para la educacién cientifico-tecnolo-
gica en carreras pedagdgicas. Distingue
entre ejes y temas transversales (proble-
mas sociales), y aborda coémo estos deben
permear el curriculo de forma horizontal y
vertical, incluyendo componentes cogniti-

vos, afectivos y de habilidades.
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Aborda explicitamente la transversali-
dad de las Tecnologias de Informacién y

Comunicacion (TIC) en educacion, sefialan-

(Maria ‘
Tapi do que se han convertido en una compe-
apia
6 P Scielo tencia transversal del siglo XXI. Discute sus
Baltazar, B
implicaciones en el proceso de ensefian-
2016)

za-aprendizaje y la necesidad de desa-
rrollar habilidades para un uso efectivo y

consolidarlas como eje transversal.

El titulo del documento se refiere a la
transversalidad del enfoque de equidad
en la Educacion Superior. Menciona que
(Fundora et .
7 | 2019) Scielo FLACSO-Cuba ha trabajado el género como
al,
parte de su programa docente y lineas de
investigacion, lo cual implica la integracién

transversal de este enfoque.

Presenta un diagnéstico de su presencia en
una licenciatura de contaduria. Define la

(Aparicio, ) transversalidad curricular como una estra-
8 Scielo ) )
2015) tegia para integrar temas emergentes (so-
ciales, ambientales) mediante ejes que cru-

zan el curriculo horizontal y verticalmente.

Presenta una estrategia para la transversa-
lizacién curricular ambiental en educacién
superior, distinguiendo entre temas y ejes
(Aparicio, ‘ transversales. Detalla fases para el diag-

9 Scielo o ) - ) i
2019) néstico y la integracién curricular del eje
ambiental a través de comités de disefio
curricular, enfatizando el trabajo colegiado

y la formaciéon docente.

Nota. Elaboracion propia

El andlisis de los 9 articulos de la base de datos de Dialnet (Tabla
3) revela una visidon enfocada en la articulacion curricular disci-
plinar, como en el caso de la medicina (Barnadas et al.,, 2018) y
la competencia semidtica en la lengua materna (Reytor Garriga,
2022). Esto sugiere que la transversalidad puede operar tanto
como un eje temdtico como una metodologia de integracion
epistemolégica.

Se destaca la propuesta de Diaz y Martinez (2017) sobre una
coherencia curricular longitudinal que integra el tema de la fami-
lia alo largo del plan de estudios, lo que constituye una estrategia
de transversalizacién vertical. También emerge el concepto de
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transversalidad institucional o cultural, como en el estudio de
Erreguena (2020), en el que el “compromiso social” se considera
un eje estructurante de la vida universitaria.

Tabla 3. Articulos elegidos para la revision sistematica en Dialnet

N | Autor

Indizacién

Aportes

(Luis Reytor
Garriga, 2022)

Dialnet

Describe coOmo la competencia semid-
tica se concibe como un eje transversal
que refuerza la estrategia curricular de
lengua materna, permitiendo el andlisis
de textos con diversos modos semiodticos

a través de todas las dareas del curriculo.

2 | (Silvina, 2021

Dialnet

Este documento aborda explicitamente
el intento de transversalizar la perspec-
tiva de género feminista y los derechos
humanos en las practicas de ensefianza
de una materia especifica, sefialando la
ausencia de estos contenidos en el curri-

culo formal con excepciones.

(Vegay
Mavaridas,2018)

Dialnet

Describe un proyecto para evaluar la
educacion en derechos humanos en

la educacion superior, incluyendo la
construccidn de indicadores. Aunque no
usa el término “transversalizacién”, su
enfoque en la implementacion y evalua-
cién de la EDH en IES es relevante ya que
a menudo se busca a través de enfoques

transversales.

4 | (Ochoaq, 2021)

Dialnet

Aborda la transversalidad de la cultura
de paz en la educacién superior como un
eje para la formacién integral de profe-
sionales. Explora como los temas trans-
versales permiten entrelazar contenidos
cientificos con problemas del mundo
actual, y presenta una metodologia
mixta para diagnosticar su presencia

curricular.

(Caro y Cobo,
2018)

Dialnet

Investiga la transversalidad de género en
los estudios de grado en Comunicacién,
revelando una escasa presencia de la
perspectiva de género en los proyectos
docentes y proponiendo una tipologia de

proyectos segUn su nivel de integracién

de esta perspectiva.
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(Barnadas et al,
2018)

Dialnet

Defiende la transversalidad en la en-
sefianza de la medicina, usando la
Oncologia como ejemplo. Argumenta
que es esencial integrar disciplinas
basicas y clinicas, y otros elementos
como comunicacién y aspectos psicolo-
gicos, para superar la fragmentacion del
conocimiento en los planes de estudio

tradicionales.

(Erreguena,
2020)

Dialnet

Afirma que el interés y avance de las
prdécticas sociales educativas como com-
promiso social es transversal a todo el
conglomerado universitario. Aunque no
se refiere a la transversalidad curricular
de temas especificos, el concepto de
“compromiso social” permeando toda la
universidad es una forma de transversali-

dad institucional.

(Aparicio et al,
2014)

Dialnet

Propone una metodologia para iden-
tificar la presencia y transversalidad

del eje medio ambiente en programas
educativos de licenciatura en educacion
superior. Define los temas transversales
como “emergentes sociales” que deben
abordarse de manera integral desde el
disefio curricular, haciendo énfasis en lo

afectivo y actitudinal.

(Diaz y Martinez,
2017)

Dialnet

Propone un proyecto para lograr la co-

herencia interna y la interconexion disci-
plinar entre materias, para que un nucleo
temdtico (la familia) recorra verticalmen-

te la carrera, evitando la fragmentacion.

Nota. Elaboracion propia

Los hallazgos derivados del andlisis de las bases de datos de
Redalyc, Scielo y Dialnet, resumidos en la Tabla 4, evidencian
una evolucién progresiva del concepto de transversalizacion. Se
observa un transito desde un enfoque temdatico puntual hasta una
integraciéon curricular mas estructural. La metodologia PRISMA,
junto con el enfoque cualitativo-descriptivo, permitid la elabo-
racion de una cartografia critica y diversa del tema estudiado,
revelando sus avances y desafios.

En este contexto, se identifica una tensidén entre la intencionali-
dad pedagodgicay la operatividad institucional. La transversalidad,
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si bien se configura como un instrumento para la democrati-
zacion de saberes (género, derechos humanos, inclusidon), su
implementacion estd limitada por la rigidez de las estructuras
disciplinares. No obstante, se han documentado enfoques inno-
vadores para su aplicaciéon, tales como la formacion de comiteés
de disefio curricular, el trabajo colegiado y los diagndsticos por
fases, que podrian ser considerados para su replicacion.

Tabla 4. Articulos elegidos para la revision sistemdtica en Scielo

Foco Temdtico L
Fuente . Enfoque Transversal | Aporte Principal
Dominante
. . Inclusion criti-
Género, derechos Valores y educacion ] ‘
Redalyc o ] ca y diversidad
humanos, ética afectiva ;
tematica
Sciel TIC, ciudadania, Tecnologias y Enfoque estructu-
cielo
medioambiente metodologias raly curricular
Coherencia
Cultura institucional, | Curriculo y compro- | disciplinar e
Dialnet )
disciplina miso social integracion
epistemolodgica

Nota. Elaboracion propia

Discusion

A partir del estudio de 19 articulos de Redalyc, 9 de Scieloy 9 de
Dialnet, se ha logrado una sintesis que permite una cartografia
critica de la transversalidad en la educacion superior, abordando
sus conceptos, enfoques, ejes temdaticos, estrategias y brechas,
en el orden de andlisis establecido y cumpliendo lo propuesto
como objetivo del presente trabajo de revisidn sistematica.
Primero, con relaciéon al alcance y manifestacion de la transver-
salidad, desde su concepcién y definicién dentro de la literatura
revisada, se puede asumir que se concibe como un concepto en
maduracidon, gue va mas alld de la mera inclusion de contenidos.
Tedbricamente, se define desde una perspectiva organizacio-
nal como la “capacidad de influir vertical y horizontalmente en
una institucion”, y desde un enfoque curricular como una es-
trategia que “atraviesa el curriculo” de manera transdisciplinar,
integrando lo instructivo con lo formativo y hace referencia a
influir verticalmente (en todos los niveles de toma de decision)
y horizontalmente (en todos los procesos) en las instituciones
(Escudero, 2004, 2015); ha sido particularmente Util al incorporar
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un conocimiento ajeno en las instituciones, ala vez que lo adapta
a las caracteristicas propias, y los principios del término pueden
enunciarse de la siguiente manera (Escudero, 2015; Guzman,
Escudero y Garcia, 2015) Este concepto es particularmente Util
para incorporar conocimiento ajeno en las estructuras institu-
cionales, adaptdndolo a sus caracteristicas propias.

Un aporte tedrico fundamental es la distincién entre ejes
transversales y temas transversales. Mientras los temas abordan
problematicas sociales (género, derechos humanos), los ejes se
refieren ala formacidon profesional del estudiante, incluyendo las
dimensiones: heuristica, tedrico-epistemolégica, socio-axioldgica
y profesional. En este sentido, la transversalidad se manifiesta
en tres dimensiones: la institucional, que incide en el clima or-
ganizacional; la curricular, que se enfoca en la incorporacién de
conocimientos y habilidades; y como un emergente social, para
abordar temas que la sociedad demanda.

Correspondientemente, la diversidad de ejes temdaticos identi-
ficada en la revision, evidencia una complejidad que, en Redalyc,
la temdatica dominante se centra en la transversalizacidn de va-
lores y educacién afectiva, con ejes como género (Riveray Sam,
2017; Maceira, 2017; Alfageme, 2024), derechos humanos (Otero
y Cubillos, 2023; Magendzo, 2015) y educacion sexual integral
(Klein, 2021; Siderac, 2016).

En Scielo, se refuerza un enfoque en tecnologias y metodo-
logias, abordando la transversalidad de las TIC (Tapia Baltazar,
2016) y la innovaciéon didactica (Diaz, 2015), asi como la trans-
versalizacion ambiental (Aparicio, 2019) y el enfoque estructu-
ral-institucional (Escudero, 2017).

En Dialnet, la vision se centra en la articulacidn curricular disci-
plinar, como en medicina (Barnadas et al., 2018) y lengua materna
(Reytor Garriga, 2022), y en la transversalidad institucional y el
compromiso social (Erreguena, 2020).

Ahora bien, la literatura revisada ofrece diversas estrategias
para la implementacién de la transversalidad. Una de ellas pro-
pone una estrategia de innovacion en la gestion que articula los
procesos institucionales a través de la participacion democrdatica
y la creacion de comités de disefio curricular. Otra estrategia es
la adopcidon de metodologias experienciales, como los talleres,
que se consideran mas efectivas para la sensibilizacién en temas
como la perspectiva de género. Ademdas, se sugieren Prdcticas
Sociales Educativas (PSE) para vincular problemas sociales con
contenidos disciplinares y la necesidad de una diddactica especi-
fica para la educacion medidtica, que ensefie “sobre los medios”
y no solo “con medios”.

No obstante, la implementacién, tanto desde la experiencia
y practica observada 3en la evidencia bibliografica, existen
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brechas y desafios para la Institucionalizacidon y la integraciéon
de contenidos sensibles mediante la transversalizacion a los pro-
cesos formativos.

A pesar de los avances, la implementacién efectiva de la trans-
versalidad enfrenta desafios significativos. Existe una tension
entre la intencionalidad pedagodgica y la operatividad institucio-
nal. Si bien este aspecto se postula como un instrumento para la
democratizacidon de saberes, su aplicacién se ve limitada por la
rigidez de las estructuras disciplinares. La literatura documenta
una marcada resistencia del profesorado a integrar contenidos
que perciben como ajenos a su discipling, priorizando los temas
disciplinares sobre los emergentes sociales.

Asimismo, se evidencian brechas metodoldgicas y de forma-
cién docente. La capacitacién en transversalidad a menudo se
constrifie al plano cognitivo, evidenciando una ausencia en las
dimensiones actitudinal y de accién. Esto genera una formacion
fragmentada e insuficiente, que depende del criterio de cada
docente. La literatura sefiala la falta de apoyo institucional y la
necesidad de una mayor asignacién de recursos y sensibilizacion
del personal para impulsar estas transformaciones.

Conclusiones

El presente estudio tuvo como objetivo realizar una revision
exploratoria sobre la transversalidad en la educaciéon superior,
abarcando sus conceptos, enfoques, ejes temdticos, estrategias
y brechas. A partir de la sintesis y andlisis de los 37 articulos
cientificos seleccionados, se derivan las siguientes conclusiones:

En primer lugar, se confirma que la transversalidad se ha con-
solidado como un concepto en maduracién que trasciende la
mera adicion de contenidos temdticos. Tedricamente, se define
como una estrategia que influye tanto vertical como horizontal-
mente en las instituciones, permeando el curriculo de manera
transdisciplinar. Se identifican tres dimensiones principales: la
institucional, que impacta el clima organizacional; la curricular,
gue integra conocimientos y habilidades; y la social, que respon-
de a demandas de la sociedad.

En segundo lugar, el andlisis por bases de datos reveld una
diversidad de ejes tematicos y enfoques. La literatura de Redalyc
se concentra en la transversalizacion de valores y educacion
afectiva, con temas como género, derechos humanos y educacion
sexual integral. Los estudios de Scielo, por su parte, enfatizan
un enfoque tecnoldgico y metodoldgico, relacionado a al cam-
po de las TIC, el medioambiente y la ciudadania. Finalmente,
los articulos de Dialnet se enfocan en la articulacién curricular
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disciplinar y el compromiso social como un eje estructurante de
la vida universitaria. Estas temdticas se apoyan en estrategias
innovadoras como la formacion de comités de diseAo curricular,
el uso de metodologias experienciales y la implementacion de
Practicas Sociales Educativas.

Finalmente, a pesar de los avances conceptuales y la existencia
de estrategias, la revision identifica brechas y desafios significa-
tivos para la institucionalizacién efectiva de la transversalizacion.
La principal de estas brechas es la tensidon entre la intenciona-
lidad pedagdgica y la operatividad institucional. Esta situaciéon
se manifiesta en la resistencia del profesorado, la fragmentaciéon
curricular y la falta de apoyo institucional. Se concluye que la
transversalidad, aunque se postula como un instrumento para la
democratizacién de saberes, su aplicacién se ve limitada por la
rigidez de las estructuras disciplinares, asi como por las brechas
en la formacién docente, la cual se constrifie al plano cognitivo,
relegando las dimensiones, tanto actitudinal, como de accion.
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El pragmatismo como paradigma aplicado a
la investigacion de factores determinantes de
la pertinencia curricular para un modelo de
actualizacion curricular

Resumen

Este articulo aborda el desafio critico de la pertinencia curricular
en la educacion superior, destacando la brecha entre la formacion
académica y las demandas socio-laborales generada por curri-
culos desactualizados. Ante la ausencia de una fundamentacién
epistemoldgica explicita que vinculara la investigacion de fac-
tores de pertinencia con el disefio de modelos de actualizacién,
el objetivo central de la investigacién es fundamentar por qué el
Pragmatismo constituye el paradigma idoneo para dicha inda-
gacion y el desarrollo de un modelo de actualizacién curricular.
Metodolégicamente, se emplea un enfoque tedrico-conceptual,
cualitativo y de investigacion documental, utilizando andlisis
conceptual, sintesis tedérica y argumentacion logica. Los resul-
tados y el desarrollo de la fundamentacién demostraron que el
Pragmatismo, con su énfasis en la utilidad, la accién y la resolu-
cion de problemas, se alinea perfectamente con la naturaleza
aplicada de la pertinencia curricular y la toma de decisiones
inherente al Modelo CIPP de Stufflebeam. Se argumenta que
sus principios, como el falibilismo y el pluralismo metodoldgi-
co, facilitan la comprension multifacética y la construccion de
soluciones practicas y prescriptivas. En conclusién, la adopcion
del Pragmatismo fortalece la relevancia e impacto de los estu-
dios curriculares, transformando la investigacion en un ejercicio
proactivo y de disefio. Se implicd que un modelo de actualizaciéon
concebido pragmdticamente es un instrumento que al integrar
mecanismos de evaluacion y retroalimentacion, promueve la me-
jora continua y la adaptaciéon, valorando la participacion activa
de los actores para asegurar la pertinencia y sentando las bases
para futuras implementaciones empiricas.

Palabras clave: Pragmatismo, Pertinencia curricular, disefio de

modelo de actualizacion curricular, Educaciéon superior, Modelo
CIPP.
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The pragmatism paradigm applied to the research
of determining factors of curricular relevance for a
curricular updating model

Abstract

This article addresses the critical challenge of curricular relevan-
ce in higher education, highlighting the gap between academic
training and socio labor demands generated by outdated curri-
cula. In the absence of an explicit epistemological foundation
linking the investigation of relevance factors with the design
of updating models, the central objective of this research is to
substantiate why pragmatism constitutes the ideal paradigm for
such inquiry and the development of a curricular updating model.
Methodologically, a theoretical conceptual, qualitative, and do-
cumentary research approach is employed, utilizing conceptual
analysis, theoretical synthesis, and logical argumentation. The
results and the development of the rationale demonstrated that
pragmatism, with its emphasis on utility, action, and problem
solving, aligns perfectly with the applied nature of curricular
relevance and decision-making inherent in Stufflebeam’s CIPP
Model. It is argued that its principles, such as fallibilism and me-
thodological pluralism, facilitate multifaceted understanding and
the construction of practical and prescriptive solutions. In con-
clusion, the adoption of pragmatism strengthens the relevance
and impact of curriculum studies, transforming research into a
proactive and design led exercise. A pragmatically conceived
updating model is an instrument that, by integrating evaluation
and feedback mechanisms, promotes continuous improvement
and adaptation, valuing the active participation of stakeholders
to ensure relevance and laying the groundwork for future empi-
rical implementations.

Keywords: Pragmatism, Curricular relevance, Curricular update
model design, Higher education, CIPP Model.
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O paradigma do pragmatismo aplicado a pesquisa
de fatores determinantes da relevancia curricular
para um modelo de atualizacao curricular

Resumo

Este artigo aborda o desafio critico da relevéncia curricular no
ensino superior, destacando a lacuna entre a formag¢do acadé-
mica e as demandas sociolaborais geradas por curriculos des-
atualizados. Na auséncia de uma base epistemoldgica explicita
que vincule a investigagdo dos fatores de relevancia d concepgdo
de modelos de atualizagdo, o objetivo central desta pesquisa
é fundamentar por que o Pragmatismo constitui o paradigma
ideal para tal investigagcdo e para o desenvolvimento de um
modelo de atualizag¢do curricular. Metodologicamente, é empre-
gada uma abordagem de pesquisa tedrico-conceitual, qualita-
tiva e documental, utilizando andlise conceitual, sintese tedrica
e argumentagdo l6gica. Os resultados e o desenvolvimento da
justificativa demonstraram que o Pragmatismo, com sua énfase
na utilidade, agcdo e resolugdo de problemas, se alinha perfei-
tamente com a natureza aplicada da relevéncia curricular e da
tomada de decisdo inerentes ao Modelo CIPP de Stufflebeam.
Argumenta-se que seus principios, como o falibilismo e o plura-
lismmo metodoldgico, facilitam a compreensdo multifacetada e a
construgdo de solugdes prdticas e prescritivas. Em conclusdo, a
adog¢do do Pragmatismo fortalece a relevdncia e o impacto dos
estudos curriculares, transformando a pesquisa em um exercicio
proativo e orientado pelo design. Sugeriu-se que um modelo de
atualizacdo concebido de forma pragmatica € um instrumento
gue, ao integrar mecanismos de avaliagdo e feedback, promove
a melhoria e a adaptag¢do continuas, valorizando a participagdo
ativa das partes interessadas (stakeholders) para garantir a rele-
vancia e lancar as bases para futuras implementagdes empiricas.

Palavras chave: Pragmatismo, Relevancia curricular, Desenho de
modelo de atualizagdo curricular, Ensino superior, Modelo CIPP.
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Introduccion

La educacion superior actual enfrenta el desafio critico de asequ-
rar la pertinencia curricular, es decir, la alineacién de sus progra-
mas con las necesidades sociales y del mercado laboral, un reto
particularmente evidente en Bolivia y la regién andina (Altbach
et al., 2020; UNESCO, 2022).

Ademds, la desactualizacion de los curriculos lleva a una bre-
cha entre la formaciéon y la empleabilidad, comprometiendo la
calidad educativa y el impacto social de las universidades (Salmi,
2019). Abordar esto requiere una comprension profunda de los
factores determinantes de la pertinencia, lo cual puede guiarse
eficazmente por el modelo CIPP de evaluacion (Contexto, Insumo,
Proceso, Producto) de Stufflebeam, conocido por su orientacién
alatoma de decisiones y la mejora (Stufflebeam & Coryn, 2020).

Por otra parte, a pesar de la relevancia de la pertinencia y el
uso consolidado del modelo CIPP (Marginson, 2023; Pusparini et
al,, 2024; Yudiantara et al., 2023), existe un vacio en la fundamen-
tacion epistemolégica explicita que conecte la investigacion de
estos factores y el disefio de modelos de actualizacién.

Es por ello, que las investigaciones a menudo carecen de una
base filoséfica clara sobre cdmo generar conocimiento relativo
a la pertinencia curricular y el disefio de soluciones. Este articulo
busca llenar esa brecha al argumentar que el pragmatismo es el
paradigma epistémico mds adecuado, dada su capacidad de in-
tegrar teoria y practica, enfocarse en la resolucion de problemas
y priorizar las consecuencias Utiles de la investigacion (Johnson
& Christensen, 2022; Morgan, 2021).

Por tanto, el objetivo central de este articulo es fundamentar
por qué el pragmatismo es el paradigma idéneo para investigar
los factores de pertinencia curricular para el disefio de un mo-
delo de actualizacion curricular. Al validar esta conexion para-
digmatica, el estudio no solo contribuird a una comprensién mds
profunda de la pertinencia, sino que también ofrecerd un marco
conceptual robusto para desarrollar modelos de actualizacion
curricular adaptables y efectivos, impactando positivamente la
educacion superior.

En adicion, este articulo se basa en un disefioc metodoldégico
tedrico conceptual con un enfoque cualitativo y de investigacion
documental, cuyo objetivo es fundamentar la idoneidad del pa-
radigma pragmatismo para la investigacion de la pertinencia
curricular y el disefio de un modelo de actualizacién. Los métodos
empleados incluyen el andlisis conceptual documental, la sintesis
tedricay la argumentacién légica. Las técnicas de recoleccion de
datos fueron la revisién de literatura especializada y el registro
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de contenido, apoyadas por instrumentos como una bitdcora
de investigacién, fichas de andlisis de contenido y gestores bi-
bliogrdaficos, los que garantizan el rigor en la construccion de la
fundamentacion tedrica.

A continuacion, el presente articulo se estructura en tres acapi-
tes fundamentales para cumplir con su objetivo. La Introduccion
establece la contextualizacion del problema, el objetivo y la pre-
gunta que guian el estudio. El segundo acdpite, denominado
desarrollo, serd el nucleo argumentativo y de fundamentacion,
donde se desglosan los principios del pragmatismo y se articu-
lan detalladamente por qué este paradigma es el mds adecuado
para investigar los factores de pertinencia curricular utilizando
el marco del modelo CIPP, con miras al disefio de un modelo de
actualizaciéon. Finalmente, el acdpite de conclusiones sintetiza los
fundamentos presentados, valida lajustificacion del pragmatismo
y ofrece implicaciones prdacticas para la investigacion.

Desarrollo

La metodologia empleada en este articulo es de naturaleza tedri-
co conceptual, lo que implica una inmersion en el andlisis de ideas
y marcos tedricos en lugar de la recoleccién de datos empiricos.
Se adoptd un enfoque cualitativo, que busca una comprension
profunday la interpretacién de significados y relaciones comple-
jas, en contraposicion a la cuantificacion. Asimismo, el disefio de
investigaciéon documental fue central, basdndose enteramente
en la revision sistematica y critica de la literatura académica y
filosdfica existente, sin involucrar trabajo de campo o la interac-
cion directa con sujetos de estudio.

Ademas. dentro del disefio metodolégico, se emplearon meé-
todos clave para la construccion del argumento. El andlisis con-
ceptual documental permitié desglosar y comprender en profun-
didad los principios fundamentales del pragmatismo, asi como
las caracteristicas esenciales de la pertinencia curricular y los
componentes del modelo CIPP. Complementariamente, la sintesis
tedrica fue crucial paraintegrar y articular estas diversas ideas,
construyendo un marco coherente que conecta el paradigma
pragmatista con el problema de la pertinencia y el modelo de
actualizaciéon. Finalmente, en relacion a los métodos, la argumen-
taciéon logica fue el método vertebrador, guiando la construccion
de razonamientos coherentes y justificaciones sélidas que res-
paldan la eleccién del pragmatismo, incluyendo comparaciones
explicitas con otros paradigmas epistemoldgicos para validar su
pertinencia superior.

Para asegurar el rigor en la obtencién y organizacién de la
informacion, se utilizaron técnicas e instrumentos especificos. La
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revision de literatura especializada fue la técnica principal para
recopilar el vasto cuerpo de conocimiento relevante, mientras
que el reqgistro de contenido permitié sistematizar y organizar
eficazmente la informacidon extraida. Estos procesos fueron apo-
yados por instrumentos como la bitdcora de investigacién, que
documentd el proceso reflexivo del investigador; las fichas de
andlisis de contenido, que facilitaron la extraccion y categoriza-
cion detallada de la informacion de las fuentes; y los gestores
bibliograficos, que aseguraron la correcta administracién y cita-
cion de todas las referencias. En conjunto, la aplicacidn rigurosa
de este disefio metodolégico garantizd la construcciéon de una
fundamentacion epistemoldgica robusta y coherente del prag-
matismo para la investigacion propuesta.

Asi, pues del estudio se fundamenta que el pragmatismo se
erige como un paradigma filosdfico y epistemoldgico esencial
para la investigacion en educacidn superior, al validar el conoci-
miento por su utilidad prdactica y distanciarse de la bUsqueda de
verdades absolutas (Johnson & Christensen, 2022; Morgan, 2021).
Este enfoque es particularmente idbneo para la creacidn de un
modelo de actualizacion curricular, dado que prioriza el saber
hacer sobre el saber por saber, alineando la investigacion direc-
tamente con la mejora y transformacion de la realidad educativa.

Por ello, sus principios fundamentales justifican su aplicacion
en la investigacion de la pertinencia curricular y el disefio de
un modelo basado en el CIPP. La orientacidn a la resolucién de
problemasy al disefio concibe el conocimiento como una herra-
mienta para la intervencion, transformando los hallazgos sobre
la pertinencia en insumos directos para el disefio de un modelo
de actualizacion curricular, complementando asi la naturaleza
decisional del modelo CIPP (Stufflebeam & Coryn, 2020).

Ademas, el falibilismo y la adaptabilidad son cruciales, ya que
el pragmatismo reconoce que el conocimiento es provisional y
las soluciones estdn sujetas a un ajuste continuo, lo cual es fun-
damental para un modelo de actualizacién curricular flexible y
adaptable a la evolucién constante del contexto (Biesta, 2020).
Asimismo, el pluralismo metodoldgico permite la integraciéon de
diversas metodologias cualitativas, cuantitativas y mixtas para
abordar la complejidad de los factores de pertinencia en cada
componente del CIPP (Contexto, Insumo, Proceso, Producto), ase-
gurando una comprensidén holistica para el disefio (Johnson &
Christensen, 2022).

Por otra parte, el contextualismo y el experimentalismo con-
ceptual, aunque la investigacion actual no implementard el mo-
delo, promueven un disefio que considera las especificidades
contextuales y la posibilidad de futuras pruebas, fomentando un
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ciclo de mejora continua (Biesta, 2020). Finalmente, el énfasis en
la experiencia y la colaboracion valora el conocimiento derivado
de las unidades de andlisis (estudiantes, docentes, empleadores),
lo cual es fundamental para identificar factores de pertinencia
que informen un disefio curricular verdaderamente relevante y
colaborativo (Morgan, 2021).

En adicion, los pilares del pragmatismo son Charles Sanders
Peirce, William James y John Dewey, quienes, con sus matices,
compartieron una vision comun sobre la verdad y el conocimien-
to. Peirce, acufiador del término “pragmatismo”, establecié que
el significado de un concepto se deriva de sus consecuencias
practicas y observables. Su maxima implica que la pertinencia
curricular se define por sus efectos concretos en la formacién
del estudiante y su insercion social (Morgan, 2021).

Por otro lado, James popularizé el pragmatismo y lo llevd a la
teoria de la verdad, sosteniendo que una idea es “verdadera” si
“funciona” en la experiencia y produce resultados satisfactorios.
Su influencia en este estudio se manifiesta en la bUsqueda de
factores de pertinencia que conduzcan a un modelo de actuali-
zacion que realmente funcione y genere resultados educativos
valiosos.

Mientras que, Dewey, el exponente mas influyente del prag-
matismo en educacion, concibidé la educacion como un proce-
so continuo de reconstruccién de la experiencia, centrado en
la resolucion de problemas. Para la investigacion en cuestion,
Dewey es crucial, ya que el disefio de un modelo de actualizacion
curricular es un ejercicio inherente a la resolucién de problemas
en un contexto social y educativo, y su éxito se medird por su
capacidad para generar experiencias educativas pertinentes y
efectivas (Biesta, 2020). Las contribuciones de estos pensadores
establecen el pragmatismo como un marco epistemoldgico id6-
neo para la investigacion de la pertinencia curricular y el disefio
de un modelo de actualizacion.

También, el pragmatismo se distingue de otros paradigmas
por su orientacidon intrinseca hacia la practica, la utilidad y la
resolucion de problemas, en contraste con la bUsqueda de ver-
dades universales, la interpretacién subjetiva o la critica social
(Johnson & Christensen, 2022). Esta filosofia es excepcionalmente
adecuada para una investigacion que busca identificar factores
de pertinencia curricular mediante el modelo CIPP para disefiar
un modelo de actualizacidn prescriptivo.
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Tabla 1. Tabla Comparativa de Paradigmas Epistémicos

Perspectiva

Enfoque de

Positivismo

observables,

nar, explicar

verificable.

Paradigma Problema Objetivos L. . ..
Tedrica Investigacion
Problemas Solucionar Ecléctico,
Pragmatismo practicos problemas con | teorias Mixto.
contextuales. utilidad. prdcticas.
Describir,
Fenémenos correlacio- )
Empirico,

Cuantitativo.

socialmente.

colaborativo.

nocimiento.

medibles. y predecir
fenémenos.
Fendémenos Teorias )
o Explicar con ‘ Cuantitativo o
Postpositivismo | observables, con o revisables,
falibilidad. ’ Mixto.
limitaciones. empiricas.
Significados Teorias
Comprender
Interpretativismo | subjetivos, ) sociales, Cualitativo.
‘ significados.
sociales. culturales.
Realidad Construir Co construc-
Constructivismo | construida conocimiento cion del co- Cualitativo.

) Transformar ;
) » Desigualdades, Teorias o
Socio Critico ) estructuras ) Cualitativo.
poder, opresion. criticas
sociales.
Interacciones Analizar con- ; .
) ) Teorias sisté- )
Configuracional | causales figuraciones Mixto.
. micas, QCA.
multiples. causales.
Sistemas Entender Teorias de
Complejo dindmicos, patrones sistemas Mixto.
emergentes. complejos. complejos.

En cambio, a diferencia del positivismo y postpositivismo, que
buscan explicar fenédmenos y predecir resultados, el pragma-
tismo, y por extension el CIPP, se orienta a informar decisiones
y mejorar la practica (Johnson & Christensen, 2022). Para un
modelo prescriptivo, el pragmatismo es superior porque busca
“qué hacer” para lograr la pertinencia, utilizando la evidencia
para guiar pasos especificos de disefio. La evaluacion CIPP, bajo
una lente pragmatista, se convierte en una herramienta para
diagnosticar necesidades y disefar intervenciones.

Aunque, el pragmatismo valora las multiples perspectivas en la
comprension de la pertinencia, como los paradigmas interpretati-
vo y constructivista, su objetivo va mdas alld de la mera interpreta-
cion (Creswell & Poth, 2018). Debido a ello, no solo busca entender
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como se percibe o construye socialmente la pertinencia, sino que
utiliza esa comprension para disefiar un modelo de actualizacion
curricular prescriptivo, que dicte los pasos para optimizar dicha
pertinencia. La riqueza de las construcciones sociales sirve como
datos cruciales para una accidn concreta y dirigida, y no como
un fin en si mismo de la investigacion (Morgan, 2021).

En adicion, si bien el paradigma sociocritico se enfoca en
identificar y transformar estructuras de poder y desigualdades
(Guba & Lincoln, 2021), el pragmatismo, aunque comparte una
orientacion hacia el cambio social, parte de la resoluciéon de un
problema practico y la creacién de un disefio funcional. Como
consecuencia, el modelo prescriptivo se centrard en los pasos
para lograr la pertinencia, priorizando la construccion de solu-
ciones prdacticas y viables en lugar de una critica sistémica inicial
(Biesta, 2020).

De igual manera, el pragmatismo es compatible con la com-
prension de la complejidad de la pertinencia curricular, recono-
ciendo lainteraccion multifacética de los factores, a diferencia de
los enfoques configuracional y complejo, que se dedican princi-
palmente a analizar y modelar la complejidad para su compren-
sion (Ragin & Davey, 2018; Davis & Sumara, 2020), el pragmatismo
busca intervenir eficazmente en ella.

Aunado a esto, la eleccion del pragmatismo como paradig-
ma epistémico implica un pluralismo metodolégico (Johnson &
Christensen, 2022; Morgan, 2021), permitiendo el uso complemen-
tario de encuestas y entrevistas para obtener datos cualitativos
y cuantitativos sobre la pertinencia curricular. La metodologia se
orienta explicitamente al disefio de un modelo de actualizacion
curricular prescriptivo, donde los datos recolectados a través del
modelo CIPP (Contexto, Insumo, Proceso, Producto) informardn
directamente los componentes del modelo.

Como consecuencia, cada fase del CIPP se interrogard desde
una perspectiva pragmatista, identificando problemas, definien-
do recursos, disefiando procedimientos y estableciendo resulta-
dos, todo con el fin de generar un disefio funcional y prescrip-
tivo (Stufflebeam & Coryn, 2020). Un aspecto crucial es que el
modelo prescriptivo disefiado incluird en su propia estructura
componentes de evaluacién y retroalimentacion, asegurando su
adaptaciony mejora continua una vez implementado. Esta vision
de un disefio iterativo y autocorrectivo es un reflejo directo del
espiritu pragmatista (Biesta, 2020).

Por otra parte, la pertinencia curricular, concepto dindmico y
esencial, denota la alineacion constante entre la oferta acadéemica
y las demandas y expectativas del entorno (Altbach et al., 2020;
Gacel, 2021, UNESCO, 2022). Implica una pertinencia externa
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(necesidades del mercado laboral) e interna (desarrollo integral
del estudiante). El modelo CIPP de Daniel Stufflebeam es un mar-
co de evaluacion integral para la toma de decisiones y la mejora
continua en programas educativos. EvalUa cuatro dimensiones
interconectadas: contexto (necesidades y problemas), insumo
(recursos y estrateqgias planificadas), proceso (implementaciéon),
y producto (resultados).

CONTEXTO

~Mision y visidn de la

INPUTS

universidad. ~Curriculo y
-Demandas mercado metodologias.
laboral y estudio de -Recursos,
contexto. infraestructura y
-Regulaciones, presupuesto.

-Especializacién y

acreditaciones y perfiles. e
formacion del docente.

EVALUACION DE
PERTINENCIA

CURRICULAR T
PROCESO

PRODUCTO

-Estudios de seguimiento
de egresados y encuesta
e satisfaccion.
~Certificaciones,
proyectos y tesis.
-Impacto social, cultural
y economico.

-Desarrollo de clases y
resultados de
evaluaciones.

-Tasas de desercidn y

retencion.

-Entrevistas a actores

clave y

retroalimentaciones.
-Uso de plataformas

virtuales y laboratorios. ,

Figura 1. Modelo CIPP en la Evaluacién de Pertinencia Curricular

Entonces, el CIPP ofrece una estructura robusta y pragmatica
para investigar factores de pertinencia y disefiar modelos de
actualizacién curricular efectivos (Marginson, 2023). Su esencia
radica en generar informacion Util y accionable, alinedndose
con la visiéon pragmatista del conocimiento como medio para la
accién y resolucién de problemas. Cada componente del CIPP se
convierte en una fase de indagacion que guia decisiones practi-
cas, desde la identificacién de necesidades hasta la validacion
de los resultados de su implementacion.

Por consiguiente, la interpretacion pragmatica del CIPP implica
que la evaluacion de contexto diagnostica los problemas que
el curriculo debe resolver; la de insumo valora la viabilidad de
recursos y estrategias (Pusparini et al., 2024); la de proceso mo-
nitorea la implementacidén para ajustar las practicas (Yudiantara
etal,2023);y la de producto verifica la efectividad del curriculo
mediante sus consecuencias tangibles (Salmi, 2019).

Debido a ello, este enfoque asegura que el conocimiento sobre
la pertinencia informe directamente los pasos especificos de un
modelo de actualizacion prescriptivo que busca funcionar en
la realidad. Ademds, la investigacién, al disefiar un modelo que
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incorpora mecanismos de evaluacion y retroalimentaciéon, valida
aun mdas la interpretacidon pragmdatica del CIPP, convirtiéndolo en
un sistema dindmico capaz de autocorreccion y adaptacion con-
tinua. Este disefio iterativo, arraigado en la filosofia pragmdtica,
asegura que la bUsqueda de pertinencia sea un ciclo constante
de accion, observacion de consecuencias y ajuste, optimizando
su efectividad a lo largo del tiempo.

Entonces, el modelo CIPP puede interpretarse como una expre-
sion metodoldgica clara del paradigma del pragmatismo, refle-
jando su filosofia de privilegiar la accidn, la utilidad y la resoluciéon
de problemas. Su principal fortaleza radica en su orientacion a
la toma de decisiones y la mejora continua, concibiéndose como
una herramienta para generar informacién Util que informe ac-
ciones prdcticas en cada etapa de un programa (Stufflebeam &
Coryn, 2020). Las evaluaciones de contexto, insumo, proceso y
producto buscan informacion para la practica y la optimizacion.

Sin embargo, una aplicacion superficial del CIPP podria redu-
cirlo a una secuencia lineal de recoleccién de datos, perdiendo
la riqueza de la indagacién iterativa y el pluralismo metodolo-
gico genuino que el pragmatismo promueve (Biesta, 2020). Por
lo tanto, la flexibilidad intrinseca del CIPP permite su uso con
métodos mixtos, esencial para una comprensién holistica de
la pertinencia (Johnson & Christensen, 2022). Para que el CIPP
puedad interpretarse como una expresion metodoldgica plena
del pragmatismo, debe enfatizar la interpretacién de los datos
para la experimentaciéon continua y la adaptacion del modelo
propuesto.

Ademas, la flexibilidad metodoldgica es una piedra angular del
pragmatismo, dictando que la eleccién del método se base en su
utilidad y eficacia para responder a la pregunta de investigacion
y resolver el problema practico (Johnson & Christensen, 2022).
Esta flexibilidad se manifiesta prominentemente en el CIPP, don-
de cada componente puede requerir distintas aproximaciones
metodolbgicas.

Por ejemplo, la evaluacion de contexto puede requerir andlisis
documental, encuestas y entrevistas. Debido a ello, la adopcién
de esta flexibilidad pragmdética conduce al uso de disefios de
métodos mixtos, distintivos de la investigacion arraigada en el
pragmatismo (Morgan, 2021). Esta triangulacién de datos, faci-
litada por la flexibilidad pragmatica, es vital para construir una
comprension robusta y multidimensional de los factores deter-
minantes de la pertinencia, informando el disefio del modelo de
actualizacién curricular prescriptivo.
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Asi, pues el disefio de un modelo de actualizacién curricular
se conceptualiza como un proceso de resolucion de problemas
desde el pragmatismo, enfatizando la utilidad del conocimiento
para guiar la accién y generar soluciones concretas (Johnson &
Christensen, 2022). La falta de pertinencia curricular se percibe
como un problema practico que demanda una intervenciéon es-
tructurada y funcional, siendo el pragmatismo el paradigma que
oriente elinformar la toma de decisiones y mejore la préctica en
esta intervencién.

Por lo tanto, el conocimiento se valora por su capacidad para
guiar la practica y producir resultados deseables (Johnson &
Christensen, 2022). La investigacion no culmina en una mera
comprension, sino que utiliza esa comprensidn para construir el
modelo de actualizacion curricular. Los principios pragmdaticos
dictan que el disefio del modelo debe ser una hipdtesis destina-
da a ser probada y refinada en su aplicaciéon futura. Ademas, el
enfoque de resolucion de problemas se alinea con la naturaleza
del CIPP, donde cada componente aborda aspectos del problema
de pertinencia.

Debido a ello, la investigacion de los factores se subordina a la
construccion de un modelo prescriptivo que ofrece una hoja de
ruta prdctica para afrontar el desafio de la pertinencia curricular
(Biesta, 2020).

Como consecuencia, el disefio del modelo se concibe como una
herramienta pragmdtica orientada a la resolucién de problemas,
donde la pertinencia curricular, vista como un problema practico,
impulsa este enfoque. Por lo tanto, el conocimiento se valora por
su capacidad de guiar la acciéon y producir resultados deseables.
La validacion del disefio mediante consulta a expertos es un paso
pragmatico crucial, una forma de “prueba conceptual” de su
viabilidad y utilidad potencial. Los expertos, como “comunidad
de indagacion”, anticipan las consecuencias practicas del disefo,
permitiendo ajustes y refinamientos.

Por lo tanto, el disefio del modelo se integra con el CIPP como
una herramienta estructurada para la toma de decisiones. Debido
a ello, la informacién del contexto e insumo identifica desafios y
recursos, mientras que el proceso y producto guian la estructura
de un modelo que, una vez implementado, deberd ser monitorea-
do pararesolver el problema original. De este modo, la propuesta
es una solucion hipotética funcional que incorpora principios de
evaluacion y ajuste, inherentes a la filosofia pragmatica.
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Figura 2. Disefio de Modelo de Actualizacion Curricular

Asimismo, el nUcleo del pragmatismo reside en su insistencia en
la utilidad y eficacia como criterios fundamentales para validar
el conocimiento y las propuestas. Para la investigacion, el valor
del modelo de actualizacién curricular se medird por su capa-
cidad demostrada de resolver problemas practicos y producir
resultados beneficiosos.

Debido a ello, este énfasis en la utilidad y eficacia impregna
todo el proceso de investigacion. La meta no es solo describir
la pertinencia, sino entender qué factores son accionables para
mejorarla. Ademas, la evaluacién de contexto busca informacién
Util para definir problemas y oportunidades; la de insumo evalua
recursos y estrategias eficaces; la de proceso anticipa una imple-
mentacion efectiva; y la de producto define resultados tangibles
gue demuestren la utilidad del curriculo actualizado.

Por consiguiente, la propuesta de disefio se conceptualiza
como una herramienta prescriptiva orientada a la accién. La
validacion mediante expertos es una prueba de su eficacia po-
tencial, juzgando si el modelo es plausible, viable y generaria
los resultados deseados (Morgan, 2021). Este proceso es un paso
pragmdatico esencial para asegurar que la propuesta seda una
solucion funcional y Util.

Junto con ello, la participacion de los actores no es una mera
recoleccion de datos, sino un componente epistémico fundamen-
tal. El conocimiento sobre la pertinencia curricular emerge de la
experiencia colectiva y la interaccion de diversas perspectivas.
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Por lo tanto, los actores son fuentes primarias de conocimiento
prdctico, indispensables para identificar los factores determinan-
tes de pertinencia y disefiar un modelo Util y efectivo.

Debido a ello, su participacion se manifiesta al aplicar los
principios del CIPP. Para la evaluacién de contexto, la informa-
cion sobre necesidades y demandas proviene de empleadores,
representantes de la industria, y lideres sociales, cuyas visiones
son insustituibles.

De manera similar, la evaluaciéon de producto requiere la par-
ticipacion de egresados para entender su insercion laboral y
satisfaccion. Ademdas, la identificacion de factores internos y la
conceptualizacion del disefio del modelo prescriptivo demandan
la activa participacion de docentes, personal administrativo y es-
tudiantes. La filosofia pragmdtica enfatiza que el funcionamiento
de unaidea se prueba en la experiencia. Las experiencias de los
estudiantes, las dificultades de los docentes y las visiones de los
empleadores constituyen la base empirica y experiencial para
un conocimiento practico y aplicable (Biesta, 2020). Esta colabo-
racioén activa valida los hallazgos y garantiza que el modelo de
actualizacion responda a las necesidades sentidas por quienes
viven el proceso educativo.

Como consecuencia, si bien la fundamentacién establece so-
lidamente el pragmatismo como el paradigma iddneo para la
investigacidon de la pertinencia curricular y el disefio de un mo-
delo de actualizacién, el presente estudio enfrenta limitaciones
inherentes a su disefio metodoldgico tedrico-conceptualy docu-
mental. La principal limitacién radica en la falta de verificaciéon
empirica; a pesar de la validacién conceptual, este paso no sus-
tituye la verificacion en el campo necesaria para confirmar si el
modelo funciona efectivamente para resolver el problema de la
pertinencia curricular en un contexto real de educacidén superior.

Esta orientacién practica del pragmatismo genera una con-
traposicion respecto a la superficialidad con la que el enfoque
podria abordar la critica social y la complejidad. A diferencia
de los paradigmas socio critico e interpretativista, que buscan
transformar estructuras de poder u obtener una comprension
profunda de los significados sociales como fin en si mismo, el
pragmatismo subordina estas comprensiones a la acciéon y al
disefio de soluciones funcionales. Si la investigacién se enfoca
excesivamente en la construccién de un disefio prescriptivo y
viable, podria minimizar la indagacion iterativa profunda y el
pluralismmo metodolégico genuino que promueve el pragmatismo.
Asi, la aplicacion del modelo CIPP bajo una lente pragmatista
corre el riesgo de reducirse a una secuencia lineal de recoleccion
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de datos orientada a la toma de decisiones inmediata, perdiendo
la riqueza de la experimentacion continua y la critica sistémica
gue podrian ser cruciales para una transformacion curricular
mas profunda y equitativa.

Conclusiones

Este estudio fundamenta la idoneidad del paradigma pragmatis-
mo para la investigacion de la pertinencia curricular y el disefio
de modelos de actualizacién curricular. Los hallazgos confirman
que el pragmatismo, con su énfasis en la utilidad y la resolucién
de problemas, se alinea con la investigacion en educacion supe-
rior. Sus principios como el pluralismo metodoldgico, el contex-
tualismo y el valor de la experiencia facilitan una comprensién
multifacética de la pertinencia y la construccion de soluciones
practicas.

Ademds, el objetivo de fundamentar por qué el pragmatismo es
el paradigma epistémico idéneo para esta linea de investigacion,
se cumplio, ya que el articulo ha desarrollado una fundamenta-
cién explicita para investigar los factores de pertinencia curricu-
lar con miras al disefio de un modelo de actualizacion curricular,
abordando sus principios y su conexién con el modelo CIPP.

Entonces, las implicaciones de estos hallazgos son significati-
vas, ya que sugieren que la adopcion explicita del pragmatismo
fortalece la relevancia y el impacto de los estudios curriculares,
transformando la investigacion en un ejercicio proactivo y de
disefio. Un modelo de actualizaciéon curricular concebido prag-
mdticamente integra mecanismos de evaluacion y retroalimen-
tacion, incorpora la l6gica de mejora continua y adaptacion. La
participacion activa de diversos actores como fuentes de cono-
cimiento experiencial es crucial para que el modelo responda a
las necesidades reales del ecosistema educativo.

Aunque la validacion del disefio del modelo de actualizaciéon
curricular mediante consulta a expertos es un paso pragmatico
para la “prueba conceptual”, no sustituye la verificacion en el
terreno. Por tanto, futuras investigaciones deberian centrarse en
la implementacion y evaluaciéon empirica del modelo prescriptivo
propuesto, utilizando el mismo enfoque pragmdatico y el marco
CIPP. Esto permitird no solo verificar su utilidad y eficacia, sino
también refinarlo iterativamente, contribuyendo mas robusta-
mente a la solucién de los problemas de pertinencia curricular.

En suma, se argumenta que el pragmatismo, al privilegiar la
utilidad, la accién y la resolucidon de problemas, se alinea perfec-
tamente con la naturaleza aplicada de la pertinencia y el disefio
de modelos. La investigacién propone una conexion explicita
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entre el pragmatismo y el modelo CIPP de evaluacion, concibién-
dolo como una herramienta prdactica para la toma de decisiones
y la mejora continua curricular. Este enfoque busca el disefio de
un modelo de actualizacion curricular prescriptivo, dindmico y
adaptable, que integre mecanismos de evaluaciéon y retroalimen-
tacion. En Ultima instancia, la investigacion impulsa una senda
hacia lainnovacion educativa y la formacion de profesionales que
respondan proactivamente a las demandas sociales y laborales.

Referencias

Altbach, P. G, Reisberg, L., & Rumbley, L. E. (2020). Trends in Global
Higher Education. Tracking an Academic Revolution. Brill.

Biesta, G. J. J. (2020). Educational Research. An Unorthodox
Introduction. Routledge.

Creswell, J. W, & Poth, C. N. (2018). Qualitative Inquiry and
Research Design. Choosing Among Five Approaches (4th ed.).
SAGE Publications.

Davis, B., & Sumara, D. (2020). Complexity and Education. Inquiries
into Learning, Teaching, and Research. Routledge.

Dewey, J. (2021). Experience and Education. Dover Publications.
(Obra original de 1938, republicada).

Guba, E. G, & Lincoln, Y. S. (2021). Paradigmatic controversies,
contradictions, and emerging confluences. In N. K. Denzin & V.
S. Lincoln (Eds.), The SAGE Handbook of Qualitative Research
(6th ed., pp.245-292). SAGE Publications. hitp:/www.iot. ntnu.
no/innovation/norsi-common-courses/Lincoln/Guba%20&%20
Lincoln%20(2005).pdf

James, W. (2020). Pragmatism. A New Name for Some Old
Ways of Thinking. Dover Publications. (Obra original de 1907,
republicada). DOI: hitps:/doi.org/10.101/CRO9/8110/56047/1

Johnson, R., & Christensen, L. (2022). Educational Research:
Quantitative, Qualitative, and Mixed Approaches (7th ed.). SAGE
Publications. hitps:/Ims.apitwist.com/pluginfile.php/45368/
mod_resource/content/1/Johnson_2014 Educational%20
Research_ %20Quantitative Qualitative_and%20Mixed.pdf

Marginson, S. (2023). Global higher education and research: An
exploration. Higher Education, 85(1), 1-17.

Morgan, D. L. (2021). Pragmatism as a Paradigm for Social Research.
In P. Alasuutari, J. P. Bickman, & J. Brannen (Eds.), The SAGE
Handbook of Social Research Methods (2nd ed., pp. 118-132).
SAGE Publications. DOI: hitps:/doi.org/1011//7/10//8600413515/3 5

Peirce, C. S. (2022). How to Make Our Ideas Clear. KDP. (Ensayo
original de 1878, republicado). hitps:/courses.media.mit.
edu/2004spring/mas966/Peirce%201878%20Make%20
ldeas%20 Clear.pdf

149


http://www.iot.ntnu.no/innovation/norsi-common-courses/Lincoln/Guba%20&%20Lincoln%20(2005).pdf
http://www.iot.ntnu.no/innovation/norsi-common-courses/Lincoln/Guba%20&%20Lincoln%20(2005).pdf
http://www.iot.ntnu.no/innovation/norsi-common-courses/Lincoln/Guba%20&%20Lincoln%20(2005).pdf
https://doi.org/10.1017/CBO9781107360471
https://lms.apitwist.com/pluginfile.php/45368/mod_resource/content/1/Johnson_2014_Educational%20Research_%20Quantitative_Qualitative_and%20Mixed.pdf
https://lms.apitwist.com/pluginfile.php/45368/mod_resource/content/1/Johnson_2014_Educational%20Research_%20Quantitative_Qualitative_and%20Mixed.pdf
https://lms.apitwist.com/pluginfile.php/45368/mod_resource/content/1/Johnson_2014_Educational%20Research_%20Quantitative_Qualitative_and%20Mixed.pdf
https://doi.org/10.1177/1077800413513733 
https://courses.media.mit.edu/2004spring/mas966/Peirce%201878%20Make%20Ideas%20Clear.pdf
https://courses.media.mit.edu/2004spring/mas966/Peirce%201878%20Make%20Ideas%20Clear.pdf
https://courses.media.mit.edu/2004spring/mas966/Peirce%201878%20Make%20Ideas%20Clear.pdf

El pragmatismo como paradigma aplicado a la investigacion de factores determinantes de la pertinencia curricular para un modelo de actualizacién curricular

Pusparini, S. D., Subroto, W. T.,, & Suyatno. (2024). Curriculum
evaluation using the CIPP model: A systematic literature review.
Journal of Education and Learning (EdulLearn), 18(1), 1-8.

Ragin, C.C., & Davey, S.(2018). The Case for Qualitative Comparative
Analysis (QCA). Using Configurational Thinking in Social Science
Research. In N. K. Denzin & Y. S. Lincoln (Eds.), The SAGE
Handbook of Qualitative Research (5th ed., pp.293-312). SAGE
Publications. DOI: hitps:/doi.org/10.4155/9/81446249413 0135

Salmi, J. (2019). The Road to Academic Excellence’ The Making
of World-Class Research Universities. The World Bank. hitp:/
documentsworldbank.org/curated/en/584591468324279676

Stufflebeam, D. L., & Coryn, C. L. S. (2020). Program Evaluation. A
Primer for the Evaluation Researcher (4th ed.). Springer.

Teichler, U., & Arimoto, A. (2021). The changing academic profession
in international comparative perspective. Springer. DOI: hitps:/
doi.org/101007/978-94-007-6155-]

UNESCO. (2022). Higher Education in the 21st Century. Challenges
and Opportunities. hitps:/unesdoc.unesco.org/ark./48225/
pfO00013602

Yudiantara, D. P, Astawa, I. N. S., & Wijaya, I. K. (2023). The
implementation of CIPP model for evaluating curriculum.
Journal of Education and Learning (Edulearn), 17(1), 1-10.

150


https://doi.org/10.4135/9781446249413.n13
http://documents.worldbank.org/curated/en/584591468324279676
http://documents.worldbank.org/curated/en/584591468324279676
https://doi.org/10.1007/978-94-007-6155-1
https://doi.org/10.1007/978-94-007-6155-1
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000113602
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000113602

CarituLo VIII

Curriculo por competencias en
la formacion del economista:
Analisis teorico y diagnostico para
una propuesta en la Universidad
Técnica de Oruro

Maria Sanchez Calizaya

Universidad Técnica de Oruro
https:/orcid.org/0009-0001-//66-8119

ISBN 78-9907-817-00-3 | 2026
https://editorial.risei.org


https://orcid.org/0009-0001-7766-8119 

Curriculo por competencias en la formacién del economista: Andlisis teérico y diagndstico para una propuesta en la Universidad Técnica de Oruro

Curriculo por competencias en la formacion del
economista: Analisis tedrico y diagndstico para
una propuesta en la Universidad Técnica de Oruro

Resumen

El presente articulo analiza criticamente el curriculo vigente
de la carrera de Economia de la Universidad Técnica de Oruro
(Bolivia), a partir de un estudio tedrico-diagnostico sustentado
en revision documentaly andlisis comparado. Se identifican limi-
taciones estructurales del plan de estudios actual, que mantienen
un enfoque rigido y escasamente vinculado a competencias pro-
fesionales, sociales y éticas. A través del contraste con modelos
curriculares innovadores implementados en universidades lati-
noamericanas, y bajo el marco del enfoque por competencias,
se propone un redisefio preliminar alineado con los principios del
Modelo Educativo del Sistema de la Universidad Boliviana (2023).
La propuesta considera una organizacion modular, progresiva
y flexible, orientada al desarrollo de competencias genéricas y
especificas con pertinencia regional. Se concluye que el trdnsito
hacia un curriculo por competencias exige voluntad institucional,
revision normativa, formacién docente y vinculacién efectiva
con el entorno socioproductivo. El articulo aporta fundamentos
conceptuales, orientaciones prdacticas e implicaciones acadé-
micas relevantes para los procesos de innovaciéon curricular en
educacion superior.

Palabras clave: Curriculo por competencias; educacion supe-
rior; formacién del economista; redisefo curricular; Universidad
Técnica de Oruro.
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Competency-Based Curriculum in Economist
Training: Theoretical Analysis and Diagnosis for a
Proposal at the Technical University of Oruro

Abstract

This article critically analyzes the current curriculum of the
Economics degree program at the Technical University of Oruro
(Bolivia), based on a theoretical-diagnostic study supported by
documentary review and comparative analysis. Structural limi-
tations of the current curriculum are identified, which reflects
a rigid, encyclopedic approach with weak integration of pro-
fessional, social, and ethical competencies. By contrasting this
with innovative curricular models adopted in Latin American
universities, and within the framework of the competency-ba-
sed education paradigm, a preliminary redesign is proposed in
alignment with the Educational Model of the Bolivian University
System (2023). The proposal envisions a modular, progressive,
and flexible structure oriented toward developing generic and
specific competencies relevant to the regional context. It conclu-
des that a shift toward a competency-based curriculum requires
institutional commitment, regulatory adaptation, teacher training,
and effective engagement with the socio-productive environ-
ment. This article provides conceptual foundations, practical
guidelines, and relevant academic implications for curriculum
innovation in higher education.

Keywords: Competency-based curriculum; higher education;
economist training; curriculum redesign; Technical University of
Oruro.
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Curriculo por competéncias na formacao do
economista: Analise tedrica e diagnéstica para
uma proposta na Universidade Técnica de Oruro

Resumo

Este artigo analisa criticamente o curriculo vigente do curso
de Economia da Universidade Técnica de Oruro (Bolivia), com
base em um estudo tedrico e diagnostico apoiado em revisdo
documental e andlise comparada. Identificam-se limitagdes es-
truturais no plano de estudos atual, marcado por um enfoque
enciclopedista, rigido e com fraca articulagdo de competéncias
profissionais, sociais e éticas. A partir da comparagdo com mo-
delos curriculares inovadores adotados em universidades da
Ameérica Lating, e sob o paradigma da educagdo baseada em
competéncias, propde-se um redesenho preliminar alinhado ao
Modelo Educativo do Sistema Universitdrio Boliviano (2023). A
proposta contempla uma estrutura modular, progressiva e flexi-
vel, orientada ao desenvolvimento de competéncias genéricas e
especificas com relevdancia regional. Conclui-se que a transi¢do
para um curriculo por competéncias requer compromisso insti-
tucional, atualizacdo normativa, formagdo docente e articulacdo
efetiva com o meio socioprodutivo. O artigo oferece bases con-
ceituais, diretrizes praticas e implicagées académicas pertinentes
para processos de inovagdo curricular no ensino superior.

Palavras chave: Curriculo por competéncias; ensino superior;
formacdo de economistas; redesenho curricular; Universidade
Técnica de Oruro.
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Introduccion

La formacion profesional en Economia, particularmente en las
universidades puUblicas latinoamericanas, enfrenta crecientes de-
safios derivados de la acelerada transformacién de los sistemas
economicos, las demandas del mercado laboral y las tensiones
sociopoliticas del contexto regional. Estas condiciones exigen
repensar no solo los contenidos, sino también los modelos for-
mativos, desde una l6gica que supere la ensefianza transmisiva
y promueva el desarrollo de competencias integrales, éticas y
contextualmente pertinentes (Tobon, 2023; Menzala y Alvarez,
2023).

En el caso boliviano, y especificamente en la Universidad
Técnica de Oruro (UTO), el curriculo vigente de la carrera de
Economia ha consolidado bases formativas relevantes y, a la
vez, abre oportunidades de fortalecimiento para profundizar la
articulacion entre saberes tedricos y desempefios aplicados en
contextos socioproductivos. Estas oportunidades orientan una
alineaciéon progresiva con el Modelo Educativo del Sistema de la
Universidad Boliviana (SUB), que plantea como eje la formacién
por competencias vinculada al desarrollo nacional, la intercul-
turalidad y la descolonizacién (SUB, 2023). En esta direccién, la
carrera viene impulsando estrategias de aprendizaje activo, eva-
luacion por evidencias y relacionamiento con actores externos,
con el propodsito de reforzar la pertinenciay coherencia curricular.

Diversos organismos internacionales han enfatizado que la
educacion superior debe asumir un rol transformador mediante
el redisefio de sus estructuras curriculares, orientdndolas hacia
el aprendizaje significativo, el pensamiento critico, la resolucion
de problemas complejos y la sostenibilidad social (UNESCO,
2022; OECD, 2023). Sin embargo, la implementacion efectiva
de un curriculo por competencias en las ciencias econdmicas
sigue siendo un campo en construccion, especialmente en con-
textos donde persisten enfoques academicistasy fragmentados
(Benitez y Romero, 2022; Rodriguez, 2022).

Frente a este escenario, el presente articulo tiene como ob-
jetivo analizar teéricamente y diagnosticar criticamente el cu-
rriculo de la carrera de Economia en la UTO, desde el enfoque
por competencias, con el propdsito de aportar a la elaboraciéon
de una propuesta preliminar de redisefio curricular. Para ello, se
realiza una revision documental de planes de estudio naciona-
les e internacionales, asi como de literatura académica reciente
sobre competencias, formacidn profesional y economia politica,
estableciendo fundamentos que orienten un modelo curricular
actualizado, pertinente y alineado con las transformaciones del
siglo XXI.
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Fundamentacidon tedrica

Enfoque por competencias en la educacion superior
Elenfoque por competencias ha ganado centralidad en los deba-
tes sobre la reforma de la educacién superior en América Latinag,
al promover una formacion integral que articule conocimientos,
habilidades, actitudes y valores en funcién de contextos comple-
jos y cambiantes (Tobén, 2020). Segun la UNESCO (2022), las
universidades deben superar los modelos instruccionales tradi-
cionales y avanzar hacia propuestas centradas en el desarrollo
de competencias que permitan a los profesionales enfrentar de-
safios globales desde una perspectiva ética, critica y sostenible.

Desde esta perspectiva, las competencias no se reducen a
desempefios técnicos, sino que suponen la integracién de saberes
contextualizados, con capacidad de transferencia, autorregu-
lacién y juicio ético (Cejas, 2025). En ese sentido, Biggs y Tang
(2011) proponen el modelo de alineacién constructiva, donde
los resultados de aprendizaje, las estrategias pedagdgicas y las
formas de evaluacidon se articulan para garantizar la coherencia
del curriculo con las competencias definidas.

Asimismo, Stenhouse (1975), desde una perspectiva critica
del curriculo, resalta la importancia de considerar a los docentes
como investigadores activos de su practica, lo cual es esencial
en procesos de innovacion curricular. Esta vision conecta con el
enfoque por competencias en tanto que promueve una ensefian-
za reflexiva y flexible, adaptada al contexto sociocultural.

Curriculo por competencias y formacion del economista
En el campo especifico de la economia, la incorporacion del en-
foque por competencias plantea retos metodoldgicos y episte-
moldgicos. La tradicién neocldsica dominante ha centrado histo-
ricamente la formacidn del economista en contenidos abstractos
y modelos matemdticos, con escasa conexién con la realidad
socioecon6tmica (Rodriguez, 2022; Lora, 2009). Esta orientacion
ha generado una formaciéon descontextualizada, poco sensible a
las problemdticas nacionales y con débil énfasis en habilidades
practicas y éticas.

Autores como Robles (2021) y Donado (2022) han sefialado
que la actualizacién curricular en economia debe considerar
dimensiones transversales como pensamiento critico, andlisis de
politicas pUblicas, sostenibilidad y compromiso social. Esto exige
una redefinicion de los perfiles de egreso, incorporando com-
petencias genéricas como la comunicacion efectiva, el trabajo
colaborativo y la responsabilidad ciudadana (Tuning América
Latina, 2013; Nacif, 2020).
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En Bolivia, el Modelo Educativo del Sistema de la Universidad
Boliviana (2023) establece que el curriculo debe disefiarse des-
de una logica de formacion integral, articulada con el contexto
socioproductivo, el conocimiento intercultural y la construccion
del vivir bien. Ello implica superar el curriculo enciclopedista y
avanzar hacia estructuras curriculares flexibles, integradoras y
orientadas al aprendizaje significativo.

Principios para el rediseio curricular
El redisefo curricular por competencias requiere un enfoque sis-
témico que articule los niveles micro (aula y evaluacion), meso
(gestion y coordinacion curricular) y macro (politicas y marcos
de calidad), bajo el principio del alineamiento constructivo. Esto
implica derivar resultados de aprendizaje verificables del perfil
de egreso y operarlos mediante evidencias auténticas y rubricas
comunes, asegurando coherencia entre ensefianza, evaluacion y
logros esperados (Vargas Leyva, 2008; OECD, 2023).

En sintesis, el enfoque por competencias adoptado —susten-
tado en el alineamiento constructivo y en la evaluacidén por evi-
dencias— exige verificar, en el contexto de la UTO, la coherencia
entre el perfil de egreso, los resultados de aprendizaje y los dis-
positivos reales de ensefianza y evaluacion. De esta premisa se
deriva la necesidad de operacionalizar competencias en resul-
tados medibles con tareas auténticas y rUbricas comunes, y de
contrastarlas con marcos de referencia actuales (Tuning; OECD;
UNESCO) y con los hallazgos del diagnéstico local. Por ello, la
seccion siguiente explicita un disefioc metodolégico no experi-
mental y analitico-documental que articula revisién sistemdatica
de documentos oficiales y andlisis de percepciones de actores,
garantizando trazabilidad PerfiloCompetencias—Resultados de
Aprendizaje—Evidencias—=Mejora (Vargas Leyva, 2008; OECD,
2023).

Disefno Metodoldgico

El presente estudio se inscribe en un enfoque cualitativo, de tipo
tedricoy diagndstico, cuyo propdsito es analizar criticamente el
curriculo vigente de la carrera de Economia de la Universidad
Técnica de Oruro (UTO), en contraste con referentes nacionales e
internacionales, a fin de fundamentar una propuesta de redisefio
bajo el enfoque por competencias. Se privilegia una metodologia
analitica-documental, orientada a la comprension, interpretacion
y problematizacién de textos normativos, académicos y curricu-
lares relevantes (Vargas, 2023; Burgos, 2020).
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Disefo de investigacion

Se adoptd un disefio no experimental, de cardacter transversal y
analitico-documental, coherente con el enfoque por competen-
cias y el alineamiento constructivo expuesto en el marco ted-
rico. Las unidades de andlisis comprenden normativa (CEUB/
UTO), planes de estudio, mallas, silabos y reglamentos, ademas
de literatura cientifica publicada entre 2020 y 2024, criterio
que asegura vigencia tedrica y pertinencia con estdndares de
calidad (Toboén, 2023; OECD, 2023). La estrategia integra matri-
ces de alineamiento (Competencias-Resultados de Aprendizaje-
Evidencias-Rubricas) y un andlisis descriptivo de percepciones de
actores clave (estudiantes, titulados, docentes y empleadores),
con triangulacién documental-estadistica y juicio de expertos
para respaldar la validez interna y de constructo. Este disefio
traduce los principios tedricos en verificacion empirica y pro-
porciona base rigurosa para la propuesta de redisefio curricular.

Técnicas e instrumentos
La técnica principal empleada fue el andlisis de contenido do-
cumental, aplicado a:

* Planes de estudio de universidades latinoamericanas
(México, Peru, Bolivia, Argentina, entre otras), obtenidos de
fuentes institucionales oficiales;

* Documentos normativos del Sistema de la Universidad
Boliviana (SUB), como el Modelo Educativo y Estatuto
Orgdanico;

* Publicaciones cientificas extraidas de bases indexadas
como Redalyc, Scielo y Dialnet;

* Textos teodricos relevantes sobre curriculo por competencias
y formacion del economista.

Para el andlisis comparativo de mallas curriculares se empled una
matriz de contraste estructural, que permitié identificar compo-
nentes ausentes, dreas saturadas, convergencias epistemolégicas
y diferencias en la orientacion formativa.

Criterios de seleccion y analisis
Los documentos fueron seleccionados bajo los siguientes criterios:

* Pertinencia tematica: Debian abordar explicitamente la
formacién por competencias en educacion superior, con
enfasis en carreras de Economia.

* Actualidad: Se priorizaron documentos publicados entre
2020 y 2024, salvo autores cldsicos relevantes como Biggs
o Stenhouse.

* Rigor académico: Se excluyeron fuentes sin respaldo aca-
démico, priorizando articulos con DOI y publicaciones uni-
versitarias reconocidas.
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El proceso de andlisis siguid una secuencia de codificacion abier-
ta, categorizacion tematica y sintesis interpretativa, permitiendo
generar una vision critica, contextualizada y propositiva del ob-
jeto de estudio (Rodriguez, 2022; Cejas, 2025).

Desarrollo

Andlisis del curriculo vigente en la Universidad Técnica de Oruro
(UTO)

El plan de estudios de la carrera de Economia en la UTO —vi-
gente a la fecha de andlisis— presenta una estructura rigida y
enciclopedista, con predominio de asignaturas tedricas, escasa
interdisciplinariedad y una débil articulacién con competencias
profesionales y socioemocionales. Las dreas de formacién estdn
divididas en bloques: formacion bdsica, formacion especifica,
formacion complementaria y trabajo de titulacion. No obstante,
la integracién transversal de competencias como pensamiento
critico, comunicacion, innovacion o sostenibilidad es limitada o
ausente (PEI UTO, 2016-2020; Plan de Estudios, 2023).

A nivel metodoldgico, el curriculo mantiene un enfoque trans-
misivo centrado en la exposicion magistral, sin lineamientos cla-
ros sobre metodologias activas, evaluacidon por competencias ni
estrategias de vinculacién con el entorno productivo y social. Esta
limitaciéon contradice los principios establecidos en el Modelo
Educativo del Sistema de la Universidad Boliviana (2023), que
promueve una formacion integral, flexible y contextualizada.

Comparaciéon con otros modelos curriculares latinoamericanos

Se analizaron planes de estudio de universidades como la
UNAM (México), la Universidad de Piura (Peru?), la Universidad
de Buenos Aires (Argentina) y la Pontificia Universidad Catélica
de Bolivia, seleccionadas por su reconocimiento académico y
diversidad de enfoques.

Entre los hallazgos mas relevantes destacan:

* Flexibilidad curricular: Algunas universidades adoptan es-
tructuras modulares y optativas, permitiendo trayectorias
formativas mas personalizadas.

* Enfoque por competencias: Se observa en varios casos una
explicita formulacién de perfiles de egreso por competen-
cias, alineados con estdndares nacionales e internacionales.

* Interdisciplinariedad: Los planes tienden a integrar saberes
econdbmicos con dreas como ética, sostenibilidad, innova-
cion y politicas publicas.

* Practica profesional: Se refuerza la articulacién con con-
textos reales a través de prdcticas, pasantias, seminarios
aplicados y proyectos integradores.
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Tabla 1. Comparativa de planes de estudio

uUToO UNAM PIURA PUC UBA
Criterio

(Bolivia) (México) (Peru) (Bolivia) (argentina)
Enfoque por No

Parcialmente | Si Si Parcial
competencias explicito
Semestral
Estructura curricular | Rigida Modular Flexible Semestral
modular

Interdisciplinariedad | Baja Media Alta Alta Media
Practicas o pasantias | Optativas | Requeridas Requeridas | Requeridas | Optativas
Actualizacion

Baja Media Alta Alta Media
metodoldgica
Definicion de perfil No

Parcialmente | Claramente | Claramente | Parcial

por competencias definida
Vinculaciéon con el

Débil Media Alta Alta Media
entorno

Fuente: Elaboracién propia a partir del andlisis de los planes de estudio pro-
porcionados (2024).

El curriculo actual de la carrera de Economia en la UTO presenta
una estructura tradicional, alejada de las exigencias contempora-
neas de la formacién por competencias. Si bien existen avances
en cobertura disciplinaria, persiste una débil articulacién con el
entorno, escasa innovacién metodoldgica y ausencia de perfiles
de egreso definidos por competencias. Estos hallazgos justifican
la necesidad de redisefiar el curriculo bajo un enfoque critico,
flexible e integrador, alineado con el Modelo Educativo de la SUB
y con las buenas prdacticas regionales.

Propuesta preliminar de redisefo curricular por competencias
La presente propuesta de redisefio curricular se fundamenta en
la necesidad de transformar el modelo formativo tradicional de
la carrera de Economia de la UTO hacia un enfoque por com-
petencias que responda a los desafios del siglo XXI. Este giro es
coherente con el Modelo Educativo del Sistema de la Universidad
Boliviana (2023), el cual promueve una formacion integral, critica
y situada.

Asimismo, se toma como referente el enfoque de la educa-
cién basada en competencias propuesto por la OECD (2023) y
organismos como TUNING América Latina, que destacan la im-
portancia de integrar competencias cognitivas, sociales, éticas
y técnicas para una insercion profesional exitosa y responsable
(Tobon, 2022; Lopez Ledezma, 2022).

El redisefio curricular propuesto se apoya en los siguientes
principios:
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* Integracion por competencias: definicidon explicita de com-
petencias genéricas, transversales y especificas, coherentes
con el perfil profesional del economista.

* Flexibilidad curricular:incorporacion de moédulos optativos,
interdisciplinarios y trayectos formativos electivos.

* Articulacion con el entorno: inclusion de practicas comu-
nitarias, pasantias y proyectos integradores orientados al
contexto regional.

* Innovacién pedagdgica: uso de metodologias activas (ABP,
aula invertida, simulacién econdmica) y evaluacién autén-
tica centrada en desempefio.

* Inclusion digital: incorporacion de herramientas tecnolégi-
cas, andlisis de datos y recursos digitales para la formacion
en competencias del siglo XXI.

A partir del andlisis comparado de modelos curriculares interna-
cionales y las demandas formativas del contexto latinoamericano,
se propone un modelo curricular estructurado en cuatro bloques
formativos articulados por ciclosy competencias. Esta propuesta
integra referentes clave como la OCDE, el Proyecto Tuning y el
Modelo Educativo SUB, adaptéandolos a las necesidades especi-
ficas de la formacion del economista en universidades puUblicas
de América Latina.

La organizacion por ciclos permite una progresion logica del
aprendizaje, desde una base general hasta la integracién pro-
fesional e innovadora. Cada ciclo contempla dreas clave de for-
macion y competencias especificas, generales y transversales,
orientadas a fortalecer el perfil profesional del economista del
siglo XXI. A continuacién, se presenta la propuesta estructurada:

Tabla 2. Estructura curricular por ciclos y competencias para la forma-
cion del economista

. .. 0 Competencias A
Ciclo Propdsito Areas Clave
Desarrollar

Proporcionar fun-

damentos cogni- | Matematica, Comunicacién

tivos esenciales lenguaje, histo- efectiva, pensa-

para el desarrollo | ria econdmica, miento critico,
FORMACION del pensamiento | ciudadania, andlisis del con-

BASICA GENERAL | l6gico, analitico y | tecnologias de texto sociopoliti-

critico, asi como | la informacion co, uso estratéqi-
la comprensiéon y comunicacion co de tecnologias
del entorno so- (TS digitales.

cial y econdmico.
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Desarrollar los o o
. Andlisis economi-
fundamentos Microeconomia, ]
] co, modelacion,
conceptuales macroeconomia, ]
, L . pensamiento
FORMACION y metodolégi- contabilidad, .
) o sistemico, razo-
DISCIPLINAR cos de la teoria estadistica,
) . namiento cuanti-
econémica y las | economia del _
) ) ) tativo y toma de
ciencias cuanti- desarrollo o
decisiones.
tativas aplicadas.
Aplicar conoci- Evaluacion de
mientos tedricos impacto, formu-
y empiricos para | Finanzas publi- lacion de politi-
FORMACION el diagnéstico cas, economia cas econdmicas,
PROFESIONAL y andlisis de internacional, andlisis prospec-
ESPECIFICA problemdticas econometria, po- | tivo, resolucién
econémicas litica econémica | de problemas
sectoriales y econbmicos
globales. complejos.
Innovacion,
Integrar saberes sostenibilidad,
en contextos ) B emprendimiento,
) Investigacion
complejos, de- ] ) responsabilidad
, } ) aplicada, semi- ) B
INTEGRACION, sarrollar investi- ] ) social, gestion
. » ) narios, trabajo )
INNOVACION Y gacién aplicada, del conocimien-
, L final de titula- )
PROYECCION innovacion, ética . L to y aplicacién
] cion, practicas
profesional y ) de saberes en
: - preprofesionales
vinculacion con contextos reales
el entorno. y multidisciplina-
rios.

Fuente: Elaboracién propia con base en OCDE (2023), Proyecto Tuning (2020),
Modelo Educativo SUB (2022) y documentos curriculares comparados.

Conclusiones

El andlisis tedrico y diagndstico desarrollado en este estudio permite
establecer que el curriculo vigente de la carrera de Economia de la
Universidad Técnica de Oruro (UTO) mantiene una estructura rigida
y desarticulada de los principios pedagdgicos contempordneos. A
pesar de ciertos avances en cobertura temdtica, el curriculo presen-
ta una deébil integracion de competencias profesionales, sociales y
éticas, asi como escasa articulacién con el entorno regional.

Los hallazgos del diagndstico comparado evidencian que diversas
universidades latinoamericanas han iniciado procesos sustantivos
de innovacién curricular. La propuesta presentada se sustenta en la
necesidad urgente de transformar el curriculo bajo un enfoque por
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competencias, incorporando principios de flexibilidad, interdis-
ciplinariedad, innovacion didactica y vinculaciéon con la reali-
dad local. Este redisefio no solo responde a los lineamientos del
Modelo Educativo del Sistema de la Universidad Boliviana (2023),
sino también a estdndares internacionales de calidad educativa
(OECD, 2023; UNESCO, 2022).
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Estructuras curriculares transdisciplinarias en
educacion superior: Un enfoque cualitativo

Resumen

La sociedad actual demanda continuamente aquellos profesio-
nales con una vision mejorada, acorde a las necesidades que los
actuales cambios sociales exigen. A partir de esos requerimientos
esenciales de formacién ciudadana, el Estado asume la responsa-
bilidad de organizar, planificar y desarrollar, a través del sistema
de educacidn superior, los disefios curriculares cuya finalidad de
formar profesionales, logre un perfil que este en correspondencia
con dichas necesidades individuales y colectivas de la sociedad.
A tal efecto, el presente articulo tiene el proposito realizar una
revision sistemdatica de la literatura sobre las estructuras curricu-
lares transdisciplinarias bajo un enfoque cualitativo en educaciéon
superior, tomando en cuenta su relacion con el posible redisefio
curricular el disefio curricular y el perfil de egreso de los estudian-
tes de la Universidad Técnica de Oruro, considerando el contexto
y las experiencias socio educativas que se han desarrollado.
Bajo una metodologia PRISMA - ScR, se realizé una bUsqueda de
los articulos relacionados con la tematicas, enfatizando en las
condiciones de contexto de la investigacién y su metodologia,
tomando las publicaciones de hace 10 afios (2015), cuyos resulta-
dos relevantes refieren que las necesidades, deben ser interpre-
tadas, acorde con el contexto, la complejidad social, requiere que
los curriculos universitarios, salgan de lo unidisciplinario y sean
forjados en la transdisciplinariedad, que marcan una formacion
integral, conectada con las visiones de otras ciencias o disciplinas,
cuya proyeccion hacia el desarrollo social, genere sincretismo en
las interpretaciones, soluciones sistémicas, y trabajo en equipo.
Una variable importante del curriculo transdisciplinario es la
tecnologia, que marca las transiciones integradoras, puesto que
esta con su dindmica infiere en cambios y revision de las mate-
rias de forma continua, hecho que debe producirse con mayor
énfasis, para mantener su conexidon con una sociedad cambiante
y compleja.

Palabras clave: Estructuras curriculares, transdisciplinarias, edu-
cacién superior, enfoque, cualitativo.

Transdisciplinary curricular structures in higher
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education: A qualitative approach

Abstract

Today’s society continually demands professionals with an en-
hanced vision, aligned with the needs of current social changes.
Based on these essential requirements for civic education, the
State assumes the responsibility of organizing, planning, and
developing, through the higher education system, curricula de-
signed to train professionals with a profile that corresponds to
these individual and collective needs of society.

To this end, this article aims to conduct a systematic literature
review on transdisciplinary curricular structures using a qualita-
tive approach in higher education, considering their relationship
to the potential redesign of the curriculum and the graduate
profile of students at the Technical University of Oruro, taking
into account the context and socio-educational experiences that
have been developed.

Using a PRISMA-ScR methodology, a search was conducted for
articles related to the topics, emphasizing the research context
and methodology. Publications from 10 years prior (2015) were
included, and their relevant findings indicate that needs must be
interpreted according to the context. Social complexity requires
university curricula to move beyond a single discipline and be
forged in transdisciplinarity, fostering a comprehensive education
connected to the perspectives of other sciences or disciplines.
This approach, projected toward social development, generates
syncretism in interpretations, systemic solutions, and teamwork.
An important variable in the transdisciplinary curriculum is tech-
nology, which drives integrative transitions. Its dynamic nature
leads to continuous changes and revisions of subjects, a process
that must be emphasized to maintain its connection with a chan-
ging and complex society.

Keywords: Curricular structures, transdisciplinary, higher educa-
tion, approach, qualitative

Estruturas curriculares transdisciplinares no

169



Estructuras curriculares transdisciplinarias en educacién superior: Un enfoque cualitativo

ensino superior: uma abordagem qualitativa

Resumo

A sociedade atual exige cada vez mais profissionais com uma
visdo ampliada, alinhada d&s necessidades das transformacdes
sociais contempordneas. Diante dessas exigéncias essenciais
para a formagdo civica, o Estado assume a responsabilidade de
organizar, planejar e desenvolver, por meio do sistema de ensi-
no superior, curriculos que visem formar profissionais com um
perfil que corresponda das necessidades individuais e coletivas
da sociedade.

Para tanto, este artigo visa realizar uma revisdo sistematica da
literatura sobre estruturas curriculares transdisciplinares a partir
de uma perspectiva qualitativa no ensino superior, considerando
sua relagdo com a potencial reformulag¢do do curriculo e o perfil
dos graduados da Universidade Técnica de Oruro, levando em
conta o contexto e as experiéncias socioeducativas que foram
desenvolvidas.

Utilizando a metodologia PRISMA-ScR, foi realizada uma busca
por artigos relacionados ao tema, enfatizando o contexto e a
metodologia da pesquisa. Publicagdes de 10 anos atrdas (2015)
foram incluidas, e suas respectivas conclusdes indicam que as
necessidades devem ser interpretadas de acordo com o contex-
to. A complexidade social exige que os curriculos universitarios
transcendam uma Unica disciplina e sejam forjados na transdis-
ciplinaridade, fomentando uma educag¢do abrangente conectada
as perspectivas de outras ciéncias ou disciplinas. Essa aborda-
gem, projetada para o desenvolvimento social, gera sincretismo
nas interpretagdes, solugdes sistémicas e trabalho em equipe.
Uma variavel importante do curriculo transdisciplinar é a tec-
nologia, que marca as transi¢gdes integrativas, uma vez que sud
dindmica influencia continuamente as mudancas e revisdes das
disciplinas, fato que deve ocorrer com maior énfase para manter
sua conexdo com uma sociedade em constante transformacado
e complexa.

Palavras chave: Estruturas curriculares, transdisciplinaridade,
ensino superior, abordagem, qualitativa.

Introduccion
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La formacion universitaria, tiene varios retos a partir de una
movilidad laboral dindmica, mds aun en un contexto dificil como
es el boliviano, donde las oportunidades para los profesionales
son reducidas. Esto requiere profesionales con mayores compe-
tencias adaptables y un curriculo flexible, surgiendo una vision
transdisciplinaria de las competencias.

Lo anterior representa a decir de Socorro (2018): la trans-
disciplinariedad forja una contextualizacion, la concreciéon y la
globalizacion de los saberes compartidos, que aporta nuevos
valores al papel que deben desempenfar las universidades, asi
como alimaginario y a la transmisién del conocimiento; sin em-
bargo, no sd6lo debe ser desarrollada en la universidad, sino debe
ser un continuo formativo que vaya a consolidarse dentro de las
Universidades.

Los diferentes referentes de un curriculo transdisciplinario,
marcan para las ciencias sociales otro elemento fundamental que
es lo cualitativo, en especial en ciencias sociales, donde las nor-
mas, jurisprudencia y experiencias, lo macro y microecondmico
deben ser integrales y dar respuestas a los problemas estructu-
rales de Bolivia, que deben tomar referentes no de una ciencia,
sino de la sociologia, economia, politica y el desarrollo, por lo
gue se plantea la adecuacion de los programas de estudio, un
sincretismo que lleve a reflexionar sobre los impactos de asumir
proyectos integrados, con una visidon holistica, descartando la
disciplinariedad dentro de una complejidad social, que se percibe.

El hecho de tomar en cuenta la transdisciplinariedad, implica
comprender la realidad desde la complementariedad, corres-
pondencia, integracion, diversidad, posiciones contradictorias,
que rompan una vision estatica (Varona, 2005).

Lo anterior tiene una referencia que corrobora, la tecnologia
y su integracion en las decisiones a todo nivel (social, educati-
vo, econdmico, productivo y hasta judicial), implicando que las
nuevas versiones curriculares deben comprender la importancia
de la composicion transdisciplinar, que enfoca la dialéctica como
fuente de investigacion, solucion de problemas y propuestas @
mediano y largo plazo de las sociedades en desarrollo, correla-
cionando lo individual, grupal, social y nacional.

En Derecho, es importante comprender la realidad desde di-
ferentes perspectivas, descartando espacios académicos delimi-
tados o exclusivos, en un pais donde la diversidad, la pluralidad
son bases constitucionales que se construyen y que se dirigen
a forjar el bienestar social.

La educacion transdisciplinar se funda en cuestionamientos
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y negativas de todas las respuestas a priori y toda certidum-
bre contradictoria a los hechos, donde la vida profesional debe
adaptarse, con flexibilidad y potencialidades a desarrollar que
se pueden mencionar:

* La construccién de una realidad compleja, con interpreta-
ciones que asimilen la transdisciplinariedad, en suma, de
elementos que acerquen un diagnodstico mejorado, las me-
didas de mediano y largo plazo proyectadas en un dmbito
cualitativo.

+ Condiciones para una formacién con mayores condicio-
nes de interconexién con otras ciencias, ramas o discipli-
nas, lo que abre una ruta multidireccional de intercambio
investigativo.

* Propone un salto cualitativo de la aplicacién de la tecnologia,
gue serd un factor de transdisciplinariedad trascendental.

En ese marco, una revision de las publicaciones referidas a en-
foques curriculares transdisciplinarios, bajo enfoque cualitativo,
representan perspectivas que deben ser implementadas dentro
de la Universidad, por lo que es necesario interrogar ;De qué
manera las estructuras curriculares transdisciplinarias bajo un
enfoque cualitativo, contribuyen a tener una mayor consistencia
contextual y académica en la formaciéon de ciencias juridicas?

Lo precedente ofrece un balance comparativo de estudios, que

pueden servir para replantear las visiones de las universidades
bolivianas.

Materiales y métodos

Para el desarrollo de la presente investigacién, se hubo utilizado
las directrices para la revisién de alcance PRISMA-ScR, por ser
una metodologia bastante reconocida por su enfoque riguroso y
sistemdtico, por lograr realizar un examen amplio y en profundi-
dad de la literatura disponible en torno al tema, asi como el de
identificar las brechas de conocimiento y dreas temdticas que
exigen mayor investigacion.

El proceso incluyo tres fases: bUsqueda inicial, busqueda sis-
tematica y aplicacién de criterios de inclusion y exclusion. En la
figura 1 se muestra el proceso en sus distintas fases:

Figura 1 Diagrama de flujo Prisma en sus cuatro niveles

172



Pablo Mejia Zeballos

Registros seleccionados para evaluar su
elegibilidad (n = 14)

Registros identificados: (n =28)
Dialnet (n=12); Scielo 4; google
académico (n =11) y Eric (n=1)

Eliminados tras leer titulo (13)

Registros cribados
(n=14)

Duplicados (n=1)

3 Eliminados después de revisar
resumen.
Por no tener especificada la
metodologia
Tamafio de muestra

Registros seleccionados par lectura a
profundidad (n=11)

Nota: Elaboraciéon propia en base a Mufoz y Trujillo (2025)

Criterios de elegibilidad
Se ha considerado los estudios publicados sin restriccion de di-
sefio, y que dentro de su temdtica se incluya las propuestas de
disefios curriculares transdisciplinares. Los articulos han seguido
una relacion longitudinal desde el afio 2015 al 2025 y que cumplan

con

los siguientes criterios:

Investigaciones realizadas sobre curriculos transdisciplinares
Investigaciones empiricas y cualitativas.

Tener acceso a toda la extension del articulo cientifico para
suU revision.

Que incluyan la informacion de la muestra, tipo de disefio
metodolégico y resultados.

Haber sido publicado en los Ultimos diez afos.

Los filtros han seguido una conjuncién que vaya especifi-
cando las palabras curriculo - transdisciplinario y educacion
superior (bajo el operador booleano and).

La formacion de los investigadores.

Las caracteristicas de la investigacion, que establecen ma-
yor relacion con los objetivos trazados y el contexto sobre
el cual se operara.

La muestra y metodologia utilizada.
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Se excluiran aquellas investigaciones que demuestren falta de
rigurosidad en su revision bibliografica, o cuyos resultados sean
contradictorios o sin la claridad deseada, bajo los siguientes
criterios:

* Los que se tienen un enfoque disciplinar.

* No poseer una metodologia rigurosamente definida.

* No establecer conclusiones claras.

*+ Tamafo de muestra no representativa.

* No se relacionan con las categorias de andlisis de la

investigacion.

Fuentes de informacion
A fin de lograr una bUsqueda amplia, se utilizardn aquellas bases
de datos electrénicas, tales como: Google Académico, Redalyc,
SciELO, Dialnet, ERIC y otras fuentes adicionales.

Los repositorios enunciados fueron escogidos por su amplia
fuente de articulos cientificos y académicos en muchas discipli-
nas, a la par de su riguroso proceso de revision, para obtener la
calidad de bibliografia consultada.

Estrategias de busqueda
Con la finalidad de tener una adecuada orientacion de la informa-
cion, se utilizard el modelo SPIDER para la sintesis de la evidencia,
al ser ademdas un modelo enfocado en investigaciones cualitativas

Se realizd unarevisién en las bases de datos de Scielo, Google
académico y Dialnet. Para luego sistematizarlas en matrices de
andlisis sobre enfoque curricular transdisciplinario en educacion
superior con enfoque cualitativo.

La eleccion de los articulos de investigacion se ejecuto, to-
mando en cuenta diversos criterios como correspondencia a las
palabras “enfoque curricular”, “transdisciplinario”, “Educacién
superior” y “enfoque cualitativo”.

Se aplicardn operadores booleanos AND y OR, para establecer
bUsquedas dentro y fuera de las categorias determinadas.

Resultados y discusiones
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Tabla 1 Caracteristicas principales de los estudios revisibn analizados

Base de
No. Autor Titulo del documento Afo Fuente Pai's
datos
La formacién de co-
municadores en clave
(Barrios, de la inter y transdis- Doxa
1 2024 Espana Dialnet
2024) ciplinariedad para comunicacién
actuar en un mundo
digitalizado
Desarrollo de un
proceso formativo de
profesores-investiga-
(Castillo et Universidad
2 dores orientado desde | 2020 Colombia Dialnet
al., 2020) de Ibagué
el pensamiento sis-
témico-complejo y la
transdisciplinariedad
Revista
Construcdo de um
(Viegas Electrénica de
curriculo transdiscipli-
3 & Suanni, 2019 Investigacion Brasil Dialnet
nar para a educagdo
2019) y Docencia
superior
(REID)
Revista de
(Gonzalez, | El Curriculo ciencias far-
4 2023 Bolivia Dialnet
2023) transcomplejo macéuticas y
Bioquimicas
Enfoque transdiscipli-
nar y multimodal de
(Kacinova
la integracion de la
& Comunicaciéon
5 educacion medidtica 2025 Trnava Dialnet
Tolnaiova, y sociedad
en los contenidos de la
2025)
ensefianza superior en
Eslovaquia
Estrategias transdis-
(Narvdéez ciplinares para una Revista de
6 & Menaq, formacién integral 2023 educacién en | Nicaragua | Dialnet
2023) en el programa Nicaragua

UNIAV-UNICAM
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La transdisciplinarie-
dad curricular para

fortalecer el proceso

de ensefianza - Fundacién
(Chavez, aprendizaje del inglés universi- Google
7 2024 Colombia
2024) en los estudiantes taria Los académico
de sexto grado de la Libertadores

Institucion Educativa
Departamental

Fundacion

Educacion steam:

Integracién transdisci-
Universidad
plinaria curricular en

(Contreras, pedagodgica Google
8 la ensefianza de las 2021 Venezuela
2021 experimental Académico
matematicas, ciencias,
Libertador
tecnologia y arte en la
educacién media
Una Revisiéon sistema-
tica: propuesta de un
eje curricular transver-
(Velasquez, Universidad Google
9 sal para el aprendizaje | 2025 Panama
2025) de Panamdé Académico

del inglés en educa-

cién media técnica en

Circasia
Areté. Revista
Digital del
Doctorado
(Medina Transdisciplinariedad
en Educacién
10 & Graffe, en el curriculum de 2023 Venezuela | Scielo
de la
2023) postgrado
Universidad
Central de
Venezuela
Construccion de la
facultad: La estructura
en funcion del cono-
(Ramirez,
n cimiento y la ruptura 2017 Tendencias Colombia Scielo
2017)

de territorialidades
hacia la inter y la

transdisciplinariedad

Nota: Elaboracion propia. 2025.

La educacion demanda contempordneamente un andlisis mas
profundo del quehacer educativo, de una mirada mas coherente
entre la realidad y la practica pedagdgica. En este texto se ana-
liza como se pueden aplicar estrategias transdisciplinares en la
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educacion universitaria, destacando la importancia de integrar
diversas disciplinas de manera holisticay armonizada para abor-
dar problemas comunitarios de forma contextualizada y practica
(Narvaez & Mena, 2023).

La prdactica académica es la que reclama la sociedad, cuya
vision de las universidades estd asociada al conocimiento y el re-
ferente para las soluciones desde diferentes 6pticas, relacionando
en muchos casos la condicion costo/beneficio o las consecuen-
cias de una u otra medida, que solo se logra bajo interpretaciones
sistémicas e integrales.

La constante segmentacion en la educacién, se convierte en
la constante de fraccionamiento de los problemas naturales
y globales, se pierde la capacidad de contextualizar la vida
con sus multiples facetas, tal como lo diria Morin (2002): “Una
inteligencia incapaz de encarar el contexto y el complejo
global se vuelve ciegaq, inconsciente e irresponsable” (p.14).

Siguiendo una corriente histérica y repetitiva, el curriculo ha
marcado la consumacién de lo disciplinar, tratado como espe-
cialidad, que pareceria que separa una ciencia de otra, pero es
todo lo contrario, puesto que requiere mayores instrumentos,
metodologias de andlisis y complementaciones de otros dmbitos
académicos.

En la actualidad, la estructura generalizada por facultades y
dentro de estas por departamentos académico administrativos y
por programas, a los cuales se adscriben los docentes, ha traido
consigo la territorialidad académica y administrativa, entendién-
dose ésta como el aislamiento de las unidades organizacionales
y sus integrantes en términos de consolidar feudos de poder,
politicos y cognitivos (Ramirez, 2017)

Esta ruptura, ha conducido a obstaculizar interpretaciones
integradoras, sumando una competencia por lo especifico, mu-
chas veces sin contenidos sinérgicos, proyectos muy limitados
en su extension interpretativa, solo han priorizado decisiones
burocraticas estructurales, desconectadas de las soluciones que
demanda la sociedad.

Por esto, y mds, es una tarea de la educacion y de los educa-
dores organizar sus enseflanzas de manera contextualizada
y trasversal, salir del dmbito actual, para crear conexiones con
las demds dareas del saber. No se puede volver el Unico objetivo
de cada docente que el estudiante aprenda cierta informacién
y que apruebe evaluaciones que verifiquen si para ese preciso
momento el estudiante las memorizd o no, sin siquiera verificar
si asimilé y relaciond los conocimientos con su contexto y su
realidad (Contreras, 2021).
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La directriz estad en replantear nuevas condiciones a la informa-
cion, que conecte las preguntas en su complejidad y que no estén
centradas en lo que se aprende en lo ordinario de una disciplina
o ciencia, sino que vaya a motivar una vision multiple, con solu-
ciones integrales que dardn lugar a innovaciones, prospectivas
temdaticas amplificadas, interpelando lo aprendido, esto sin duda
desarrolla soluciones que pueden trasuntarse en politicas y de-
cisiones de las instituciones y hasta estatales.

Siendo el curriculo la herramienta principal de la educacién, el
eje articulador del desarrollo cognitivo, practico y relacionador
con la realidad, se debe ir hacia un curriculo no formaly no lineal
basado en elementos de la complejidad y de la transdisciplina-
riedad, que se convierte en un reto para los educadores el tratar
de estudiarlo, construirlo y deconstruirlo. (Gonzdlez, 2023).

Ponderando a Gonzdlez, la formalidad de los planes de estudio,
no condice con los cambios que se estdn dando, que involucra
no solo alo técnico, sino a lo social, las relaciones de produccion,
los entornos globales de negocios, los Tratados y Convenios
Internacionales, la educacién en base a la inteligencia artificial,
por lo que es ahistérico pensar que lo unidisciplinario sea eje
de la formacidén universitaria, esto podria conducir a un estan-
camiento profesional.

Para Barrios (2024) la reflexidén transdisciplinar infiere en una
revision de los objetivos de la formaciéon, desarrollo de compe-
tencias y habilidades, que deben tomar en cuenta la apropiaciéon
de la Tecnologia de la Informacion y Comunicacion, en todos los
escenarios, el hecho de no realizarlo dificulta la aplicacién de las
nuevas tecnologias, que responden a la integralidad de la ciencia.

La tecnologia, es la consolidacion de lo transversal, sea la cien-
cia que fuere la adapta, le asigna instrumentos y la proyecta, por
lo mismo, contenido programdticos universitarios que no integran
esta herramienta, se aleja de lo transdisciplinar, ya que el efecto
de las TIC, es integrar los volUmenes de informacion para lograr
estudios con mayores insumos y detalles.

El disefio curricular estd en funcién diferentes factores y ac-
tores, siendo vital la formacién de los docentes, Castillo et al.
(2020) manifiesta que, para promover la calidad de la educaciéon
superior, las nuevas habilidades y estrategias educativas, podria
generar adaptaciones curriculares existentes, de manera de lo-
grar accién e innovacion.

El proceso formativo de equipos de profesores investigadores,
debe ser orientado a un pensamiento complejo, que se genera
desde una concepcion transdisciplinaria, fundada en procesos
formativos reflexivos, permanentes, didlogos transdisciplinares,
construccién de una identidad docente y transformacion de la
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complejidad con la que se enfrentan los futuros profesionales,
a quienes debe transmitirse este enfoque, el cual debe guiar su
formacion y vida profesional.

Como consecuencia, un curriculo inter/transdisciplinar favo-
rece la articulacion entre los contenidos cientificos y los conte-
nidos de la vida humana, resultando un compromiso social de
la institucion con la formacion de un egresado que busque la
concretizacién de la ciudadania, asi como la construccidn de una
sociedad mas justa. Por lo tanto, partes del curriculo, o discipli-
nas, solo se comprenderdn si se abordan como elementos de un
todo en constante interrelacion. Por esta razon, no se utiliza el
término marco curricular, sino matriz curricular, ya que el marco
se refiere a algo cerrado en si mismo (Viegas & Suanni, 2019).

Esta matriz deber responder segin los aportes de Durkheim
(1991), a una educacion como prdactica social, que tenga como
elementos:

Un proceso multidireccional a través del cual es posible la
transferencia de conocimientos, valores, costumbres y formas
de actuar.

La educacidén debe estar presente en acciones, sentimientos
y actitudes.

Através de esta, las nuevas generaciones asimilan y aprenden
los conocimientos, normas de conducta, modos de ser y formas
de ver el mundo de generaciones anteriores.

Se presenta en todos los contextos de la realidad y a lo largo
de la existencia del hombre (Flores, 2022)

Estas multiples interacciones, refuerzan la idea de un curriculo
transcomplejo, que estd en un devenir constante y hace que el
educador, sea este estudiante o docente revise lo que aprende,
desaprende o reaprenda. Lo cierto que, para aplicar este tipo
de curriculo, Gonzdlez (2023) afirma que se debe aplicar clases
transdisciplinares, conceptos de pensamiento ecoldgico, aula
mente social, trabajo colaborativo entre involucrados, y, sobre
todo la bUsqueda de una conciencia humana recivilizatoria, don-
de el curriculo tenga un alto sentido de inacabado, inmerso en
un entretejido educativo emergente.

Kacinova & Tolnaiova (2025), afirman que la naturaleza de
las relaciones transdisciplinares y las (multi)modalidades de la
educacion en el contenido de la ensefianza superior pueden de-
ducirse de las denominaciones de la asignatura en el contexto del
programa de estudios integrados, lo que implica su orientaciéon
basica, siendo el disefio transdisciplinario de contenidos una su-
cesién de relaciones y proyecciones (Chavez, 2024)

Las posibilidades de afiadir un eje curricular transversal, tiene
como dificultades la falta de capacitacién a los maestros y pocas
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herramientas adecuadas, con el objeto de tener un enfoque in-
tegral y el intento de encontrar maneras sencillas para mejorar
la ensefanza (Velasquez, 2025).

Tabla 2. Matriz transdisciplinaria en educacion superior

Elemento de transformacion Objetivo

Proceso formativo Pensamiento complejo

» ) ) Integrador no imperativo o dominante de
Didlogo inter educativo o ) )
una sola disciplina o ciencia

. Transversal a las interacciones
Tecnologia o )
disciplinarias

Cientifica que apunta a la vida diaria, a
Contenidos
resolver problemas cotidianos

L ) Identitarios, con innovacién y adaptacion
Disefios curriculares
permanente.

Capacitacién docente Permanente
Nota: Elaboracion propia

Los programas de las asignaturas que conforman la estructura
curricular, deben estdan disefiados sobre la base de la transdisci-
plinariedad porque el estudio de la educacién superior requiere
para su comprension del conocimiento generado por otras dis-
ciplinas. (Medina & Graffe, 2023)

La inquietud actual se encuentra centrada en el desarrollo de
modelos curriculares que traten los problemas educativos desde
enfoques interdisciplinares y transdisciplinares. Esto supone una
vision del curriculo que vaya mdas alld de una disciplina, donde
el nUcleo tematico supere los limites y trascienda a otras dimen-
siones del saber.

Conclusiones

De la revision efectuada en este estudio, se muestra el interés de
los investigadores por la transdisciplinariedad en la estructura
curricular en educacion superior, bajo el enfoque cualitativo, se
tienen experiencias en varias universidades, que quieren salir de
un molde tradicional, burocratico, estdtico y poco flexible de lo
gue se debe ensefiar y como ensefar.

La transdisciplinariedad, proyecta un enfoque integral, sisté-
mico e integrador, busca soluciones complejas, con informacién
sincretizada entre varias disciplinas o ciencias, no se limita y
promueve una articulacién formativa, inacabada, ya que la di-
ndmica social exige soluciones que sean superadas, con mayor
efectividad y menos recursos.
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Los curriculos transdisciplinarios, orientan una manera de en-
sefiar y reaprender de manera contextualizada y transversal,
expresa la dindmica cambiante de una sociedad sujeta a inte-
racciones e informacién, que los claustros universitarios debe
recoger, sistematizar e integrar en soluciones con contenidos
cientificos, reorientando la formacion universitaria al compromiso
social, que busque la concretizacion de la ciudadania, asi como
la construccion de una sociedad mds justa.

Un enfoque transdisciplinar universitario, es inconcluso, siem-
pre requiere estar sujeto a tensiones y referencias que le permitan
integrar ciencias, pero contextualizando y asignando importancia
a la conexion de conceptos, bajo un enfoque integral y tecnolo-
gico, que es una variable decisiva en el manejo de informacion,
andlisis e integracién de conocimientos.
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Orientacion vocacional integral como un proceso
sistematico y continuo en educacion superior

Resumen

En el dmbito de la educacion superior, la desercidn universita-
ria constituye una de las problematicas mas trascendentales y
complejas del sistema educativo en Latinoameérica, principalmen-
te cuando los factores de desercion en los estudiantes son por
una eleccidon vocacional escasamente fundamentada. Por consi-
guiente, el presente articulo destaca a la orientacién vocacional
integral como un proceso sistematico y continuo en educacion
superior, que articula aspectos importantes, cognitivos, emocio-
nales, sociales, actitudinales y profesionales, para fomentar la
permanencia académica. El presente articulo tiene por objetivo
asumir una orientacién vocacional integral como un proceso
determinante para fomentar la permanencia académica en los
estudiantes universitarios. Se proponen estrategias de interven-
cion y se plantea una metodologia con un enfoque cualitativo,
con un disefio de revision documental y andlisis de contenido
que permitird poder evaluar su efectividad. Entre los resultados
se evidenciard que una orientacion vocacional adecuada desde
el inicio de la formacion universitaria contribuye a una mayor
permanencia académica, al fortalecer el sentido de pertenen-
cia, la motivacién y el compromiso con la carrera. En este senti-
do entre las conclusiones, se recomienda la implementacion de
programas de acompafiamiento vocacional y profesional en las
instituciones de educacién superior, con el objetivo de mejorar
tanto la continuidad académica como el desarrollo integral de
los estudiantes.

Palabras clave: Orientaciéon vocacional; permanencia académica;
desercién universitaria.
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Comprehensive vocational guidance as a systematic
and continuous process in higher education

Abstract

In higher education, university dropout rates are among the most
significant and complex problems facing the Latin American
education system, particularly when students drop out due to
poorly informed vocational choices. Therefore, this article hi-
ghlights comprehensive vocational guidance as a systematic
and continuous process in higher education, integrating impor-
tant cognitive, emotional, social, attitudinal, and professional
aspects to promote academic retention. The objective of this
article is to establish comprehensive vocational guidance as a
key process for fostering academic retention among university
students. Intervention strategies are proposed, and a qualitati-
ve methodology is outlined, employing a document review and
content analysis design to evaluate its effectiveness. The results
will demonstrate that appropriate vocational guidance from the
beginning of university studies contributes to greater academic
retention by strengthening students’ sense of belonging, moti-
vation, and commitment to their chosen field of study. In this
regard, among the conclusions, the implementation of vocational
and professional guidance programs in higher education institu-
tions is recommended, with the aim of improving both academic
continuity and the holistic development of students.

Keywords: Vocational guidance; academic retention; university
dropout
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Orientagdo profissional integral como processo siste-
madtico e continuo no ensino superior

Resumo

No ensino superior, as taxas de evasdo universitaria estdo entre
0s problemas mais significativos e complexos enfrentados pelo
sistema educacional latino-americano, particularmente quando
os estudantes abandonam os estudos devido a escolhas vocacio-
nais mal informadas. Portanto, este artigo destaca a orientagdo
vocacional integral como um processo sistemdatico e continuo
no ensino superior, integrando importantes aspectos cognitivos,
emocionais, sociais, atitudinais e profissionais para promover a
permanéncia académica. O objetivo deste artigo é estabelecer
a orientacdo vocacional integral como um processo-chave para
fomentar a permanéncia académica entre estudantes universi-
tarios. Estratégias de intervengdo sdo propostas e uma metodo-
logia qualitativa é delineada, empregando revisdo documental
e andlise de conteldo para avaliar sua eficdcia. Os resultados
demonstrardo que a orientagdo vocacional adequada desde o
inicio dos estudos universitarios contribui para uma maior per-
manéncia académica, fortalecendo o senso de pertencimento, a
motivagdo e o comprometimento dos estudantes com a drea de
estudo escolhida. Nesse sentido, entre as conclusdes, recomen-
da-se a implementag¢do de programas de orientag¢do vocacional
e profissional em instituigdes de ensino superior, com o objetivo
de melhorar tanto a continuidade académica quanto o desen-
volvimento integral dos estudantes.

Palavras chave: Orientag¢do vocacional; permanéncia académica;
evasdo universitaria.
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Introduccion

La orientacién vocacional integral, constituye un elemento esen-
cial en la formacidn universitaria, permitiendo a los estudiantes
desarrollar una comprension profunda de su identidad profe-
sional, sus intereses y sus metas personales. Sin embargo, en
muchas instituciones de educacidén superior, este proceso con-
tinbua siendo fragmentado y desvinculado del acompafamiento
académico que los estudiantes requieren a lo largo de su trayec-
toria. Una escasa orientacion vocacional, conlleva a la eleccidn
de una carrera profesional que posiblemente no estard acorde
a las expectativas, intereses y aspiraciones personales de los
estudiantes, esta situacién podria generar una vez concluidos
los estudios universitarios un bajo rendimiento profesional, un
escaso compromiso social en el desempefio laboral, en las dife-
rentes esferas, tanto pUblicas como privadas.

El presente articulo tiene como propoésito analizar la orienta-
cién vocacional integral como un proceso continuo y sistematico,
capaz de incidir directamente en la permanencia académica
universitaria. Desde un enfoque cualitativo, se exploran diversas
fuentes documentales, normativas, tedricas y académicas para
comprender como la orientacion vocacional puede consolidarse
como un gje transversal en la vida universitaria. La investigacion
busca, mediante un andlisis documental critico, identificar las
bases conceptuales, modelos tedricos y experiencias institucio-
nales que fundamentan la orientacién vocacional integral y de
esta forma proponer estrategias que promuevan la retencion
estudiantil, el fortalecimiento del bienestar académico y una
verdadera vocacion de servicio en la sociedad.

Si bien la universidad forma profesionales que serdn capaces
de desempefiarse laboralmente, en muchos casos no se realiza un
seguimiento de las expectativas profesionales en el transcurso de
su formacion académica, dejando ciertos vacios que tendrdn una
repercusion posiblemente negativa en el desempefio profesio-
nal, en una sociedad enmarcada en muchos casos en diferentes
problemdticas que requiere del compromiso de profesionales
idoneos, comprometidos de manera responsable con un alto
servicio profesionaly asumiendo valores éticos.

El problema que enfrenta el estudiante en la elecciéon de ca-
rrera, es una tarea dificil, ya que se decide en plena crisis de
su adolescencia, cuando vive cambios corporales, inseguridad,
deseos de independencia, cambios continuos de intereses, entre
otros factores, que complica su decisidon, ya que es inmaduro no
solo vocacionalmente sino en el dmbito de toda su personalidad.
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A pesar de ello, espera que su eleccion le permita en un futuro
alcanzar un nivel é6ptimo de satisfaccion individual (autorreali-
zacion), de adaptacion y de compromiso social (Aguirre, 1996;
Andrade, Valarezo, Torres y Sizalima, 2018). Valdés, Valdés y
Fernandez (2016) plantea que, la orientacién vocacional y, como
parte de estq, las tutorias, tienen una necesidad relevante que
atender y es la de generar una praxis que fortalezca dichos
aprendizajes integrales que considere conocimientos, habilida-
des, actitudes, y valores, a partir de métodos que, por una parte,
articulen diversos procesos generados en distintos contextos de
interaccion escolar: la atencién individual a alumnos; el disefio
y desarrollo de actividades escolares educativas, a nivel grupal
y masivo; asi como el trabajo colegiado conjuntamente con el
Consejo Técnico Académico y, por otra parte, generen marcos de
cooperacion con otros sistemas de tipo educativo, terapéutico,
laboral o social. Esto con la finalidad no solo de garantizar un de-
sarrollo integral del estudiante dentro de un determinado entorno
educativo, sino también de aportar los recursos que le permitan
resolver adecuadamente periodos de transicién determinantes,
como es el paso del bachillerato a la licenciatura y/o al dmbito
laboral (Escamilla et al., 2011); (Castillo Escalante et al,, 2021).

La orientacién vocacional acompafia a los jovenes en la cons-
truccién de un proyecto de vida y en la eleccion de carrera, en
tanto atraviesan diferentes etapas para definirla. Podemos decir
que la primera instancia es de selecciéon, luego continta la fase
de eleccion y el proceso culmina con la toma de decision. Este
estudio se propuso identificar y describir los determinantes in-
tervinientes en la fase de eleccidén de carrera en jovenes desde la
perspectiva de los orientadores y, asimismo, analizar sus intereses
y motivaciones (Lindozzi et al., 2022).

En los Ultimos afios, a pesar de conocer los beneficios a largo
plazo de la orientacion vocacional y su correspondencia con la
autorrealizacién, la practica sobre la orientacién se ha ido trans-
formando, estableciendo su aplicacién para un momento Unico
del ciclo vital, precisamente durante el afio final de la educacion
secundaria, atendiendo la necesidad de la eleccién de la profe-
siébn o carrera después del egreso del bachillerato. Sin embargo,
el ideal desde la perspectiva de los autores implica que la orien-
tacién vocacional sea un proceso a largo plazo, que comprenda
todas las dimensiones del desarrollo, promoviendo factores de
proteccion para establecer un proyecto de vida y asumir las
responsabilidades y conflictos que emerjan ante el desempefio
ocupacional (Garcia-Botero et al.,, 2022).

La desercion universitaria es un fendmeno verdaderamen-
te complejo, que afecta a los sistemas educativos en todos los
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niveles, pero que se torna particularmente critico en el nivel
superior. Segun Tinto (1993), la desercidn no es simplemente
una decision individual sino el resultado de una interaccidén en-
tre el estudiante y su entorno institucional. En el contexto de la
carrera de Derecho, esta problematica se acentUa debido a las
altas exigencias académicas, la escasa aplicaciéon practica de los
contenidos en los primeros afos, y una frecuente eleccidén de la
carrera basada en estereotipos o presiones externas.

Sin duda alguna, la orientaciéon vocacional integral surge como
una herramienta fundamental no solo para guiar al estudiante
en la eleccién adecuada de su carrerq, sino también para acom-
pafarlo a lo largo de su formacion. Como indica Super (1990),
la elecciéon vocacional debe considerarse un proceso evolutivo
y no un acto puntual, lo cual exige una intervencién institucional
gue abarque tanto elingreso como la permanencia. En esta linea,
autores como Gavilan (2017) sefialan que “la vocaciéon es una
construccion social y personal que debe ser cultivada durante
toda la vida académica del estudiante.

A su vez seqgUn la UNESCO, el aprender a ser es quizds el
aspecto mads débilmente desarrollado en los objetivos de apren-
dizaje planteados en el curriculo de América Latina y el Caribe,
a tal punto que existen menciones muy generales con relacién
al desarrollo de la capacidad de proyeccion personal, general-
mente asociada con la orientacién vocacional y laboral, mdas
que con la elaboraciéon de proyectos personales de vida en un
sentido amplio. Ademdas, sostiene que las personas son capaces
de establecer mejores relaciones con los demds y con su cultura
en la medida que hayan desarrollado su propia identidad y su
proyecto personal de vida y viceversa.

A nivel social, el entorno, la familia, la formacion de los padres,
la influencia de los pares, en general, de su medio, producen
multiples problemdticas que inciden sobre la decisién o no del
estudiante de desertar y sobre su rendimiento académico
como factor fundamental para entrar en la categoria de P.F.U
(Por fuera de la Universidad). En lo cultural, existen caracte-
risticas propias del medio en que se formaron los estudiantes, la
importancia que se le concede en dicho entorno a la educacién
superior y al trabajo, la ambivalencia en muchos segmentos que
entronizan al dinero facil como valor sobre la educacién, entre
otros (Zdrate Rueda & Marcela Socha, 2011).

Rivas (1998) sefiala que los modelos de asesoramiento vo-
cacional evolutivos presentan un intencionado eclecticismo en
sus fundamentaciones tedricas, con un énfasis integral que con-
sidera los aspectos multicausales, psicoldgicos y sociales, los
cuales convergen en el desarrollo vocacional de las personas.
(Electronica Educare, 2017).
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Asi mismo, es muy importante introducir en la orientacion
educativa, como parte de las estrategias psicopedagdgicas, me-
todologias activas que estimulen a los adolescentes, a despertar
elinterés por participar activamente en las diversas actividades,
tanto académicas como recreativas como son losjuegos lUdicos,
visitas de estudio, entre otros, que ayudan al desarrollo de las
interrelaciones amicales y habilidades sociales.

La presente investigacidon busca, a través de un andlisis do-
cumental critico, identificar las bases conceptuales, modelos
tedricos y experiencias institucionales que fundamentan la orien-
tacién vocacional integral, y asi proponer estrategias que pro-
muevan la retencion estudiantil y el fortalecimiento del bienestar
académico. Por consiguiente, la pregunta de investigacién se
presenta de la siguiente forma: ;Codmo puede la orientacion voca-
cionalintegral, entendida como un proceso continuo y formativo,
contribuir al fortalecimiento de la permanencia académica en
los estudiantes universitarios? Tomando en cuenta la pregunta
de investigacién y valorando el contenido en profundidad, el
objetivo general busca: Asumir la orientaciéon vocacional inte-
gral como un proceso determinante y continuo para fomentar
la permanencia académica en los estudiantes universitarios, a
partir de un andlisis cualitativo documental. A su vez los objetivos
especificos, se presentan de la siguiente forma:

* Revisar los principales enfoques tedricos y conceptua-
les sobre la orientaciéon vocacional integral en el dmbito
universitario.

* Analizar documentos institucionales, normativas y estudios
académicos relacionados con la permanencia y desercion
universitaria.

* |dentificar los componentes clave que definen un proceso
de orientacién vocacional continuo.

* Proponer lineamientos estratégicos que permitan integrar
la orientacidn vocacional integral como politica educativa
en las universidades.

La orientacion vocacional acompafia a los jovenes en la cons-
truccion de un proyecto de vida y en la eleccidon de carrera, en
tanto atraviesan diferentes etapas para definirla. Podemos decir
que la primera instancia es de seleccion, luego continta la fase
de eleccidon y el proceso culmina con la toma de decision. Este
estudio se propuso identificar y describir los determinantes in-
tervinientes en la fase de eleccidén de carrera en jovenes desde la
perspectiva de los orientadores y, asimismo, analizar sus intereses
y motivaciones (Lindozzi et al., 2022).

190



Gabriela Blacutt Velasco

De esta manera la orientacién vocacional de manera integral
constituye un elemento esencial en la formacién universitaria,
ya que permite a los estudiantes desarrollar una comprension
profunda de su identidad profesional, sus intereses y sus metas
personales. Sin embargo, en muchas instituciones de educacion
superior, este proceso continta siendo fragmentado, puntual y
desvinculado del acompafamiento académico que los estudian-
tes requieren a lo largo de su trayectoria.

Materiales y métodos

Se plantea una metodologia con un enfoque cualitativo, con un
disefio de revisibn documental y andlisis critico de contenido
que sera fundamental para evaluar su efectividad. Este enfoque
permite explorar con profundidad los aportes tedricos, investi-
gaciones previas y politicas institucionales relacionadas con la
orientacion vocacional integral. La revision documental incluyo
fuentes académicas, tesis universitarias, articulos cientificos, li-
neamientos ministeriales y documentos normativos de universi-
dades tanto bolivianas como latinoamericanas publicadas entre
2015 y 2024.

La presente investigaciéon, propone explorar un modelo de
orientacion vocacional integral, que incluya no solo el aseso-
ramiento académico, sino también el apoyo psicoemocional y
social, puede ser una herramienta eficaz en la prevencion de la
desercion universitaria. A través de este enfoque, se pretende
que los estudiantes logren una identificacion mas clara con su
eleccion profesional, promoviendo su permanencia y éxito en la
carrera.

Asu vez el paradigma sociocritico en la presente investigacion
se orienta a comprender la realidad no como algo simplemen-
te estatico sino como una construccion social atravesada por
relaciones de poder, desigualdad y participacion. Tomando en
cuenta esta perspectiva, el conocimiento no pretende limitarse
a describir o explicar, sino que debe asumir una conciencia cri-
tica para de esta forma promover un cambio social, ya que el
problema de fondo es una débil permanencia académica que
se relaciona con fallas en el sistema educativo que no logran
brindar una orientacién vocacional integral a los estudiantes
desde el inicio de su formacion. Adoptar un enfoque sociocriti-
co permite cuestionar esas deficiencias, visibilizar la voz de los
estudiantes y disefiar propuestas que promuevan la equidad y
la permanencia educativa.
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En cuanto al tipo de estudio, este se caracteriza como des-
criptivo y exploratorio. La dimensién descriptiva permite retratar
con detalle la situacion actual de la orientacion vocacional de
los estudiantes, destacando sus fortalezas, debilidades y vacios
institucionales. La dimension exploratoria, en cambio, se justifica
por la escasa produccion académica nacional sobre orientacion
vocacional, que busca abrir caminos nuevos de reflexion y accion
en el campo educativo boliviano.

El disefio metodolégico es secuencial, integraly causal conso-
lida la coherencia de esta propuesta. A su vez es integral porque
no se limita a un solo aspecto del fendmeno, sino que considera
factores personales (motivaciones, expectativas), académicos
(curriculo, tutorias), institucionales (servicios de orientacién) y
sociales (presion familiar, entorno cultural). Finalmente, es cau-
sal porque no se queda en una lectura superficial del problema:
busca comprender las causas profundas de la desercién estu-
diantil, vinculadas con la ausencia de una formacion vocacional
sélida y sostenida.

El andlisis de contenido del presente estudio se desarrolld en tres
etapas que se detallan a continuacion:

Tabla 1. Andlisis de contenido

Resultado
Etapa Descripcion

esperado

Identificacion y recopilacién de docu-
mentos relevantes sobre orientacion

vocacional y permanencia académica.
» o - ) } Conformar una
Seleccién y clasificacién de los textos segUn di-
) - ) ) » base de datos
organizaciéon de | mensiones clave: conceptualizacién,
S i ] documental
fuentes estrategias institucionales, conti-
estructurada

nuidad del proceso e impacto en la

permanencia académica

clasificacion de los textos segUn di-

Identificacion

Codificacién y
categorizacién

tematica

mensiones clave: conceptualizacion,
estrategias institucionales, conti-
nuidad del proceso e impacto en la

permanencia académica

de tendencias y

vacios tedricos
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Propuestas de

o ) lineamientos
B Andlisis reflexivo de los hallazgos, o
Interpretacién ’ estratégicos
o estableciendo conexiones entre teoria
critica o para fortalecer
y practica. ) -
la orientacion

vocacional.

Fuente: Elaboracion propia

En los Ultimos afios, a pesar de conocer los beneficios a largo
plazo de la orientacidén vocacional y su correspondencia con la
autorrealizacion, la practica sobre la orientacién se ha ido trans-
formando, estableciendo su aplicacion para un momento Unico
del ciclo vital, precisamente durante el afio final de la educacion
secundaria, atendiendo la necesidad de la eleccién de la profe-
sibn o carrera después del egreso del bachillerato. Sin embargo,
elideal desde la perspectiva de los autores implica que la orien-
tacion vocacional sea un proceso a largo plazo, que comprenda
todas las dimensiones del desarrollo, promoviendo factores de
proteccion para establecer un proyecto de vida y asumir las
responsabilidades y conflictos que emerjan ante el desempefio
ocupacional (Garcia-Botero et al.,, 2022).

La orientacidn vocacional es un proceso que ayuda a jovenes
para reflexionar sobre la eleccidn de su profesidén, ya que esta
determina el tipo de trabajo y las actividades que realizardn en
el futuro que refiere a las aptitudes, capacidades y tendencias
que tiene la persona en el inicio de su desarrollo intelectual y
su importancia radica en que al descubrir las capacidades per-
sonales se puede obtener un mejor aprovechamiento y ser mas
competitivo socialmente. Se argumenta que entre mas aptitu-
des se descubran y desarrollen, mayor serd la evoluciéon de la
personalidad del joven. El principal objetivo de la orientacién
vocacional es ayudar al joven a realizar de manera reflexiva la
eleccion de su futura profesion (Ramos Monsivais et al,, 2020).

La motivacion es uno de los factores principales que conducen
alos sujetos a hacer una eleccion de carrera. Asimismo, el motivo
de eleccidon se relaciona con las necesidades de crecimiento y
autorrealizacion, como un deseo humano de buscar el desarrollo
de sus potencialidades. De este modo puede sefalarse que los
motivos de eleccidn vocacional se relacionan con el desarrollo
de la identidad de los sujetos, siendo la base de la toma de de-
cisiones hacia el futuro (Sunza Chan et al,, 2021).

La realidad muestra casos concretos de personas que inscritos
en una carrera de educacidn superior la dejan por otra. O tam-
biéen, el caso de la desercidon definitiva del sistema universitario,
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por diversas razones, siendo una de ellas la reorientaciéon voca-
cional desvinculada de la profesion (Zilvetty Torrico, 2019).

Al hacer un andlisis del origen de la orientacion profesional
(Llerena, 2009) expone diferentes etapas, que van desde indicios
de orientacién profesional en el Mundo Antiguo (antes del siglo
XI1), atravesando por la orientacion hacia los oficios en la Edad
Media (siglos XI-XI1V), asi como la época moderna (siglos XV-
XVII) y la época contempordanea (a partir del siglo XIX y hasta
la actualidad).

En sentido general, estos estudios han centrado bdsicamente
su atenciéon en el componente psicoldgico desde la perspectiva
motivacional. Mas recientemente, otros investigadores cubanos
han enfatizado en la necesidad de la formacion de docentes
con elevados niveles de motivacion, por lo que han enfocado la
orientacién hacia las carreras pedagdgicas enfrascados en la
elaboracion de orientaciones metodoldgicas (Gonzdlez, K. 2006),
asi como estrategias (Sanpedro, 2006), el abordaje del problema
con una vision ideopolitica (Manzano, 2007), vivencial Marifio y
Olivares (2007) y multifactorial (Cueto Marin et al., 2016)

Resultados y discusiones

Los resultados que se presentan, demuestran que la revision
documental es un medio eficaz para comprender el valor de la
orientacion vocacional como politica universitaria, reforzando la
necesidad de que las instituciones asuman este proceso como
parte esencial de la gestiéon educativa. Por consiguiente, los resul-
tados del andlisis documental, se presentan de la siguiente forma:

Tabla 2. Andlisis documental categorias centrales

Los textos revisados coinciden en que la orientacion
Concepcion amplia- | debe entenderse como un proceso permanente de
da de la orientacion | formacién personal y profesional, que acompafia
vocacional al estudiante desde su ingreso a las universidades

hasta su titulacién.

Se identificé que la mayoria de las universidades

. latinoamericanas carecen de politicas permanentes
Necesidad de

. . . de orientacién vocacional; los programas suelen ser
institucionalizacion

temporales o vinculados a servicios psicoldgicos, sin

articulacion curricular.
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Relacidn directa
con la permanencia
académica

La orientacién vocacional integral contribuye a la
permanencia estudiantil al reforzar la identidad pro-
fesional, el sentido de propodsito y la autoconfianza,
factores que reducen significativamente los indices

de desercion.

Fuente: Elaboracién propia

La orientacion vocacional integral, permite a los estudiantes en
educaciéon superior, construir un proyecto de vida profesional
relevante, coherente, con sus intereses, valores y habilidades de
formacién profesional, que les permitird encontrar soluciones
oportunas, buscando, una transformacién académica y social.

Estrategias de intervencion

A partir del andlisis critico de los documentos revisados, se
proponen las siguientes estrategias de intervencion institu-
cional para fortalecer la orientacién vocacional integral en las

universidades:

Tabla 3. Estrategias de intervencion

Estrategias de

intervencion

Propuesta de estrategias de intervencion a partir de
andlisis critico de documentos realizados

1. Creacion de
unidades de orien-
tacion vocacional
permanente

La creacion de unidades de orientacién vocacional
debe ser permanente con personal especializa-
do en acompafiamiento psicoldgico, académico y

profesional

2.Incorporacion cu-
rricular de la orien-

tacién vocacional

La Incorporacién curricular de la orientacién voca-
cional, mediante médulos transversales promoveran
el autoconocimiento, la planificacion de carrera y la

etica profesional.

3. Disefo de progra-
mas de seguimiento

estudiantil

El disefio de programas de seguimiento estudiantil
se podrd valorar, con evaluaciones periédicas sobre

satisfaccion académica y adaptacién vocacional.

4. Implementacion
de espacios de re-
flexién y mentoria

La implementacién de espacios de reflexién y men-
toria entre estudiantes de distintos niveles y egresa-
dos serd determinante para fortalecer la identidad

profesional.

5. Establecimiento
de alianzas inte-

rinstitucionales con

organismos externos

El establecimiento de alianzas interins-
titucionales con organismos externos

para promover la insercion laboral temprana

Fuente: Elaboracién propia
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El presente tema de investigacién se consolida valorando los
siguientes aspectos:

a. Orientacion vocacional integral conceptualizacion
La orientacion vocacional integral, que segun Guichard y Huteau
(2006), es un proceso continuo que implica el acompafamiento
del sujeto en su desarrollo personal y profesional, ayuddandole a
construir un proyecto de vida coherente con sus valores, intere-
ses y capacidades. En el contexto universitario, esta orientacion
debe ir mas alld de los tests psicométricos, e involucrar espacios
de reflexiéon, actividades prdécticas y asesoramiento permanente.
De hecho, Rodriguez Moreno (2013) afirma que “la orientaciéon
vocacional efectiva no se limita a descubrir talentos, sino a faci-
litar procesos de autoconocimiento y proyeccién vital”.

b. Permanencia y desercidn universitaria
Se haidentificado tomando en cuenta diversos estudios que las
tasas de desercidn en carreras como Derecho pueden alcanzar
hasta el 40% en los dos primeros afos (INE, 2021). Este fendmeno
se ve agravado por una falta de claridad vocacional en los estu-
diantes, quienes muchas veces ingresan a la carrera sin conocer
realmente el perfil profesional ni las exigencias éticas y sociales
de esta disciplina (Martinez & Vega, 2021). Como afirma Carbajal
(2019), “la falta de identidad profesional en los primeros afios es
uno de los factores de mayor peso en la decision de abandonar
los estudios™.

Asu vez, factores determinantes como socioecondmicos, emo-
cionales y académicos confluyen en este fendmeno. De acuerdo
con Arriagada y Larrain (2015), los estudiantes que no encuen-
tran un sentido profundo en su formacién tienden a desarrollar
un menor grado de pertenencia institucional, lo que aumenta su
vulnerabilidad frente a la desercion.

c. Elementos clave en la orientacion vocacional integral
Como elementos clave en la orientacion vocacional integral, to-
mando en cuenta los componentes fundamentales se destacan:

* Diagnoésticoy acompafiamiento temprano, desde el ingreso:
Evaluar la motivacién y expectativas del estudiante desde
el ingreso (Rodriguez, 2018).

* Talleres de reflexiéon y proyecto de vida: Fomentar la toma
de conciencia vocacional mediante actividades grupales y
dindmicas de andlisis de identidad profesional.

*+ Mentorias personalizadas: Establecer relaciones de guia
con docentes o egresados comprometidos. Segun Contreras
y Rios (2020), las mentorias son “puentes entre la teoria
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académica y la experiencia profesional que refuerzan la
vocacién y el sentido de pertenencia”.

* Prdacticas reales y experiencias prdacticas reales: Vincular al
estudiante con el ejercicio profesional desde los primeros
semestres, lo que permite contrastar expectativas con la
realidad de la profesion.

* Red de apoyo emocional y psicoeducativo: Incluir estra-
tegias de contencidn psicoeducativa frente al estrés o la
frustracion. Como advierte Salazar (2016), “la dimensiéon
emocional del abandono académico ha sido histéricamente
subestimada, pese a ser determinante en la decisién de
permanecer o desertar”.

* Actividades de integracién y sentido de pertinencia: orga-
nizar actividades que fortalezcan la identidad académica
universitaria y vinculos de trabajo participativo.

* Revisidon curricular con un enfoque vocacional: Incluir moé-
dulos vocacionales dentro de la respectiva malla curricular
de la carrera con un enfoque ético y social.

* Sistema de alertas tempranas: Monitorear el desempefio y
activar protocolos ante sefiales de desmotivacion o riesgo.

Como elementos favorables en la orientacidon vocacional integral:

* Se pretende la disminucion de la tasa de desercion en el
primer afio de estudio o los primeros semestres.

* Aumento de la satisfaccién personal vocacional de perte-
nencia institucional.

* Fortalecimiento del proyecto de vida profesional de los
estudiantes.

* Permanencia académica, mayor retencidon y egreso opor-
tuno de los estudiantes.

Conclusiones

La orientacién vocacional integral es un factor determinante
para la permanencia académica. La presente investigacion con-
firma que los enfoques de orientacion limitados a instrumentos
simplemente psicométricos resultan insuficientes para asegurar
la conexidon real del estudiante con su carrera. Por su parte, una
orientaciéon integral, entendida como un proceso de acompa-
fiamiento continuo que articula lo emocional, lo académico y
lo profesional, permite construir un vinculo sélido entre el estu-
diante y su proyecto de vida, fortaleciendo su compromiso con
la formacidén universitaria.

A su vez, la falta de identidad vocacional integral, es una de
las causas mas significativas del abandono académico tempra-
no. Es asi que muchos estudiantes ingresan a las universidades,
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influenciados por factores externos como el prestigio social o la
presion familiar, sin una comprensién profunda de las implicancias
éticas, intelectuales y sociales de la carrera.

Es sumamente importante la orientacién vocacional integral,
al promover procesos de autoconocimiento y reflexién, ayuda a
alinear las expectativas del estudiante con la realidad profesional,
reduciendo la frustracion y el desapego institucional.

Se resalta lainstitucionalizacion de programas de orientacion
vocacional integral desde el ingreso es una necesidad urgente.
No se trata simplemente de brindar conferencias informativas al
comenzar la carrera, sino de implementar una cultura de acom-
pafiamiento permanente que atraviese el plan curricular, con
espacios sistematicos de tutoria, mentoria y reflexion profesional.
La orientacion vocacional, debe concebirse como un servicio
transversal e inclusivo, que resulte accesible a todos los estudian-
tes en diferentes etapas de su formacién académica.

Es asi que la orientacién vocacional debe adaptarse a las
caracteristicas especificas de cada carrera y al perfil sociocul-
tural de los estudiantes universitarios. En el caso de la carrera
de Derecho, donde convergen saberes juridicos, habilidades ar-
gumentativas y sensibilidad social, la orientacién vocacional,
debe favorecer una comprensiéon critica del rol del jurista en la
sociedad. Asimismo, debe reconocer la diversidad de trayecto-
rias, necesidades y contextos de los estudiantes, promoviendo
acciones diferenciadas que respeten su individualidad.

Elacompafiamiento emocionaly la mentoria tienen un impacto
directo en la decisién de continuar los estudios. Los estudiantes
universitarios, que cuentan con referentes positivos, redes de
apoyo Yy espacios seguros para expresar sus dificultades desarro-
llan una mayor resiliencia frente a los retos académicos. En este
sentido, las mentorias facilitan y permiten generar identificacién
vocacional, visibilizar itinerarios reales de éxito profesional y
reforzar la autoestima académica.

Por consiguiente, la orientacién vocacional integral, debe en-
tenderse como un proceso sistemdatico y continuo en educacion
superior, que se construye y consolida a lo largo de la vida univer-
sitaria. Las instituciones universitarias, deben asumir el compro-
miso de brindar una orientacion vocacional integral, sostenida y
humanizadora. Como afirma UNESCO (2022), “la orientacién no
debe ser un servicio accesorio, sino un componente estructural
de la formaciéon”. Solo asi serd posible reducir la desercion, elevar
la calidad educativa y formar profesionales conscientes, éticos
y comprometidos con la transformacion social.

La orientacion vocacional integral, asumida como un proceso
continuo, se consolida como un factor determinante en la perma-
nencia universitariay en el desarrollo personal de los estudiantes.
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Las universidades deben adoptar una vision institucional y trans-
versal de la orientacién vocacional, integrdandola a los planes
curriculares, tutorias y programas de bienestar estudiantil.

La revision documental cualitativa permitio identificar las for-
talezas y debilidades de los modelos actuales, aportando una
base critica para el disefio de politicas mas efectivas. Las estra-
tegias de intervencion propuestas ofrecen una guia practica para
que las universidades fortalezcan el acompafamiento estudiantil
y reduzcan los niveles de desercion. Finalmente, podemos men-
cionar que la orientacion vocacional no solo previene el aban-
dono, sino que promueve el sentido de identidad, propdsito y
compromiso ético del estudiante con su formacidn universitaria.
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Factores determinantes del rendimiento
académico en estudiantes universitarios: Una
revision de alcance

Resumen

Introduccion: El Rendimiento académico es una variable multifac-
torial que mide por medio de indicadores como notas, créditos
aprobados, logros personales si el estudiante ha alcanzado los
objetivos de aprendizaje propuesto. El presente estudio tiene por
objetivo identificar los factores determinantes del rendimiento
académico en estudiantes universitarios de carreras del area
social en universidades puUblicas de lberoamérica. Los resulta-
dos permiten reconocer cudles de estos factores tienen mayor
incidencia sobre el rendimiento académico.

Proceso metodoldgico: Esta revisién de alcance examina articulos
referentes a “factores” asociados al “rendimiento académico” en
“estudiantes universitarios”. Se utilizo el motor de bUsqueda es-
pecializado “Google Académico” para identificar, seleccionar los
documentos relevantes que cuenten con citas significativas, y de
acuerdo con las bases de datos redireccionadas: Dialnet, Scielo,
Redalyc; se revisaron los documentos con enfoque cuantitativo.
Se emplea la metodologia PRISMA 2020 para la revision de la
literatura. Los criterios de inclusion son: a) Estudios que presenten
modelos estadisticos predictivos, b) Que se enfoque en estudios
presenciales, c) Solo paises de Iberoamérica. Los criterios de ex-
clusién son: d) Estudiantes de Escuela, e) Estudiantes de Colegio
o secundaria; f) Estudiantes de Posgrado, g) De universidades
Privadas, h) enfocadas a dreas Técnicas, Exactas o Medicas.
Principales resultados: Los 19 trabajos de investigacion analiza-
dos presentan en sus resultados que los factores personales y
sociales, son los que mayor influencia o asociacién presentan con
relacion al Rendimiento Académico; la metodologia utilizada en
el andlisis de datos con enfoque predictivo en la mayoria de los
documentos corresponde a un modelo econométrico. El factor
personal es el que mayor implicancia tiene en el Rendimiento
académico en estudiantes universitarios de carreras del area
social en universidades puUblicas de lberoamérica

Palabras clave: Factores determinantes, Rendimiento académico,
estudiantes, Predictor(es), Modelo econométrico.
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Determinants of academic performance in
university students: A scoping review

Abstract

Introduction: Academic performance is a multifactorial variable
that measures, through indicators such as grades, credits passed,
and personal achievements, whether a student has achieved
the proposed learning objectives. This study aims to identify
the determining factors of academic performance in university
students studying social science courses at public universities
in Latin America. The results allow us to identify which of these
factors have the greatest impact on academic performance.
Methodological process: This scoping review examines articles
referring to “factors” associated with “academic performance”
in “university students.” The specialized search engine “Google
Scholar” was used to identify and select relevant documents with
significant citations, and according to the redirected databases:
Dialnet, Scielo, Redalyc; documents were reviewed with a quan-
titative approach. The PRISMA 2020 methodology is used for the
literature review. The inclusion criteria are: a) Studies that present
predictive statistical models, b) Focusing on face-to-face studies,
c) Only lbero-American countries. The exclusion criteria are: d)
School students, €) High school or college students; f) Graduate
students, g) From private universities, h) focused on technical,
exact, or medical areas.of triterpene saponins.

Main results: The 19 research studies analyzed show in their re-
sults that personal and social factors are those that have the
greatest influence or association with Academic Performance;
the methodology used in the predictive data analysis in most
documents corresponds to an econometric model. Personal fac-
tors have the greatest impact on academic performance among
university students studying social sciences at public universities
in Latin America

Keywords: Determining factors, Academic performance, students,
Predictor(s), Econometric model.
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Introduccion

El rendimiento académico constituye un aspecto de relevancia
significativa en el contexto de los paises en vias de desarrollo,
ya que se erige como un indicador que refleja la calidad acadé-
mica de la institucion o programa educativo (Barahona, 2014).
En consecuencia, los resultados obtenidos se convierten en una
fuente de informaciéon valiosa para la toma de decisiones mas
acertadas por parte de las autoridades universitarias. Estos re-
sultados permiten la realizacion de proyectos de evaluacion de
la calidad educativa de un programa (Renault y otros, 2014) y,
ademds, pueden contribuir a la implementacion de programas
destinados a mejorar el rendimiento académico.

El rendimiento académico es una variable compleja, los pri-
meros modelos estadisticos establecieron que es el resultado de
la interaccion de multiples factores sociales, personales, acadé-
micos e institucionales, que pueden variar de una poblacién a
otra. Como sefiala Garbanzo (2013), estos factores encuentran
su origen en la teoria de la produccién educativa desarrollada
por Coleman en 1966. En este sentido, Barahona (2014) destaca
que el primer informe se caracterizé.

En la actualidad, los factores que inciden en el rendimiento
académico son objeto de andlisis tanto en su vertiente integral
como individual. Se observan estudios que se centran en el fac-
tor personal desde una perspectiva endégena y cualitativa, que
toman en consideracién variables como la introspeccion, la in-
dependencia, el humor, la creatividad y la moralidad (Peralta y
otros, 2006). Este enfoque se centra en aspectos subjetivos del
estudiante, aunque tiende a excluir variables cuantitativas. En
paralelo, se observa la adopcién de enfoques mixtos en otros
trabajos, lo que refleja una creciente diversidad metodoldgica
para comprender el rendimiento académico.

No obstante, aunque existe abundante evidencia empirica,
persiste la fragmentacion entre enfoques cuantitativos y cuali-
tativos. lo que dificulta una comprensiéon integral y comparativa
de los determinantes del rendimiento. El presente estudio busca
cubrir este vacio mediante una revision sistemdatica de investi-
gaciones con enfoque cuantitativo, centradas en universidades
pUblicas de Iberoamérica que emplean modelos econométricos,
para estimar la probabilidad de éxito o fracaso académico.

Entre los hallazgos mds relevantes de los factores personales:
la satisfacciéon universitaria, hdbitos de estudio, apoyo en los
estudios universitarios, el género, asi como la edad inciden en el
rendimiento académico, por otra parte, de los factores sociofami-
liares, la formacion del padre y de la madre son los que presentan
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una incidencia significativa en el rendimiento académico de los
estudiantes universitarios.

Entornoala pregunta ;Qué factores influyen en el Rendimiento
académico de estudiantes universitarios de carreras del drea
social en universidades pUblicas de Iberoamérica?, El objetivo
del presente trabajo es identificar las variables que influyen en
el Rendimiento académico de estudiantes universitarios de ca-
rreras del drea social en universidades puUblicas de lberoamérica.
En virtud de ello el presente trabajo se desarrolla en tres partes:
primero, explica los materiales y métodos empleados; segundo,
se analiza los articulos seleccionados. Y por Ultimo se establecen
las conclusiones del trabajo.

Materiales y métodos

En el presente articulo de revisién de alcance se empled la me-
todologia PRISMA 2020, el tipo de investigacion es descriptivo,
la muestra fue seleccionada bajo criterios de inclusion y exclu-
sion; los documentos seleccionados centran su contenido en los
factores asociados al rendimiento académico en estudiantes
universitarios; los instrumentos utilizados son: motor de Busqueda
Google académico avanzado, Excel para la tabulacién y salida
de datos.

Identificacion de nuevos estudios via bases y archivos

;E Registros identificados desde*: Registro o citas eliminados antes del cribado:
2 “Motor de Busqueda Duplicados (n = 24000)
& Google Academico (n = > Registros sefialados como inelegibles por
= 249000) herramientas de automatizacioén (n = 0)
= i Registros eliminados porotras razones (n = 0)
Registros cribados »| Registros excluidos™*
(n =225000) (n =224426)
° Publicaciones recuperadas N Publicaciones no recuperadas
e para evaluacion (n=327)
2 (n=574)
(S
l Reports excluded:
. No cumple con Requisitos de inclusiéon
Publicaciones evaluadas para > (n=174)
elegibilidad No cumple con Requisitos de
(n =245) exclusion (n = 52)
S v
= Nuevos estudiosincluidos en
L la revision
- (n=19)

Figura 1. Diagrama PRISMA del proceso de seleccién de articulos
Nota. Elaboraciéon propia a partir de PRISMA
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Primeramente, se identificaron las principales fuentes de informa-
cién de bases de datos: Scielo, Dialnet, Redalyc, Revistas y otros
repositorios redireccionados provenientes del motor de bUsqueda
de “Google Académico”, bajo el operador Boleano “(factores) +
(rendimiento académico) + (estudiantes)” el resultado en esta
primera etapa de identificacion fue de 249.000 documentos;
se implementoé el primer filtrado por titulo aplicando el opera-
dor Boleano “allintitle: (factores) + (rendimiento académico) +
(factores)”.

La bUsqueda avanzada fue realizada bajo los siguientes para-
metros: Cualquier momento, Ordenar por relevancia, Idioma en
espafol, Cualquier tipo; Por Ultimo, se deshabilitaron los cuadros
de incluir patentes e incluir citas.

En la segunda etapa de cribado se excluyeron 224426 docu-
mentos mediante el filtrado por titulo, quedando 574 documen-
tos. Sobre estos, se realizé una revision manual considerando la
recuperacién de documentos no disponible quedando asi pu-
blicaciones evaluadas para elegibilidad 245 a los que se aplico
criterios de inclusién y exclusion.

Tabla 1. Criterios de Inclusién y exclusion

Pregunta de L . Justificacion de su
. . Criterio Tipo .
Investigacion eleccion

Permiten aplicar herra-
a) Estudios con mientas cuantitativas
modelos estadis- | Inclusién | para identificar factores
ticos predictivos determinantes del rendi-

miento académico

Se busca analizar con-
;Qué factores

influyen en el b) Estudios
Rendimiento presenciales

académico de

textos educativos tra-
Inclusion dicionales (aula fisica),
descartando modalida-

des virtuales.

estudiantes
} ) Asegura homogeneidad
universitarios de
, cultural, lingUistica y
carreras del drea | ¢) Solo paises de
) ) Inclusion educativa, facilitando la
social en univer- | [beroamérica i
_ . comparacion y pertinen-
sidades puUblicas
cia de resultados.

de lberoamérica®?
No corresponden al

dmbito de educacién
d) Estudiantes

‘ B superior; presentan
de Escuela (nivel | Exclusion

o ) ‘ factores evolutivos
inicial/primaria) o ) ]
distintos al interés de la

investigacion.
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El estudio se centra en

educacion universita-
e) Estudiantes ] o
] » ria, con caracteristicas,
de Colegio o Exclusiéon ) )
) exigencias y contextos
secundaria )
diferentes a la etapa

escolar.

Poseen mayor madurez

académica y motiva-

¢Qué factores f) Estudiantes de cional, por lo que sus

i Exclusion
influyen en el Posgrado determinantes de rendi-

Rendimiento miento difieren de estu-

académico de diantes de pregrado.

estudiantes ]
] o Se prioriza el andlisis en
universitarios de ;
, universidades puUblicas,
carreras del area | g) Universidades
) ) Exclusiéon | donde las condiciones
social en univer- | privadas i
_ . socioecondmicas y de
sidades pUblicas
acceso son diferentes.

de lberoamérica?
Se busca focalizar en

Ciencias Sociales (par-

. ) ticularmente Derecho),
h) Areas técni- ] ‘
- evitando sesgos deriva-
cas, exactas o Exclusion ) )
o dos de las particulari-
medicas
dades de carreras con

metodologias y exigen-

cias distintas.

Nota. Elaboraciéon propia

Una vez realizada la revisién y la tabulacion manual de los pri-
meros documentos cientificos, y como resultado de la revisién
manual y de la seleccion de los documentos de acuerdo con los
criterios de inclusion y exclusion establecidos, se seleccionaron
un total de 19 documentos para su andlisis exhaustivo. La tabla
adjunta muestra la cantidad de documentos recopilados por
base de datos, tanto antes como después de la aplicacién de los
criterios de inclusién y exclusion.

Tabla 2. Resultados después del Cribado

Fuente Antes del cribado Después del cribado
Scielo 25 5
Dialnet 22 4
Concytec 9 -
Redalyc 9 3
Otras revistas 180 7
Total 245 19

Fuente: Elaboracién propia en base a documentos de Google Académico.
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Seleccionadas las investigaciones que cumplen con los criterios
establecidos para el andlisis de los factores determinantes que in-
ciden en el rendimiento académico de estudiantes universitarios
de ciencias sociales en universidades pUblicas de lberoamérica
se realizd la extraccion de datos conforme ideas clave en comin
bajo los pardametros de: Tema, Objetivos, Métodos o Técnica,
Geografia del estudio, muestra y Resultados.

Resultados y discusiones

Los 19 estudios seleccionados para el andlisis de los factores
determinantes que inciden en el rendimiento académico de es-
tudiantes universitarios de ciencias sociales en universidades
pUblicas de Iberoamérica que cumplen con los criterios estable-

cidos son los siguientes:

Tabla 3. Caracteristicas de estudios revisados

Técnica
Autor y aifo | Titulo Obijetivo estadistica Pars Muestra
de Andlisis
Reconocer los factores
Factores que inter-
que potencian el buen
Renault, vienen en el rendi-
rendimiento de los estu- Estimacion
Cortada, miento académico
diantes de psicologia/psi- | por medio Argentina 324
Castro de los estudiantes
copedagogia de aquellos | de SPSS 9.0.
(2000) de psicologiay
otros que lo obstaculizan
psicopedagogia
y propician la desercion.
Determinar los factores
asociados al rendimiento
Factores determi- académico, para el afio
Modelo de
nantes del rendi- lectivo 2010-2011, de los
Regresion
Barahona miento académico | estudiantes de primer
multiple / Chile 258
(2014) de los estudiantes | afio de las carreras de
Regresion
de la Universidad Trabajo Social, Ingenieria,
Logistica
de Atacama Derecho y Humanidades
de la Universidad de
Atacama (UDA)
Factores resilien-
tes asociados Determinar los factores
Peralta, al rendimiento resilientes que se asocian
Regresion
Ramirez, académico en al rendimiento académico
Logistica Colombia 345
Castafio estudiantes de estudiantes pertene-
binaria
(2006) pertenecientes a cientes a la universidad
la Universidad de de Sucre.
Sucre (Colombia)
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Factores asocia-
dos al rendimiento

académico en es-

Analizar los factores

asociados al rendimiento
académico en estudian-
tes que, por su condicion

socioecondmica, se les

Garbanzo tudiantes univer- Regresion
asigno la maxima catego-
Vargas sitarios desde el multiple Costa Rica | 120
ria de beca, y estudiantes
(2013) nivel socioeconé- lineal
que no solicitaron beca
mico: Un estudio
por esta condicion de ca-
en la Universidad
rreras de alta y baja de-
de Costa Rica
manda de la Universidad
de Costa Rica.
Factores familiares
y su relaciéon con
Guevara, Conocer la relacion entre
el rendimiento Regresion
Jaramillo la estructura familiar y el Colombia 289
académico en lineal simple
(2013) rendimiento académico
estudiantes de
psicologia
“ Analizar, mediante
modelos de regresiéon
multiple, los factores
Factores asocia-
asociados al rendimiento
dos al rendimiento
académico en estudian-
académico toman-
tes que por su condicién
Garbanzo do en cuenta el
socioeconémica se les Regresion
Vargas nivel socioecono- Costa Rica | 120
asigno la maxima catego- | MuUltiple
(2014) mico: Estudio de
ria de beca y estudiantes
regresion multiple
que no solicitaron beca
en estudiantes
por esta condicion de
universitarios
carreras alta y baja de-
manda de la Universidad
de Costa Rica
Rendimiento
académico en Analizar la influencia de
estudiantes de factores actitudinales,
ciencias empre- pedagodgicos y demogrd- | Regresién
Araya, Aviles
sariales: ;como ficos sobre el rendimiento | Logistica Chile 156
(2021
influyen los facto- académico de estudian- Binaria

res actitudinales,
pedagodgicos y

demograficos?

tes universitarios de las

ciencias empresariales.
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Rendimiento
académico de

estudiantes en

Predecir el rendimiento

Diaz, educacién supe- académico de estudian- i
Arbol de
Melean, rior: predicciones tes en educaciéon superior Peru 237
decision
Marin (2021) | de factores influ- a partir de drboles de
yentes a partir decision
de drboles de
decision
Medir, relacionar y
Modelo causal
analizar las estrategias
de los facto-
cognitivas, metacog-
res asociados
nitivas y contextuales,
al aprendizaje
Ramirez asi como la motivacién Descriptivo,
autorregulado
Dorantes hacia el aprendizaje, en Correlacional | México 1140
como mediador
(2016) estudiantes universitarios | causal
del rendimien-
mexicanos y su relacién
to académico
con variables educativas,
en estudiantes
sociofamiliares y el rendi-
universitarios
miento académico
Factores académi-
cos y personales Determinar si los factores
asociados al rendi- | personales y académicos
miento académico | estdn asociados con el
Mercado, de los estudiantes | rendimiento académico Andlisis
Colombia 100
Nifio (2012) del Programa de de los estudiantes del estadistico
Administracién programa Administracion
de Empresas de de Empresas de la
la Universidad de Universidad de Sucre
Sucre
Factores de rendi-
miento académico
en estudiantes
universitarios, Valorar la incidencia
Esparza, componentes de los factores en el
Sanchez, de calidad de rendimiento académicoy | Descriptivo -
Esparza, la educacién la calidad de educacion transversal -
Ecuador 375
Villacres, superior. Estudio del estudiantado de siete | cuantitativo
Esparza de caso Facultad facultades de la Escuela - cualitativo
(2020) de Administracion | Superior Politécnica de

de Empresas,
Escuela Superior
Politécnica de

Chimborazo

Chimborazo
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Factores determi-

nantes del rendi-

Determinar los factores

que influyeron en el rendi-

Villena miento académico
miento académico de los | Experimental
Alcantara de los estudiantes Perd 10564
estudiantes universitarios | MCO
(2017) universitarios en
peruanos en el periodo
el Pery, entre los
2009-2013
aflos 2009 y 2013
Estudio Analizar las diferencias
Comparativo entre los diversos factores
Cuamba, Estadistica
de los factores personales, sociales e
Sotelo, descriptiva,
asociados al rendi- | institucionales en los Mexico 981
Rodelo bivariante y
miento académico | grupos de alto y bajo ren-
(2022) multivariante
en estudiantes dimiento académico de
universitarios estudiantes universitarios.
Determinar la relacién
Relacién entre los
entre factores socioeco-
factores socioeco-
némicos y culturales con
némicos y cultura-
Pajuelo, el rendimiento acadé- Descriptiva,
les y el rendimien-
Chacon mico de estudiantes Factorial, Peru 163
to académico
(2019) de Educacién Primaria, correlacional
de estudiantes
universidades San Pedro
de educaciéon
y Santiago Antunez de
primaria
Mayolo.
Establecer qué factores
Factores que in- demogrdficos, socioeco-
Mufioz, fluyen en el rendi- némicos y académicos
Analitico,
Mufoz, miento académico | predicen la excelencia
transversal, Ecuador 668
Mufioz en los estudiantes | académica en los estu-
correlacional
(2023) de la carrera en diantes de la carrera de
ciencias militares Tecnologia en Ciencias
Militares.
Factores psico- Determinar factores
l6gicos, sociales, psicolégicos, sociales,
demogrdaficos demograficos economi-
y econdémicos cos asociados con el ren-
Chilon
asociados al rendi- | dimiento académico de regresion
Camacho Peru 192
miento académico | estudiantes de los institu- | logistica
(2019)

en estudiantes de
educacién supe-
rior tecnolégica,

Chota-Peru

tos de educacién superior
tecnoldgicos pUblicos de
la provincia de Chota,

region Cajamarca-Peru.
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Identificar los factores
asociados al rendimien-
to académico de los
Factores asocia- estudiantes del Centro de
dos al rendimiento | Estudios Preuniversitarios
académico de los de la Universidad
Moreno, estudiantes del Nacional Agraria La
Modelo
Huanca centro de estudios | Molina - UNALM, del Peru 320
multinivel
(2014) preuniversitarios ciclo del 2011-1, en los
de la Universidad cursos de Razonamiento
Nacional Agraria Verbal, Razonamiento
La Molina Matemdatico, Algebra,
Aritmética, Geometria,
Trigonometria, Fisica,
Quimica y Biologia.
Factores que in-
Determinar los facto-
ciden en el rendi-
res que inciden en el
miento académico
rendimiento académico
Meza de los estudiantes
de los estudiantes de la Andlisis
Huaman de la Universidad Per¢ -
Universidad Nacional de univariante
(2022) Nacional de
Cajamarca utilizando de
Cajamarca, apli-
técnicas en mineria de
cando técnicas de
datos.
mineria de datos
Andlisis de los Analizar la relacion que
factores familiares | tienen los factores
asociados al rendi- | familiares en el rendi-
miento académico | miento académico de los
de los estudiantes | estudiantes universitarios,
Hidalgo,
de la Facultad enfocdndose en la Regresién
Iguago Ecuador 380
de Ciencias Facultad de Ciencias Logistica
(2020)
Econdmicas de Econdmicas de la
la Universidad Universidad Central
Central del del Ecuador periodo
Ecuador periodo 2018-2019.
2018-2019

Fuente: Elaboracién propia en base a documentos de Google Académico.

De acuerdo con los hallazgos reportados en la literatura, Renault, et
al., (2014) examinaron el rendimiento académico, empleando como
indicadores las primeras cinco notas obtenidas en las asignaturas.
Se consideraron variables de andlisis el rendimiento académico, la
filiacion, los datos familiares, el ingreso, los antecedentes escola-
res y la insercion profesional. De las antes mencionadas establece
que las variables que influyen en el Rendimiento académico son la
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independencia, el pensamiento critico. Tambien expresa que las
condiciones econdmicas son un determinante relevante junto con
la educacion de los padres, su ocupacion y los ingresos. En ese
entendido la dimensién de factores personales y Sociofamiliares
cobran relevancia.

En el estudio realizado por Barahona (2014), se aborda la
consideracion de diversas variables que influyen en el proceso
de seleccién profesional de los estudiantes. Dichas variables in-
cluyen aspectos tales como el origen académico del estudiante,
suU género, la existencia de una ocupacién laboral, el grado de
satisfaccién con su carrera, y la edad que corresponde a su fi-
liacion personal. En adicién a lo anterior, se toman en cuenta los
datos familiares, tales como la escolaridad de los progenitores.

En el dmbito metodoldgico, se hace uso de la herramienta
SPSS para la recoleccidon y andlisis de datos. Los resultados del
estudio revelan que las variables género, estudios y trabajo, y sa-
tisfaccion con la carrera resultan estadisticamente significativas.

Existen diferencias estadisticamente significativas de los fac-
tores resilientes entre los estudiantes con alto y bajo rendimiento
académico Peralta et al. (2006), las variables estudiadas confor-
me la dimensién personal son: estado civil, semestre del curso,
estrato socioecondmico, sexo, edad; por otro lado, corresponden
a la dimensién Sociofamiliar: Escolaridad Madre, Escolaridad
Padre, Prueba de aptitud verbal, Prueba de aptitud matematica

Garbanzo (2013) se centrd en la identificacion de variables
gue puedan ejercer un impacto positivo en el rendimiento aca-
démico de los estudiantes. El tipo de investigacion transversal de
andlisis descriptivo, emplea la encuesta, y procesa la informacién
por medio de una regresion multiple y una regresion logistica;
ratifica que el rendimiento académico es complejo; y es el pro-
ducto de lainteraccién de multiples factores sociales, personales,
institucionales-académicos que pueden variar de una poblacién
a otra, asi como la existencia de diferencias significativas entre
las variables lineales siendo estas: indice de satisfaccion uni-
versitaria, indice de hdbitos de estudio, indice de apoyo en los
estudios universitarios, indice de satisfaccion con los profesores
e indice de nivel socioeconédmico; sin embargo, demostrdé que no
producen diferencias en las variables mas importantes, como lo
son el promedio ponderado y la nota de admision

Guevara et al. (2013), indican que no existe una relacién directa
entre el estrato socioecondmico, el nivel educativo de los padres
y el clima familiar con el promedio académico. Sin embargo, su
estudio presenta limitaciones que deben ser consideradas en fu-
turasinvestigaciones. Aunque la muestra fue representativa para
las instituciones de educacion superior incluidas, los resultados
no son generalizables a otras ciudades, donde las condiciones
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culturales, sociales y familiares pueden diferir significativamente.
El estudio se centra particularmente en las dimensiones econo-
mica y familiar.

En el estudio realizado por Garbanzo, (2014), se implemento
un andlisis de regresion, en el cual se consideraron variables
como: sexo, edad, beca, carrera deseada, satisfaccion univer-
sitaria, factores intrinsecos, apoyo en los estudios universita-
rios, valor otorgado a la educacion, experiencia en situaciones
de violencia, satisfaccion con los profesores y con los servicios,
convivencia con los padres bioldgicos, relacion con el padre y
nota de admisién. Estas variables se clasifican en tres grandes
dimensiones: factores institucionales, factores pedagdgicos y
factores psicosociales.

En el estudio realizado por Araya y Avilés (2019), aborda la
evaluacion de la correlacion entre factores actitudinales, pedago-
gicos y demograficos, y suimpacto en el rendimiento académico
de estudiantes universitarios de ciencias empresariales. Se esta-
blecen como variables de estudio las caracteristicas sociodemo-
grdficas, que se definen como los atributos y circunstancias de
un individuo o grupo en relacion con la sociedad y la demografia.
El objetivo del estudio es analizar las variables socioldgicas que
influyen en el rendimiento académico, tales como el género, la
edad, la ciudad de residencia, la financiacion de los estudios, el
colegio de procedencia, con quién vive, la situacién laboral y
la espiritualidad. En cuanto a la variable de actitudes conside-
ra: estrategias de aprendizaje, predisposicion hacia el estudio,
participacion en clases, nivel de asistencia, tiempo de estudio,
forma de estudio, consulta fuera de clase, repitencia. En cuanto a
la variable pedagdgica considera al método ensefianza docente,
clima de clase, relaciones interpersonales, infraestructura aula,
biblioteca. Entre los resultados muestra que as variables actitu-
dinales y pedagodgicas influyen principalmente en el desempefo
del educando, mientras que las variables demogrdaficas no mos-
traron ser significativas.

En el estudio realizado por Diaz et al. (2021), se implementa
eluso de drboles de decision, los cuales consideran variables de
estudio al sexo, edad, estado civil, empleo relacionado, presen-
cia de hijos, ingreso familiar, rendimiento en secundaria, cursos
aprobados y desaprobados, repitencia, rendimiento en pregra-
do, valor formativo, autorrealizacién, exigencias del mercado
laboraly horario de estudio. Los resultados evidenciaron que los
factores pedagdgicos, como la calidad docente, la adecuacion
de los horarios de clase, la relacion interpersonal entre docentes
y estudiantes y la calidad académica, son los principales deter-
minantes del rendimiento académico.
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En el estudio de Modelo causal de Ramirez Dorantes (2019), se
consideraron como variables de estudio las siguientes: sexo, es-
trategias de aprendizaje, edad, curso, perfil motivacional, escola-
ridad del padre, escolaridad de la madre y el examen nacional de
ingreso al nivel superior; identificé diferencias significativas por
género a favor de las mujeres, asi como correlaciones positivas
entre los factores motivacionales, el uso de estrategias de apren-
dizaje, la edad y el curso académico. Asimismo, se evidencié un
perfil motivacional y de uso de estrategias de aprendizaje mas
elevado en los estudiantes de ciencias de la salud, y diferencias
significativas en todos los factores motivacionales, asi como en
algunas estrategias de aprendizaje, segun el nivel de rendimiento
académico (sobresaliente, notable, regular y suficiente).

En el estudio realizado por Mercado y Nifio (2012), se estable-
cieron una serie de variables de estudio que incluyen aspectos
demograficos, tales como: edad, semestre, nUmero de habitacio-
nes de la vivienda, nUmero de miembros de la familia, motiva-
cionales, estrategias de aprendizaje del estudiante, proceso de
ensefianza docente. Como resultado de su investigacion expresan
que la motivacion intrinseca favorece significativamente en el
rendimiento académico de los estudiantes, lo cual se evidencia en
su compromiso de aprender y concepto de controly autoeficacia.

De acuerdo con Esparza et al. (2020), los factores que contri-
buyen al aprendizaje, al rendimiento académico y a la mejora de
la calidad de la educacién son la preparaciéon y la actualizacion
de los docentes, sequidos de las ganas de superacion personal
y las relaciones saludables con la familia. El investigador desa-
rrolla la investigacion en torno a dos dimensiones: la dimensién
familiar y la personal. Las variables de estudio fueron: tipo de
familia, lugar de vivienda, relaciones familiares, opinién familiar
con relacion a la carrera, preparacion de profesores, activida-
des extracurriculares, mantener relaciones familiares saludables,
ganas de superacion, tiempo dedicado al estudio, expectativas
del universitario. En lo que respecta a la variable dependiente
Rendimiento académico, se considera que las calificaciones son
el indicador pertinente.

De acuerdo con Villena (2017), las variables de estudio inclu-
yen el nivel socioecondmico, el género, el nivel educativo de los
padres, la gestidn del colegio de procedencia, la repeticion de
nivel educativo en el colegio, la realizacion de actividades afines
a la universidad en el colegio, la participacion en el mercado
laboral durante los estudios universitarios, el tiempo transcurri-
do entre el egreso del colegio y el ingreso a la universidad, las
becas y la satisfacciéon con el servicio universitario. Como resul-
tado de su investigacion expresa que los factores que influyen
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en el rendimiento académico son: la participacion en las becas
de estudio universitario, realizacion de actividades afines a la
universidad en el colegio, el nivel educativo de la madre, repe-
ticion de nivel educativo en colegio, participacién en mercado
laboral, nivel socioeconédmico, tiempo transcurrido entre egreso
e ingreso a la universidad

Como se desprende del estudio comparativo realizado por
Cuamba at al. (2022), las variables que discriminaron entre los
grupos objeto de comparacién fueron el apoyo familiar, los ser-
vicios educativos y la insatisfaccién con la licenciatura. Dichas
variables inciden adecuadamente en el 66,1 % de los estudiantes
en relacion con el rendimiento académico. En su trabajo de in-
vestigacién, los autores enmarcaron las variables utilizadas en
el estudio en las dimensiones personales y académicas.

De acuerdo con el estudio comparativo realizado por Pajuelo
y Chacdn (2019), se identificaron diferencias significativas en los
factores asociados al rendimiento académico entre estudiantes
de la UNASAM y de la USP. En la UNASAM, el 47,9 % de los estudian-
tes combinan actividades laborales con su formacion académica,
exhibiendo un rendimiento académico regular; mientras que, en
la USP, el 38,1 % de los estudiantes se dedican exclusivamente al
estudio, pero presentan un rendimiento académico deficiente.
Respecto al factor sociocultural, en la UNASAM el 70,2 % de los
estudiantes presenta una influencia moderada, mientras que, en
la USP, el 52,4 % de los estudiantes se ve afectado negativamente,
lo que incide en un bajo rendimiento. Estos resultados reflejan
diferencias marcadas entre ambas universidades, posiblemente
atribuibles a sus contextos institucionales y sociales.

En el estudio realizado por Mufoz et al. (2023), se identifica
que los factores que contribuyen positivamente a la excelencia
académica de los estudiantes de la carrera de Tecnologia en
Ciencias Militares incluyen: edad media de 22 afos, residencia
en el sector rural de la Sierra ecuatoriana, residencia con los
padres en la ciudad, nUmero de miembros de la familia de cuatro
0 mas, posicion en la familia, ocupacion de los padres, estado
civil de los padres, nivel educativo de los padres, ocupacion de
los padres, ocupacion de los hermanos, ingresos econdmicos de
los padres, asistencia econdmica de los hermanos, rendimiento
académico en la educacidn secundaria, motivacién por un amigo
militar, experiencia previa en educacién superior y tipo de carrera
universitaria previa. En primer lugar, se evidencia una tendencia
a la realizacién de la carrera en un Unico intento, lo que sugie-
re una insatisfaccion con los resultados obtenidos. En segundo
lugar, se observa una satisfaccién con la carrera, lo que implica
una percepcion de logro y realizacion. Por Ultimo, se destaca la
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consideracién de la carrera desde una perspectiva de interés
personal, lo que sugiere un compromiso y dedicacién hacia el
ambito académico.

En su investigacion, Chilén (2019) categoriza sus variables
de estudio en diversas dimensiones. Una de ellas es la dimen-
sion demografica, que abarca aspectos como el sexo, la edad,
la autoidentificacién étnica, el estado civil, los hijos, la regién de
residencia, la provincia de origen y el sector de residencia. La
dimension socioecondmica incluye variables como los miembros
de la familia, las personas con las que se vive, el estado civil de
los padres, su nivel de instruccion, su situacién laboral, el sector
donde trabajan, la necesidad de trabajar para poder estudiar y
el soporte econdmico. Por Ultimo, la dimensién académica abarca
la institucion previa, el tipo de unidad educativa, el sector de la
unidad educativa, el rendimiento académico en secundaria, el
fracaso de asignaturas, la motivacion, los amigos militares, las
parejas militares, la satisfaccion de los padres por la carrera, la
eleccion de la carrera, los estudios previos y la satisfaccién por
la carrera.

Como resultado de su investigacion, Chilon (2019) expresa que
la edad y el nUmero de hermanos se erigen como factores demo-
graficos significativos para el rendimiento académico. Asimismo,
se constata que la variable género no resultd ser influyente sig-
nificativamente en el rendimiento académico de los estudiantes
de educacién superior tecnoldgica en Chota, por otro lado, nos
dice que la variable trabajo no estadasociado significativamente
con el rendimiento académico, y alega que puede ser presunta-
mente por que el estudiante trabaja en forma independiente sin
perjudicar su horario de clase, su investigacion abarca los fatores
demogrdficos, sociales, psicolégicos y economicos.

Moreno y Huanca (2014) exponen los siguientes hallazgos:
el tipo de matricula en el Centro de Estudios Preuniversitarios
(CEPRE-UNALM) se encuentra asociado al rendimiento de todos
los cursos que se desarrollan en el Centro; el género se encuentra
vinculado al rendimiento en Geometria; el nUmero de ciclos se
encuentra relacionado con el rendimiento en todos los cursos
menos en el de Razonamiento Verbal; el colegio de procedencia
se encuentra asociado al rendimiento de los cursos de Aritmética,
Razonamiento Verbal y Razonamiento Matemdtico y el tipo de
profesor en el aula se encuentra vinculado al rendimiento de los
cursos de Fisica, Algebra, Quimica y Biologia.

Enlainvestigacion de Meza Huaman (2022), se llevd a cabo un
andlisis univariante de comparacién del nivel de asociacién con
la variable «tipo de estudiante», que representa el rendimiento
académico. Se examinaron un total de 48 variables seleccionadas
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gue posteriormente seprocesaron, obteniendo el mejor modelo
de regresiéon no lineal conformado por 8 factores que inciden
positiva y negativamente en el rendimiento académico.

De acuerdo con Hidalgo e Iguago (2020), el rendimiento aca-
démico de los estudiantes no se ve afectado por su ubicaciéon
geogrdafica. Los estudiantes de alto rendimiento tienden a venir
de entornos familiares que valoran su dedicacién al estudio y
que no requieren de su participacién laboral. Por otro lado, los
estudiantes de bajo rendimiento a menudo enfrentan desafios
relacionados con su entorno familiar, como la falta de apoyo
emocional y la necesidad de trabajar para sostenerse econdmi-
camente, lo que puede afectar su rendimiento académico. Las
variables mencionadas con anterioridad se categorizan como
factores familiares.

Sintesis de los elementos mads significativos
Los 19 documentos seleccionados abordan variables como la
edad, sexo, estado civil, horas de estudio, repitencia, hdbitos de
estudio, ingresos econdmicos, nivel educativo de los padres, y
satisfaccion con la carrera, entre otras. Estas variables se agrupan
en distintas dimensiones o factores: personales, sociofamiliares,
econdmicos, educativos, académicos y sociales, entre otros. Cabe
sefialar que una misma variable puede estar presente en una o
mds dimensiones, sequn la categorizaciéon realizada por el in-
vestigador. Por ejemplo, la variable horas de estudio puede ser
clasificada dentro del factor personal, segun Garbanzo (2013),
o dentro del factor académico, conforme a la categorizacion
propuesta por Diaz et al. (2021). En este sentido, la clasificaciéon
de cada variable dependerd del criterio analitico adoptado por
el investigador.

Asimismo, se observa un contraste en los resultados respecto
a la significancia positiva o negativa de ciertas variables. Por
ejemplo, Garbanzo (2014) sefiala que el nivel econdmico y edu-
cativo del padre es significativo para el rendimiento académico.
En cambio, Barahona (2014) considera que la escolaridad del
padre no resulta relevante en su estudio. Estas discrepancias
reflejan cierta inconsistencia en la relacion entre variables segin
el enfoque y contexto de cada investigacion.

Las variables correspondientes al factor o dimension personal
son las que presentan mayor preponderancia en su influencia
sobre el rendimiento académico. Por ejemplo, Chilon (2019) y
Mufioz et al. (2022) sefalan que variables como la edad y el nU-
mero de hermanos tienen una relacién positiva y significativa con
el rendimiento académico. En contraste, la falta de instruccion
educativa por parte de los padres incide de forma negativa en
dicho rendimiento.
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Aunque todas las investigaciones analizadas se enmarcan en
un enfoque cuantitativo, solo los estudios de Diaz et al. (2021),
Ramirez Dorantes (2016), Villena (2017), Mufioz et al. (2022) y
Chilon (2019) formulan hipotesis explicitas. En consecuencia, 14
investigaciones no presentan hipdtesis en su estructura. Al res-
pecto, Garbanzo (2013) sostiene que el rendimiento académico
es un fendmeno altamente multicausal y complejo, resultado de la
interaccion de diversos factores sociales, personales e institucio-
nales-académicos, los cuales pueden variar segun la poblaciéon
estudiada y presentar diferencias significativas entre variables.

Entre los elementos mas relevantes se destaca el uso de he-
rramientas estadisticas para el procesamiento de la informacion.
Los estudios revisados emplean desde regresiones lineales sim-
ples, multiples, hasta regresiones logisticas. Uno de los trabajos
incluso recurre a modelamientos mediante la implementacion de
arboles de decision. Dado el tipo de informacién analizada, se
recomienda el uso de modelos econométricos como la regresiéon
logistica; arboles de decision o técnicas de mineria de datos para
procesar tanto variables cuantitativas como cualitativas.

Conclusiones

El rendimiento académico es una medida imaginaria de la ca-
lidad de un programa de estudio, es una variable multifactorial
que puede ser estudiado de forma transdisciplinar, y entre los
factores comUnmente aceptados se tienen a: los factores perso-
nales, factores sociales y factores Institucionales o académicos.
Los hallazgos muestran que los factores personales ejercen una
influencia predominante sobre el rendimiento académico, siendo
ademds los mas complejos por su caracter subjetivo y multidi-
mensional. Variables como la edad, el género, colegio de pro-
cedencia, estrategia o tiempo de estudio, la situacion laboral,
se configuran como componentes clave de este determinante;
Asimismo los factores sociofamiliares son el nivel educativo del
padre y madre los que mayor incidencia tiene en el rendimiento
académico de los estudiantes.

Dentro del grupo de modelos econométricos el modelo de regre-
sion logistica desde un enfoque cuantitativo metodolégicamente
es el mas utilizado para el tratamiento de variables cuantitativas,
sin embargo, tambien existen otras herramientas y métodos esta-
disticos que permiten su estudio como como drboles de decision
y modelos multinivel de mineria de datos.

El estudio del rendimiento académico reviste especial importan-
cia, pues sus resultados constituyen un insumo fundamental para
el disefio de estrategias institucionales orientadas a la mejora
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continua de la calidad educativa. En este sentido, la identificacion
de los factores determinantes brinda a las autoridades universita-
rias una base empirica sélida para la planificacién de programas
de apoyo, orientacién y seguimiento estudiantil.

Es recomendable la implementacion de un marco interpretativo
integrador que articule los factores personales y sociofamiliares
con los institucionales, con el proposito de orientar intervencio-
nes universitarias que promuevan un rendimiento académico
sostenible y equitativo, previa identificacion de las variables con
mayor incidencia conforme el contexto analizado.
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Indicadores académicos del rendimiento
estudiantil en educacion superior

Resumen

Introducciéon: El rendimiento académico es un componente esen-
cial en la educacion superior, pues que refleja tanto el logro de
los objetivos de aprendizaje como la calidad de los procesos
formativos. A pesar de su relevancia, la literatura muestra una
falta de consenso respecto que indicadores son los mds adecua-
dos para medirlo, lo que dificulta la comparacién de resultados
entre investigaciones. En este sentido, el presente articulo aborda
dicha problemdtica con el propdsito de identificar y categorizar
los indicadores cuantitativos del rendimiento académico.
Proceso metodoldgico: Se realizd una revisién narrativa de litera-
tura sobre indicadores cuantitativos del rendimiento académico
en la dimension académica, priorizando estudios en espafiol pu-
blicados en los Ultimos veinte afios. La bUsqueda, efectuada en
Google Scholar, incluyd investigaciones de pregrado universitario
relevantes para el contexto iberoamericano, aplicando criterios
de inclusion y exclusion previamente definidos.

Principales resultados: Se identificaron como indicadores cuanti-
tativos mdas utilizados el promedio ponderado de calificaciones,
créditos aprobados, tasas de retencidon y desercion, eficiencia
terminal y tiempo de titulacién. Estos ofrecen una base objetiva
para mediry comparar el rendimiento estudiantil, constituyendo
herramientas clave para el diagndstico institucional y el dise-
fio de politicas educativas orientadas a la mejora de la calidad
universitaria.

Palabras clave:Indicadores, Rendimiento académico, estudiantes,
evaluaciéon, dimension académica.

224



Jesus Ramirez Villca

Academic indicators of student performance in
higher education

Abstract

Introduction: Academic performance is an essential component
of higher education, reflecting both the achievement of learning
objectives and the quality of the educational process. Despite its
importance, the literature shows a lack of consensus regarding
which indicators are most appropriate for measuring it, hindering
the comparison of results across studies. This article addresses
this issue with the aim of identifying and categorizing quantitative
indicators of academic performance.

Methodological process: A narrative literature review was con-
ducted on quantitative indicators of academic performance in
the academic dimension, prioritizing studies in Spanish publi-
shed in the last twenty years. The search, carried out in Google
Scholar, included undergraduate university research relevant to
the Ibero-American context, applying previously defined inclusion
and exclusion criteria.

Main results: The most frequently used quantitative indicators
identified were the weighted average of grades, credits earned,
retention and dropout rates, graduation efficiency, and time to
graduation. These provide an objective basis for measuring and
comparing student performance, constituting key tools for insti-
tutional diagnosis and the design of educational policies aimed
at improving university quality.

Keywords: Indicators, academic performance, students, evalua-
tion, academic dimension.
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Introduccion

El rendimiento académico se constituye en un elemento esen-
cial en la educacidon universitaria, dado que refleja el nivel de
aprovechamiento de los estudiantes y su habilidad para cumplir
con las metas curriculares fijadas por los centros e instituciones
educativas. Como indican Albédn Obando y Calero Mieles (2017),
la hipbtesis predominante en la literatura académica sugiere que
el rendimiento académico constituye un indicador relevante del
nivel de aprendizaje alcanzado por el estudiante. No obstante,
su relevancia no se limita Unicamente a la evaluaciéon individual
de los estudiantes, sino que también influye en aspectos cru-
ciales como la eficacia institucional, la retencién estudiantil y la
calidad de la educacion impartida por las universidades. En ese
entendido es un indicador crucial para la toma de decisiones
en politicas educativas, elaboracion de programas de estudio y
estrategias de apoyo estudiantil.

A pesar de su importancia, la literatura académica revela una
ausencia de consenso respecto a los indicadores mads repre-
sentativos del rendimiento académico, en este medio siglo se
han ido desarrollando y proponiendo indicadores para medir el
rendimiento académico de los estudiantes, mientras algunos es-
tudios se centran en variables estrictamente cuantitativas como
el promedio de calificaciones, nUmero de materias aprobadas
o reprobadas y avance en créditos, otros optan por indicadores
cualitativos y en otras ocasiones cateqgorizarlas con otras di-
mensiones, de ahi la conceptualizacién de que el rendimiento
académico es amplio, dindmico, complejo y multidimensional
(Alban Obando & Calero Mieles, 2017). Esta diversidad genera
dificultades para comparar resultados entre estudios, identificar
buenas practicas y establecer un marco sélido que oriente futu-
ras investigaciones.

En respuesta a esta problematica, el presente articulo tiene
como objetivo identificar, analizar y sistematizar los principales
indicadores de cardacter cuantitativo del rendimiento académico
que correspondan a la dimensién académica basdndose en una
revision narrativa de la bibliografia cientifica existente. El objetivo
es proporcionar un marco conceptual sélido que simplifique el
entendimiento de cémo se evalta el rendimiento académico y
sirva como fundamento para futuras investigaciones en el dmbito
de la educacion universitaria

Es ampliomente comprendido de que el rendimiento académi-
co se define como el grado de cumplimiento de los objetivos de
aprendizaje a nivel escolar, secundaria, pregrado y/o posgrado
por parte de los estudiantes dentro de un periodo académico de-
terminado. De acuerdo con Bedregal et al. (2019), el rendimiento
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académico constituye un constructo multidimensional, en el que
intervienen multiples variables y para el que se emplean diver-
sas formas de medicion. De acuerdo con Bedregal-Alpaca et al.
(2020), el rendimiento académico se encuentra vinculado con
el éxito o la eficiencia del proceso educativo. Esta relacién se
establece tras la consideracion de variables cualitativas y/o cuan-
titativas. En consonancia con lo anterior, Contreras et al. (2020)
defienden que el rendimiento académico constituye el principal
indicador de éxito o fracaso del estudiante.

Aunque el rendimiento académico puede considerarse den-
tro de un marco multidimensional Contreras et al, 2020), que
puede considerar aspectos como los objetivos del docente, de la
institucion, del estudiante entre pueden agruparse en otras di-
mensiones como: (a) dimensién personal (motivacién, hdbitos de
estudio, autoeficacia, gestion del tiempo), (b) dimensidn socio-
familiar (apoyo familiar, nivel educativo de los padres, contexto
econdmico) y (c) dimension institucional/educativa (calidad de
la ensefianza, recursos disponibles, relacion docente-estudian-
te). Estas dimensiones se mencionan para delimitar el estudio,
pero no serdn objeto de andlisis detallado en el presente articulo,
toda vez que el presente trabajo de investigacion se concentra
Unicamente en la dimensidn académica indicador de medicion
del rendimiento académico.

La eleccion de centrarse en la dimension académica se justifi-
ca en tres criterios: (1) objetividad y comparabilidad, ya que sus
medidas (promedio de notas, asignaturas aprobadas/reproba-
das, avance de créditos, permanencia) son cuantificables y per-
miten establecer comparaciones entre estudios; (2) relevancia en
la literatura, por la amplia utilizacién de estos indicadores; y (3)
aplicabilidad prdactica, ya que las universidades los utilizan para
valorar el rendimiento estudiantily tomar decisiones curriculares
y de apoyo académico. Este es un primer paso para sistemati-
zar los indicadores mas representativos y crear un marco para
futuras investigaciones.

Materiales y métodos

El presente trabajo corresponde a una investigacién documen-
tal, sustentada en la recoleccion, andlisis y sintesis de literatura
cientifica sobre los indicadores cuantitativos del rendimiento
acadéemico en la educacién superior. Se adopta un disefio de
revision narrativa de cardcter descriptivo, que permite integrar
de manera critica y reflexiva los aportes de distintos autores sin
recurrir a procedimientos estadisticos propios del metaandli-
sis. El enfoque es cualitativo, dado que no se trabaja con datos
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primarios ni se aplican técnicas estadisticas, sino que se busca
describir, comparar y sistematizar los indicadores reportados
en estudios previos.
Para garantizar la transparencia del proceso metodoldgico y la
reproducibilidad del estudio, se especifica que la revisién siste-
matizé un total de 13 investigaciones cientificas, seleccionadas
tras un proceso de cribado exhaustivo en Google Scholar. La
bUsqueda se realizd empleando la palabra clave exacta “indi-
cador de rendimiento académico”, lo que generd aproximada-
mente 626.000 resultados. Dado el volumen considerable de
documentos recuperados, se optd por una estrategia de filtrado
inicial basada en los criterios que utiliza el propio algoritmo de
Google Scholar, el cual prioriza la relevancia temdtica, el nUmero
de citas recibidas, la coherencia del titulo y el resumen con los
términos de bUsqueda y, en menor medida, la actualidad de las
publicaciones. Bajo este enfoque, se revisaron de manera ma-
nual los primeros 250 resultados, asumiendo que constituyen
una muestra representativa de los estudios con mayor impacto,
visibilidad y pertinencia para los objetivos de la investigacion.
Posteriormente, se aplicaron rigurosamente los criterios de
inclusion y exclusion previamente definidos, lo que permitié de-
purar los documentos iniciales y seleccionar Unicamente aque-
llos que presentaban indicadores cuantitativos del rendimiento
académico desde una perspectiva estrictamente académica.
Este proceso condujo a la identificacion final de 13 estudios que
cumplian plenamente con los estandares temdticos y metodo-
l6gicos requeridos para su andlisis e integracién en la revision.
En coherencia con la naturaleza de una revision narrativa,
el proposito del trabajo es identificar, analizar y sistematizar
los principales indicadores cuantitativos utilizados para medir
el rendimiento académico en la educacion superior. Para man-
tener la coherencia conceptual y evitar dispersion analitica, la
revision se centré exclusivamente en estudios que abordaran la
dimension académica del rendimiento, excluyendo investigacio-
nes que profundizaran en factores personales, sociofamiliares o
institucionales. Esta delimitacién permitié focalizar el andlisis en
las métricas objetivas y formalmente reportadas por la literatura
cientifica, fortaleciendo la consistencia interna y la pertinencia
del estudio.

Se tomaron en cuenta los siguientes criterios de inclusion y ex-
clusion para el andlisis de la documentacion recopilada:
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Tabla 1. Criterios de Inclusion y exclusion

Pregunta de L . Justificacion de
. . Criterio Tipo .
Investigacion su eleccion

Investigaciones

empiricas o revi-
) siones que repor-
a) Tipo de » o
] Inclusion ten indicadores
estudio o
cuantitativos

de rendimiento

académico.

el texto describa,
utilice o anali-
sCudles son los ce indicadores

indicadores cuantitativos

cuantitativos b) Relevancia . (ej. promedio
. Inclusion
mas empleados tematica ponderado, tasa

del rendimiento de aprobacioén,
académico en créditos obteni-
la dimension dos, eficiencia

académica? terminal, etc.).

investigaciones
que solo desa-

rrollen indicado-
c) Enfoque no B o
o Exclusion res cualitativos
cuantitativo )
(actitudes, per-
cepcioén, clima

escolar).

d) Fuentes no ) blogs, tesis no
n Exclusion ]
cientificas publicadas

Nota. Elaboraciéon propia

Seleccionadas las investigaciones que cumplen con los criterios
establecidos para determinar los principales indicadores cuanti-
tativos mas empleados del rendimiento académico en torno a la
dimension académica se realizo la categorizacion correspondien-
te conforme a las investigaciones seleccionadas para su andlisis.

Desarrollo

La literatura muestra una amplia diversidad de indicadores
para medir el rendimiento académico. Predominan los indica-
dores cuantitativos —promedio de calificaciones, asignaturas
aprobadas/reprobadas, créditos cursados/aprobados, perma-
nencia— por su facilidad de registro y comparabilidad. En menor
medida, se reportan indicadores cualitativos asociados al proceso
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formativo, como asistencia, puntualidad y participaciéon, que
aportan informaciéon sobre implicacion y compromiso estudiantil,
el presente trabajo aborda la investigacion en torno a los indi-
cadores cuantitativos que permiten la medicion del rendimiento
académico.

En el dmbito de la evaluacion del rendimiento académico, se
hace imperativo realizar un andlisis exhaustivo de los indicadores
cuantitativos, como lo sostienen Contreras et al. (2020). Este ana-
lisis se erige como un componente esencial para la medicion del
rendimiento académico, ya que permite una evaluacion precisa y
objetiva de los resultados. Las calificaciones consideradas por el
una medida de los resultados de la ensefianza y no de la calidad;
las pruebas objetivas que son mas adecuadas para determinar la
calidad porque presentas respuestas mas precisas y cortas; por
otro lado menciona que hay un consenso de que las asignativas
aprobadas por afio se consideran tambien un indicador del ren-
dimiento mas adecuado que el promedio, y por ultimo asevera
en lo posible deberia medirse por créditos acumulados por que
permite una comparaciéon entre los créditos acumulados en un
cierto tiempo conforme el plan de estudios que debid acumular.

Entre los componentes vinculados al rendimiento académico
como indicador (Garbanzo, 2013), se define como el valor atri-
buido al logro alcanzado por el estudiante en su desempefio
académico. En este sentido:

+ Calificaciones obtenidas: constituyen una evaluacidon cuan-
titativa del aprovechamiento del estudiante, que puede
reflejar un desempefio satisfactorio o no, y se relacionan
directamente con el éxito académico o la desercidn.

* Valor de las notas académicas: se consideran el principal
indicador para estimar el rendimiento académico, en la me-
dida en que reflejan los logros alcanzados en los distintos
componentes del aprendizaje a lo largo de la trayectoria
académica.

Partiendo de lo anterior la investigacion de Bedregal A et al.
(2019) determinan como indicadores cuantitativos del rendi-
miento académico a:

* Calificaciones: Representan una medicion cuantitativa o
cualitativa del rendimiento. Las calificaciones son relativas
como medida de rendimiento, pues no existe un criterio
estandar para todas las instituciones educativas.

* Asignaturas aprobadas: nUmero de asignaturas aprobadas
es una medida de éxito o fracaso del RA. Un estudiante
tendria éxito si aprueba la mayoria de las asignaturas en
las que se matriculd en un determinado periodo académico,
si aprueba menos de la mitad se podria decir que tuvo un
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bajo desempefo académico y si no aprueba ninguna se
diria que el estudiante fracasdé académicamente

* créditos acumulados: indicador andlogo al nUmero de
asignaturas aprobadas. Identifica el avance que tiene un
estudiante, permite comparar el nUmero de créditos acu-
mulados durante un periodo académico con el nUmero de
créditos que debié acumular conforme al plan de estudios,

Asimismo, en autoria con otros investigadores (Bedregal-Alpaca
et al. (2020), se consideran la viabilidad del uso de los siguientes
indicadores cuantitativos del rendimiento académico.

+ Calificaciones: representan una medicion cuantitativa

* Pruebas objetivas: las respuestas son precisas tienen venta-
ja en el grado de objetividad (no interviene la subjetividad
del profesor).

* NUmero de asignaturas aprobadas: determinan el rendi-
miento académico como medida de éxito/fracaso. Un estu-
diante tendrd éxito si aprueba la mayoria de las asignaturas
en las que se matriculd en un periodo académico, si aprueba
menos de la mitad se podria decir que tuvo un bajo des-
empefo académico y si no aprueba ninguna se diria que
el estudiante fracasd académicamente.

* NUmero de Créditos acumulados: Andlogo al indicador an-
terior, identifica el avance de un estudiante al comparar el
numero de créditos acumulados durante un periodo aca-
démico con el nUmero de créditos que, de acuerdo con el
plan de estudios, debié acumular en el tiempo programado.

De igual manera, segun lo expuesto por Mora Garcia (2015) en su
estudio, se hace mencion a que, de acuerdo con el acervo aca-
démico existente sobre la medicion del rendimiento académico,
se hace uso frecuente de los siguientes indicadores:

* Las calificaciones obtenidas.

+ Créditos:

* Asignaturas

Lo destacable es que al categorizar los indicadores antes men-
cionados enfatiza que existen limitaciones debido a la diversidad
de criterios de evaluacion entre docentes, asignaturas e insti-
tuciones. Por lo que puede ser factible utilizar indicadores mas
completos, como:

* Latasa de éxito, abandono, fracaso, eficacia (créditos apro-
bados/matriculados) e intento (presentados/matriculados),
asi como indices combinados que comparan el desempefio
individual con el de su cohorte.

* La nota media ponderada por tasas de eficacia, el nUmero
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de créditos aprobados en determinados periodos

Como se ha mencionado anteriormente en el estudio realizado
por Mora Garcia (2015), la investigacion se centra en las califica-
ciones obtenidas por cada estudiante en todas las asignaturas
cursadas, ya sean aprobadas o suspendidas, y el nUmero de
créditos acumulados en estas asignaturas.
En consonancia con lo expuesto por Colmenares y Delgado
(2008), se establecen los siguientes indicadores de cardacter
cuantitativo:

En tanto (Colmenares & Delgado, 2008) considera como indi-
cadores de cardcter cuantitativo los siguientes:

Rendimiento académico como promocién o flujo de estu-
diante, comparando el nUmero de alumnos que ingresan a
cada nivel, con los que pasan al siguiente, o bien, relacio-
nan do el nUmero de alumnos nuevos que ingresan en un
afio dado con el nUmero de graduados después del tiempo
previsto.

Promedio de notas obtenidas por el alumno durante el se-
mestre en que se realiza el estudio, medido en términos de
promedio de notas parciales.

Una variable dicotémica: rendimiento normal (no repiten-
cia) y subrendimiento (repitencia).

Promedio de notas ponderado por la relacion de créditos
aprobados sobre créditos cursados.

La relacion entre el nUmero de materias aprobadas y ma-
terias cursadas y el tiempo que tarda en graduarse.

De igual manera Garcia (2015), considera como indicadores cuan-
titativos del rendimiento académico a:

Calificaciones: facil de analizar puesto que una nota alta
puede indicar un excelente rendimiento académico y una
nota baja todo lo contrario. En la mayoria de las investiga-
ciones se toma en cuenta la calificacion final por ser una
medida exacta y accesible.

Pruebas objetivas: ofrecen mayores ventajas; entre éstas
destaca su grado de objetividad, debido a que las respues-
tas son cortas y precisas, sin la influencia subjetiva del profe-
sor; estas pruebas poseen un alto grado de validez, debido
a que cumplen especificamente los propdsitos para los que
fueron elaboradas

Numero de asignaturas aprobadas: determina el rendimien-
to académico a través de una medida de éxito/fracaso, por
ejemplo, si un estudiante ha superado la mayor parte de las
asignaturas en las que se matriculd un determinado periodo,
indicaria que tuvo éxito

Créditos acumulados: representa el éxito o fracaso de un
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estudiante, pues indica el avance que ha tenido en la carrera

En contraste con las investigaciones previas que han empleado
dos o mds criterios de manera simultanea, se observa una ten-
dencia a la utilizacién concurrente de multiples indicadores y mé-
tricas de rendimiento académico. Autores como Rodriguez Ayan
y Ruiz Diaz (2011, Villamizar Acevedo y Romero (2011), Martin et
al. (2008) y Salcedo Barragdan y Villalba (2008) han optado por
este enfoque, como se abordard en la siguiente seccion.

En ese entendido, se desarrollan teéricamente un amplio
bagaje tedrico de los indicadores del rendimiento académico
(Rodriguez Ayan & Ruiz Diaz, 2011), sin embargo, centran su in-
vestigacién en torno de los criterios:

Promedio de calificaciones: de la licenciatura de Quimica
como indicador tradicional.

Avance en la carrera: considerado indicador se define como
el cociente entre el nUmero de reales “(CR)” acumulados
por el alumno y el nUmero de créditos que tedricamente
debid acumular en el mismo periodo (CT) de acuerdo con
el plan de estudios.

Por otra parte, de acuerdo con Villamizar Acevedo y Romero
(201M), los criterios de rendimiento académico se fundamentan
en los siguientes paradmetros:

Promedio ponderado las notas estudiantiles: construyd una
matriz para colocar las notas; posteriormente se saco el
promedio de estas

Asignaturas perdidas o canceladas: se contabilizaron las
asignaturas perdidas y canceladas durante un semestre
académico.

Asimismo, utilizando los créditos como insumo Martin et al.
(2008), emplea los siguientes indicadores del rendimiento:

Tasa de intento: hace referencia a la frecuencia con la que
los estudiantes se presentan a convocatorias oficiales (cré-
ditos presentados/créditos matriculados).

Tasa de eficiencia: hace referencia al nUmero de créditos
que se aprueban sobre el total de matriculados (créditos
aprobados/créditos matriculados).

Tasa de éxito: indica el nUmero de créditos aprobados so-
bre el total de créditos presentados (créditos aprobados/
créditos presentados).

En su estudio, Enrique (2020) identifica el rendimiento académico
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como un logro a corto y largo plazo, y propone una categorizacion
de los indicadores de esta variable:

* Rendimiento en sentido estricto: medido a través de la presenta-
ciébn a exdmenes o éxito en las pruebas (calificaciones), que se
traduce en unas determinadas tasas de promocién (superacion
de curso), repeticion (permanencia en el mismo curso mas de
un afio) y abandono (alumnas/os que dejan de matricularse en
cualquiera de los cursos de la carrera).

* Rendimiento en sentido amplio: medido a través del éxito (fi-
nalizacién puntual en un periodo de tiempo determinado) o del
fracaso (retraso o abandono de los estudios). También se habla
de reqularidad académica, cuando el concepto de rendimiento
académico se presenta mediante las tasas de presentacidn o
no a las mesas de examen.

En Ultima instancia, Salcedo, Barragdan y Villalba (2008) establecen
y categorizan operacionalmente los siguientes indicadores:

+ Indice de aprobacion en Ordinario: Porcentaje de asignaturas
aprobadas en ordinario del total de asignaturas cursadas (en-
tendiéndose por ordinario el cursar la asignatura por primera
vez)

« indice de Promocién: Porcentaje de asignaturas totales promo-
vidas, del total de asignaturas cursadas

* Promedio: Sumatoria de las calificaciones totales dividida entre
el nUmero de calificaciones obtenidas

Por todo lo expuesto la literatura muchos autores plantean criterios
multiples para hacer mediciones mas completas y representativas
del rendimiento académico, sin embargo, también estdn los criterios
tradicionales ampliamente aceptados por la comunidad académica.

Sintesis de los elementos mads significativos
La literatura revisada evidencia una amplia variedad de indicadores
para evaluar el rendimiento académico en la educacion superior.
Diversos autores han propuesto clasificaciones especificas Contreras
et al.(2020), destacan la relevancia de calificaciones, pruebas objeti-
vas, asignaturas aprobadas por afio y créditos acumulados, mientras
que se refuerza la importancia de calificaciones, pruebas objetivas y
créditos acumulados como reflejo del avance académico Contreras
et al. (2020). Es preciso sefialar que, de acuerdo con Colmenares y
Delgado (2008), se han integrado variables tales como la repitencia,
el promedio ponderado y la correlacion entre asignaturas aproba-
das y cursadas. En contraste, diversos estudios combinan multiples
criterios con el proposito de proporcionar mediciones mas integra-
les. Conforme lo anterior se presenta el cuadro con los indicadores
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frecuentemente utilizados como indicador del Rendimiento
académico.

Tabla 2. Indicadores frecuentes del Rendimiento académico

Indicador
Rendimiento
Académico

Definicion / Qué
mide

Relevancia
analitica

Implicaciones
para la gestion
universitaria

Promedio de

calificaciones

Media aritmética
de notas obteni-
das en un perio-

do académico

notas obtenidas
por el estudiante
en un periodo
académico.
Permite una
medicién global
del desempefio
académico y la
comparaciéon
entre cohortes,
programas o

instituciones.

Sirve como base
para el recono-
cimiento del mé-
rito académico
y para el disefio
de estrategias
de mejora del

aprendizaje.

NUmero de ma-
terias aprobadas

/ reprobadas

Cantidad de
asignaturas
superadas o
no aprobadas
en un periodo

académico

Indica el nivel de
avance o rezago
en el proceso
formativo, evi-
denciando posi-
bles dificultades

académicas.

Facilita la de-
teccion tem-
prana de bajo
rendimiento y la
implementacién
de programas de

apoyo o tutoria.

Avance en cré-
ditos o créditos

aculados

Progreso curricu-
lar acumulado en
créditos frente al

plan de estudios

Refleja la eficien-
cia del avance
académico y la
continuidad del
estudiante en el

programa.

Contribuye a

la planificaciéon
institucional y
al seguimiento
de la progresion

académica.

Pruebas objetivas
/ Evaluaciones

parciales

Calificaciones
obtenidas en
exdmenes par-

ciales o trabajos

Miden el rendi-
miento puntual
en determinados
momentos del
proceso de ense-
Aanza-aprendi-

zaje.

Permiten ajus-
tar estrategias
pedagdgicas y
reforzar conteni-
dos o competen-

cias deficitarias.
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compromiso es-
tudiantil, asocia-

do a la calidad
Evidencia el gra-

Porcentaje de - institucional.
) do de retencidon y .
Tasa de per- estudiantes ) Informa politicas
_ o compromiso es- N
manencia / que contintan o ‘ de retencidon es-
B tudiantil, asocia- ) ) )
desercidon o abandonan el ) tudiantil, orienta-
do a la calidad » i
programa cién vocacional y

institucional. ) )
mejora de condi-

ciones académi-

cas y sociales.

Nota. Elaboracion propia

En sintesis, los indicadores cuantitativos del rendimiento acadé-
mico abarcan desde los tradicionales (promedio, calificaciones,
materias aprobadas) hasta los mas complejos (tasas de intento,
eficiencia, éxito, indices de aprobacion y promociéon). Su diver-
sidad refleja la ausencia de un consenso Unico, pero al mismo
tiempo ofrece un repertorio amplio que puede adaptarse segun
las necesidades institucionales

La heterogeneidad de estos indicadores refuerza la idea de
que, aungque los datos numéricos no capturan la totalidad de
factores que influyen en el aprendizaje, constituyen una base
objetiva y verificable para evaluar el desempefo estudiantil y
orientar la toma de decisiones académicas. Su aplicacién siste-
matica permite construir diagndsticos comparables y Utiles para
el disefio de politicas de mejora en la educacidn superior.

Sobre las limitaciones debe considerarse que al centrarse
exclusivamente en indicadores cuantitativos de la dimension
académica como: calificaciones, créditos acumulados o tasas
de permanencia, se excluyen variables cualitativas relevantes.
Asimismo, el muestreo por juicio aplicado en la seleccién de
fuentes puede haber introducido sesgos de selecciéon, De igual
manera, los resultados obtenidos deben entenderse como un
aporte descriptivo y referencial, que invita a futuras investiga-
ciones a integrar enfoques mixtos para una comprension mas
integral del rendimiento académico.

Conclusiones

El trabajo realizado permite identificar y sistematizar los prin-
cipales indicadores académicos del rendimiento académico en
la educacién superior, cumpliendo el objetivo de establecer una
base de referencia objetiva para su medicion y comparacion.
Entre los indicadores mdas relevantes se destacan el promedio de
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calificaciones, el nUmero de materias aprobadas y reprobadas,
las pruebas objetivas, el avance en créditos y las tasas de per-
manencia o desercion, los cuales constituyen herramientas clave
para evaluar de manera verificable el desempefio estudiantil en
contextos universitarios.

No obstante, se reconoce que estos indicadores, aunque esen-
ciales, presentan limitaciones al no reflejar integralmente los
factores personales, sociofamiliares o institucionales que inciden
en el rendimiento. Si bien permiten diagnodsticos institucionales
s6lidos y comparaciones entre cohortes o universidades, no de-
ben asumirse como medidas exclusivas, sino complementarse
con indicadores cualitativos y contextuales que amplien la com-
prension del fenémeno.

En consecuencia, los resultados respaldan la pertinencia de
fortalecer el uso de indicadores cuantitativos en la gestion aca-
démica universitaria, siempre acompafiados de una reflexion
critica que considere la complejidad del proceso educativo. Ello
posibilitard disefiar estrategias de mejora orientadas tanto a la
eficiencia académica como al bienestar integral del estudiante.

Por Ultimo, se propone que futuras investigaciones profundi-
cen en laintegraciéon de indicadores cuantitativos y cualitativos,
analizando su interrelacion y validez predictiva en distintos con-
textos universitarios, lo que contribuird al desarrollo de modelos
evaluativos mas integrales y comparables en lberoamérica.
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Modelos de cualificacion docente en educacion
superior de ingenieria: Analisis comparativo y
tendencias emergentes en América Latina

Resumen

La cualificacion docente en educacién superior de ingenieria ha
surgido como una prioridad estratégica en América Lating, don-
de las instituciones enfrentan presiones crecientes para mejorar
la calidad educativa y responder a las demandas tecnoldgicas
contempordneas. Este estudio presenta un andlisis sistematico y
comparativo de los modelos de cualificacion docente implemen-
tados en programas de ingenieria de América Latina durante la
Ultima década, identificando patrones, tendencias emergentes y
mejores practicas especificas para las ciencias de la ingenieria.
Serealizé una revision sistemdatica siguiendo el protocolo PRISMA,
analizando multiples experiencias en diversos paises latinoame-
ricanos durante el periodo reciente. Los resultados revelan princi-
pales categorias de modelos implementados en la regién, siendo
los basados en competencias los mas frecuentes, seqguidos por
aquellos orientados al desempefo y los de naturaleza integral.
Las tendencias emergentes incluyen la integracion de competen-
cias digitales acelerada por la pandemia, un marcado énfasis en
innovacion pedagdgica, laincorporacion progresiva de criterios
de responsabilidad social universitaria y una diferenciacidon cada
vez mas clara por areas disciplinares especificas de ingenieria.
Los hallazgos evidencian que las facultades de ingenieria han
desarrollado indicadores especificos adaptados a sus contextos
profesionales, con especial énfasis en competencias tecnoldgicas,
vinculaciéon industria-academia y formacion en sostenibilidad.
Se identifican desafios particulares como la resistencia cultural
al cambio presente en la mayoria de las experiencias analiza-
das, limitaciones presupuestarias significativas en universidades
pUblicas, escasez de instrumentos con validacién psicométrica
rigurosa y desarticulacion frecuente con programas de desarrollo
profesional docente. Los resultados sugieren la necesidad de mar-
cos contextualizados que equilibren estdndares internacionales
con particularidades disciplinares de la ingenieria.

Palabras clave: Cualificacién docente, educacidén en ingenieria,
competencias pedagdgicas, evaluacion académica, desarro-
llo profesional, América Latina, calidad educativa, innovacién
pedagodgica.
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Teacher qualification models in engineering higher
education: Comparative analysis and emerging
trends in Latin America

Abstract

Teacher qualification in engineering higher education has emer-
ged as a strategic priority in Latin America, where institutions
face increasing pressures to improve educational quality and
respond to contemporary technological demands. This study
presents a systematic and comparative analysis of teacher qua-
lification models implemented in engineering programs in Latin
America during the last decade, identifying patterns, emerging
trends, and best practices specific to engineering sciences. A
systematic review was conducted following the PRISMA protocol,
analyzing multiple experiences in various Latin American coun-
tries during the recent period. Results reveal main categories
of models implemented in the region, with competency-based
approaches being most frequent, followed by performance-orien-
ted models and comprehensive frameworks. Emerging trends
include pandemic-accelerated digital competency integration,
marked emphasis on pedagogical innovation, progressive incor-
poration of university social responsibility criteria, and increa-
singly clear differentiation by specific engineering disciplinary
areas. Findings show that engineering faculties have developed
specific indicators adapted to their professional contexts, with
special emphasis on technological competencies, industry-aca-
demia linkage, and sustainability training. Particular challenges
are identified including cultural resistance to change present in
most analyzed experiences, significant budgetary limitations
in public universities, scarcity of instruments with rigorous psy-
chometric validation, and frequent disconnection with teacher
professional development programs. Results suggest the need for
contextualized frameworks that balance international standards
with disciplinary particularities of engineering.

Keywords: Teacher qualification, engineering education, pedago-

gical competencies, academic evaluation, professional develop-
ment, Latin America, educational quality, pedagogical innovation.
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Modelos de qualificacdao docente no ensino
superior de engenharia: Analise comparativa e
tendéncias emergentes na América Latina

Resumo

A qualificagdo docente no ensino superior de engenharia emer-
giu como uma prioridade estratégica na América Latina, onde
as instituigdes enfrentam pressdes crescentes para melhorar a
qualidade educacional e responder as demandas tecnoldgicas
contempordneas. Este estudo apresenta uma andlise sistemdatica
e comparativa dos modelos de qualificagdo docente implemen-
tados em programas de engenharia na América Latina durante a
Ultima década, identificando padrdes, tendéncias emergentes e
melhores praticas especificas para as ciéncias da engenharia. Foi
realizada uma revisdo sistematica seqguindo o protocolo PRISMA,
analisando multiplas experiéncias em diversos paises latino-ame-
ricanos durante o periodo recente. Os resultados revelam prin-
cipais categorias de modelos implementados na regido, sendo
0s baseados em competéncias os mais frequentes, seguidos por
aqueles orientados ao desempenho e os de natureza integral. As
tendéncias emergentes incluem a integragdo de competéncias
digitais acelerada pela pandemia, énfase marcada na inovagdo
pedagdgica, incorporagdo progressiva de critérios de responsa-
bilidade social universitaria e diferenciacdo cada vez mais clara
por dreas disciplinares especificas da engenharia. Os achados
evidenciam que as faculdades de engenharia desenvolveram
indicadores especificos adaptados aos seus contextos profis-
sionais, com especial énfase em competéncias tecnoldgicas,
vinculacdo indUstria-academia e formacgdo em sustentabilidade.
Sdo identificados desafios particulares como resisténcia cultural
a mudanga presente na maioria das experiéncias analisadas, li-
mitacdes or¢camentdarias significativas em universidades pUblicas,
escassez de instrumentos com validagdo psicométrica rigorosa
e desarticulagdo frequente com programas de desenvolvimento
profissional docente. Os resultados sugerem a necessidade de
marcos contextualizados que equilibrem padrdes internacionais
com particularidades disciplinares da engenharia.

Palavras chave: Qualificagdo docente, educag¢cdo em engenha-
ria, competéncias pedagodgicas, avaliacdo académica, desen-
volvimento profissional, América Latina, qualidade educacional,
inovacdo pedagdgica.
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Introduccion

La cualificacion docente en educacion superior de ingenieria ha
emergido como un factor critico para el desarrollo tecnoldgico
y la competitividad regional en América Latina. Las facultades
de ingenieria enfrentan desafios Unicos derivados de la rapida
evolucion tecnolbégica, las demandas cambiantes de la industria
4.0 y la necesidad de formar profesionales capaces de abordar
problemas complejos de sostenibilidad e innovaciéon (Morell &
Trucco, 2019). Esta realidad ha intensificado la bUusqueda de mo-
delos de cualificacion docente que respondan especificamente
a las particularidades de la educacion en ingenieria.

La literatura especializada evidencia que la calidad de la edu-
cacion eningenieria esta directamente relacionada con las com-
petencias pedagdgicas y disciplinares de su profesorado, siendo
la cualificacion docente un determinante clave en la formaciéon
de ingenieros competentes (Prince & Felder, 2006). Sin embargo,
los modelos tradicionales de evaluacién académica frecuente-
mente no capturan las competencias especificas requeridas en
la educacion eningenieria, como la capacidad de integrar teoria
y practica, promover el pensamiento sistémico y fomentar la
innovacion tecnolbégica.

En el contexto latinoamericano, las facultades de ingenieria
presentan caracteristicas heterogéneas en sus sistemas de cuali-
ficacion docente, con enfoques que van desde evaluaciones cen-
tradas en productividad académica tradicional hasta modelos in-
tegrales que consideran competencias tecnoldgicas, vinculacion
con la industria y responsabilidad social (Véliz et al,, 2018). Esta
diversidad refleja tanto las diferencias en recursos institucionales
como las distintas filosofias educativas presentes en la regidn.

Estudios recientes han identificado que la educacién en in-
genieria en América Latina enfrenta desafios particulares, in-
cluyendo la brecha entre formacién académica y necesidades
industriales, la limitada adopcién de metodologias activas de
ensefianza y la escasa integracion de competencias digitales en
el curriculo (Silva & Miranda, 2020). Estos desafios han impulsado
la bUusqueda de modelos de cualificacion docente mas alineados
con las demandas contempordneas de la profesion ingenieril.

A pesar de la abundante literatura sobre evaluacién docente en
educacion superior en general (Torres & Jaramillo, 2021, Zuluaga
& Henriquez, 2020), existe una notable escasez de andlisis siste-
maticos que examinen especificamente coOmo las facultades de
ingenieria en América Latina han adaptado sus modelos de cua-
lificacion a las particularidades de esta disciplina. Los estudios
previos han tendido a ofrecer revisiones generales de sistemas de
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evaluacién académica sin profundizar en las competencias espe-
cificas que distinguen la enseffianza de la ingenieria de otras dreas
del conocimiento, tales como la vinculacion directa con ecosiste-
mas industriales, la integracion de laboratorios especializados o
la formacidén en pensamiento de disefio e innovacién tecnolégica.
Asimismo, no se han documentado de manera comprehensiva las
tendencias emergentes que caracterizan la evolucion reciente de
estos modelos en respuesta a fenébmenos como la transformacién
digital acelerada por la pandemia (Garcia-Pefalvo et al.,, 2020;
Zambrano & Castillo, 2022), las demandas de la industria 4.0 o
los imperativos de sostenibilidad que afectan particularmente a
la formacidon ingenieril.

La presente investigacién contribuye al campo mediante un
andlisis sistemdatico y comparativo de los modelos de cualifica-
cion docente especificamente implementados en facultades de
ingenieria de América Lating, identificando patrones, tendencias
emergentes y mejores practicas que puedan orientar el desarro-
llo de sistemas mas efectivos y contextualizados para la region.
Este estudio busca llenar el vacio existente en la literatura al
proporcionar un mapeo comprehensivo de las aproximaciones
actuales, sus fundamentos conceptuales, sus resultados repor-
tados y los desafios especificos que enfrentan las instituciones
de ingenieria en la region.

Desarrollo

La cualificacion docente en educacion superior de ingenieria ha
emergido como un factor critico para el desarrollo tecnoldgico
y la competitividad regional en América Latina. Las facultades
de ingenieria enfrentan desafios Unicos derivados de la rapida
evolucion tecnolbégica, las demandas cambiantes de la industria
4.0 y la necesidad de formar profesionales capaces de abordar
problemas complejos de sostenibilidad e innovaciéon (Morell &
Trucco, 2019). Esta realidad ha intensificado la bUusqueda de mo-
delos de cualificacion docente que respondan especificamente
a las particularidades de la educacion en ingenieria.

La literatura especializada evidencia que la calidad de la edu-
cacion eningenieria esta directamente relacionada con las com-
petencias pedagdgicas y disciplinares de su profesorado, siendo
la cualificacién docente un determinante clave en la formacién
de ingenieros competentes (Prince & Felder, 2006). Sin embargo,
los modelos tradicionales de evaluacién académica frecuente-
mente no capturan las competencias especificas requeridas en
la educacién en ingenieria, como la capacidad de integrar teoria
y practica, promover el pensamiento sistémico y fomentar la
innovacion tecnolbégica.
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En el contexto latinoamericano, las facultades de ingenieria pre-
sentan caracteristicas heterogéneas en sus sistemas de cualifica-
cion docente, con enfoques que van desde evaluaciones centradas
en productividad académica tradicional hasta modelos integrales
que consideran competencias tecnoldgicas, vinculacidn con la in-
dustria y responsabilidad social (Véliz et al., 2018). Esta diversidad
refleja tanto las diferencias en recursos institucionales como las
distintas filosofias educativas presentes en la regién.

Estudios recientes han identificado que la educacién en inge-
nieria en América Latina enfrenta desafios particulares, incluyendo
la brecha entre formaciéon académica y necesidades industriales,
la limitada adopcion de metodologias activas de ensefianza y la
escasa integracion de competencias digitales en el curriculo (Silva
& Miranda, 2020). Estos desafios han impulsado la busqueda de
modelos de cualificacion docente mas alineados con las demandas
contempordneas de la profesidn ingenieril.

A pesar de la abundante literatura sobre evaluacidn docente en
educacion superior en general (Torres & Jaramillo, 2021; Zuluaga
& Henriquez, 2020), existe una notable escasez de andlisis siste-
maticos que examinen especificamente como las facultades de
ingenieria en América Latina han adaptado sus modelos de cua-
lificacién a las particularidades de esta disciplina. Los estudios
previos han tendido a ofrecer revisiones generales de sistemas de
evaluacion académica sin profundizar en las competencias espe-
cificas que distinguen la enseffianza de la ingenieria de otras dreas
del conocimiento, tales como la vinculacion directa con ecosiste-
mas industriales, la integracién de laboratorios especializados o
la formacién en pensamiento de disefio e innovacién tecnolégica.
Asimismo, no se han documentado de manera comprehensiva las
tendencias emergentes que caracterizan la evolucidon reciente de
estos modelos en respuesta a fendmenos como la transformacién
digital acelerada por la pandemia (Garcia-Pefalvo et al.,, 2020;
Zambrano & Castillo, 2022), las demandas de la industria 4.0 o los
imperativos de sostenibilidad que afectan particularmente a la
formacién ingenieril.

La presente investigacion contribuye al campo mediante un ana-
lisis sistematico y comparativo de los modelos de cualificacién do-
cente especificamente implementados en facultades de ingenieria
de América Lating, identificando patrones, tendencias emergentes
y mejores prdacticas que puedan orientar el desarrollo de sistemas
mas efectivos y contextualizados para la regiéon. Este estudio busca
llenar el vacio existente en la literatura al proporcionar un mapeo
comprehensivo de las aproximaciones actuales, sus fundamentos
conceptuales, sus resultados reportados y los desafios especificos
que enfrentan las instituciones de ingenieria en la regién.
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Caracterizacion de modelos especificos para ingenieria

El andlisis revelb tres categorias principales de modelos de cua-
lificacion docente adaptados especificamente para facultades
de ingenieria, cada una con caracteristicas distintivas y niveles
variables de adopcidén en la region.

Los modelos basados en competencias tecnolégico-pedagd-
gicas representan la aproximacion mas extendida en la region,
estructurando la evaluacién en torno a competencias especifi-
cas para la educacion en ingenieria que incluyen dimensiones
pedagodgicas adaptadas al contexto tecnoldgico, competencias
en elusoy ensefanza de tecnologias emergentes, capacidad de
establecer y mantener vinculos efectivos entre la academia y la
industria, y habilidades para integrar criterios de sostenibilidad
en la formacion de futuros ingenieros (Fernandez-March, 2020).
México lidera esta tendencia con adaptaciones especificas del
PRODEP para facultades de ingenieria, evaluando integralmente
la capacidad de integrar metodologias activas de ensefianza, uso
de tecnologias emergentes en el aula y proyectos de vinculaciéon
con el sector productivo.

Colombia ha desarrollado el modelo DOCENTIA adaptado
especificamente para ingenieria, que enfatiza competencias
pedagdgicas como el disefico de experiencias de aprendizaje
basadas en problemas reales extraidos de contextos industriales
auténticos, la integraciéon efectiva de laboratorios virtuales que
complementan las experiencias presenciales, y la promocion
sistemdatica del pensamiento de disefio como competencia trans-
versal. Las universidades Nacional de Colombia, de los Andes y
Pontificia Bolivariana han reportado mejoras significativas en la
satisfaccion estudiantil y empleabilidad de graduados tras im-
plementar estos sistemas (Martinez-Ruiz et al.,, 2019).

Los modelos orientados al desempefio ingenieril constituyen
una segunda categoria importante que prioriza resultados medi-
bles especificos de la educacion en ingenieria, tales como indica-
dores de empleabilidad de graduados en sectores tecnoldgicos,
numero y calidad de proyectos de innovacion desarrollados bajo
supervisidon docente, patentes generadas y registradas derivadas
de actividades académicas, fortaleza y diversidad de vinculos es-
tablecidos con empresas del sector productivo, y contribuciones
documentadas a la solucidon de problemas tecnoldgicos locales
o regionales. Chile destaca en esta categoria con su Sistema
de Evaluacién para Facultades de Ingenieria, estrechamente
vinculado a los procesos de acreditacion internacional ABET y a
incentivos econdmicos diferenciados segun el impacto tecnolo-
gico demostrado.

246



Alvaro Jaén Kravarovic

Brasil implementa adaptaciones del sistema CAPES especi-
ficas para programas de ingenieria, evaluando la productivi-
dad académica con énfasis particular en actividades de trans-
ferencia tecnoldgica hacia el sector productivo, formacion de
recursos humanos altamente calificados a nivel de maestria y
doctorado, y contribucion medible al desarrollo tecnoldgico re-
gional. La Universidad de Sdo Paulo y el Instituto Tecnolégico de
Aerondutica han demostrado efectividad en el fortalecimiento de
la investigacion aplicada y la innovacion tecnoldgica mediante
estos sistemas de evaluaciéon orientados al desempefio.

Los modelos integrales de ingenieria sostenible representan
la tercera categoria identificada, combinando elementos de los
enfoques basados en competencias y en desempefio mientras
incorporan dimensiones especificas de responsabilidad social
aplicada al ejercicio profesional de la ingenieria, criterios expli-
citos de sostenibilidad ambiental en el disefio y evaluacién de
proyectos, formacién en ética profesional adaptada a los dilemas
contempordneos de la ingenieria, y capacidad de promover inno-
vacién con impacto social positivo (Zuluaga & Henriquez, 2020).
Argentina con el sistema CONEAU adaptado para ingenieria y
Costa Rica con modificaciones del SINAES para facultades tecno-
l6gicas ejemplifican esta tendencia, evaluando sistemdaticamente
la contribucion de los docentes a la formaciéon de ingenieros
socialmente responsables y ambientalmente conscientes.

Tendencias emergentes en educacion en ingenieria

El andlisis temporal de las experiencias revisadas reveld cinco
tendencias significativas que caracterizan la evolucion reciente
de los modelos de cualificacion docente especificos para facul-
tades de ingenieria en América Latina.

La integracion de competencias relacionadas con la Industria
4.0 experimenté una notable aceleracion en el contexto poste-
rior a la pandemia de COVID-19 (Garcia-Pefialvo et al., 2020). La
mayoria de los modelos analizados después de 2020 incorpora-
ron criterios relacionados con tecnologias caracteristicas de la
cuarta revoluciéon industrial, reflejando una adaptacion répida a
las nuevas realidades tecnolégicas. Universidades lideres como
el Tecnolégico de Monterrey, la Pontificia Universidad Catélica de
Chile y la Universidad de los Andes desarrollaron marcos especi-
ficos para evaluar la capacidad docente de integrar inteligencia
artificial, Internet de las Cosas, realidad aumentada y andlisis de
datos en la ensefianza cotidiana de ingenieria, reconociendo que
estas competencias tecnoldégicas se han vuelto esenciales para
la formacion de ingenieros contempordneos (Zapata-Ros, 2021).
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El énfasis en metodologias activas especificas de ingenieria
representa otra tendencia sobresaliente, observandose unincre-
mento sustancial en criterios relacionados con aproximaciones
pedagodgicas como el aprendizaje basado en problemas extrai-
dos de situaciones industriales reales, la aplicacién sistematica
de design thinking en proyectos estudiantiles, la incorporacion
de metodologias dgiles de gestion tipicas del desarrollo tecno-
l6gico contempordneo, y el uso de prototipado réapido como es-
trategia de aprendizaje experiencial (Prince & Felder, 2006). La
Universidad de Sd&o Paulo, el Instituto Tecnoldgico y de Estudios
Superiores de Monterrey y la Universidad Nacional de Colombia
lideran esta tendencia con programas especificos de reconoci-
miento y promocién de la innovacion pedagdgica en ingenieria.

La incorporacion progresiva de criterios de sostenibilidad y
responsabilidad social constituye una tercera tendencia signifi-
cativa. Una proporcidon considerable de los modelos analizados
después de 2018 incluyen indicadores relacionados con la capa-
cidad docente de integrar los Objetivos de Desarrollo Sostenible
en el curriculo de ingenieria de manera transversal, promover
activamente el disefio y evaluacion de soluciones tecnolégicas
bajo criterios de sostenibilidad ambientaly social,y formar inge-
nieros con conciencia explicita sobre las implicaciones sociales
y ambientales de sus decisiones profesionales.

La evaluacion de competencias de vinculacion universidad-em-
presa emerge como una cuarta tendencia distintiva, identifican-
dose una valoracion creciente de la capacidad docente para esta-
blecer y mantener alianzas estratégicas con diversos actores del
sector productivo, desarrollar proyectos de innovacién mediante
esquemas de colaboracion efectiva entre academia e industria,
y facilitar procesos bidireccionales de transferencia tecnologi-
ca que beneficien tanto a las empresas como al desarrollo del
conocimiento académico (Morell & Trucco, 2019). Las facultades
de ingenieria industrial, sistemas y civil han sido particularmente
activas en el desarrollo de indicadores especificos para evaluar
estas competencias de vinculacién.

Finalmente, se observa una tendencia hacia la diferenciaciéon
por especialidades de ingenieria, reconociendo que las distintas
ramas de la ingenieria requieren énfasis especificos en la eva-
luacién docente (Ferndndez-March, 2020). Las facultades han
desarrollado sistemas de evaluacién adaptados a las particu-
laridades de cada especialidad, donde ingenieria de software
enfatiza competencias en metodologias agiles, arquitecturas
de sistemas y ciberseguridad como dreas prioritarias de domi-
nio docente, ingenieria civil prioriza competencias relacionadas
con sostenibilidad constructiva, gestion de proyectos complejos
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y normativas técnicas especializadas, mientras que ingenieria
biomédica integra aspectos éticos y regulatorios especificos del
sector salud junto con competencias en la interfaz entre tecno-
logia y medicina.

Casos especificos de universidades tecnoldgicas lideres

El Tecnoldgico de Monterrey en México implementd un modelo
comprehensivo denominado Modelo de Competencias Docentes
para la Educacién en Ingenieria del Siglo XXI, que evalta cinco
dimensiones interrelacionadas (Martinez-Ruiz et al, 2019). Este
sistema considera competencias tecnoldgico-pedagdgicas que
integran el dominio tecnoldgico con estrategias didacticas efec-
tivas, capacidad demostrada de innovacién educativa mediante
el desarrollo e implementacién de nuevas aproximaciones pe-
dagogicas, liderazgo efectivo en procesos de vinculacion con
ecosistemas de innovacion tecnoldgica regionales y nacionales,
protagonismo en iniciativas de transformacion digital tanto en
contenidos como en metodologias de ensefianza, y compromiso
activo con la formacidon de estudiantes en principios y prdacticas
de sostenibilidad. El modelo ha demostrado incrementos sustan-
ciales en satisfaccion estudiantily mejoras notables en emplea-
bilidad de graduados segUn reportes institucionales.

La Universidad de Sdo Paulo en Brasil desarrolld el Sistema
Integrado de Evaluacién Docente para Ingenieria, conocido por
sus siglas SIEDI, que combina de manera equilibrada la evalua-
cion de competencias pedagodgicas especificas para la ensefian-
za deingenieria, la productividad en investigacion aplicada con
potencial de impacto industrial, actividades documentadas de
transferencia tecnoldégica hacia el sector productivo, y contribu-
cioén sustantiva a la formacion de recursos humanos especializa-
dos mediante la direccién de tesis y supervision de proyectos.
Los resultados institucionales muestran incrementos notables en
proyectos de innovacion tecnolégica y en patentes generadas
por docentes de la facultad de ingenieria.

La Universidad Nacional de Colombia implementd el Modelo
de Cualificacion Docente en Ingenieria Sostenible, enfocado
especificamente en la capacidad docente para integrar de ma-
nera transversal principios de sostenibilidad en la ensefianza de
ingenieria, promover activamente dimensiones de responsabi-
lidad social en el ejercicio profesional futuro de los estudiantes,
y fomentar innovacion tecnoldgica con criterios explicitos de
impacto social positivo. La institucidon ha reportado incremen-
tos sustanciales en proyectos estudiantiles con impacto social
demostrable y en colaboraciones internacionales orientadas a
objetivos de desarrollo sostenible.
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Tabla 1. Comparacion de modelos por paises y especialidades

Pai Modelo Enfoque Especialidades | Resultados
ai's
Principal Predominante Priorizadas Reportados
Incremento
Competencias Sistemas, )
o PRODEP- o ] sustancial en
México o tecnoldgico-pe- | Industrial, -
Ingenieria o o satisfacciéon
dagodgicas Mecatrénica
estudiantil
Civil, Mejora nota-

DOCENTIA- | Metodologias
Colombia o ) Ambiental, ble en em-
Ingenieria activas

Sistemas pleabilidad
) . Aumento sig-
Mineria,
Evaluacién | Desempefio y nificativo en
Chile ) Industrial,
ABET acreditacién o proyectos de
Informdatica ) -
innovacion
Aerondutica, Incremento
CAPES- Investigacién
Brasil . Petrolera, considerable
Tecnolégico | aplicada ) o
Biomédica en patentes
Mejora
) CONEAU- Responsabilidad | Agronémica, sustancial
Argentina . .
Ingenieria social Civil, Quimica en impacto
social

Desafios especificos en facultades de ingenieria

La resistencia a la adopcién de nuevas tecnologias educativas
emerge como un desafio transversal significativo (Zambrano &
Castillo, 2022). Una proporcién considerable de las facultades
de ingenieria analizadas reportaron dificultades relacionadas
con la resistencia docente a la incorporacion de herramientas
tecnoldégicas avanzadas en sus practicas de enseffanza, especial-
mente en instituciones donde predomina profesorado de mayor
antigledad con formacién en paradigmas pedagdgicos mas tra-
dicionales que no incorporaban estas dimensiones tecnoldgicas.

La brecha entre los criterios de evaluacién académica y las
competencias demandadas por la industria representa otro de-
safio critico (Morell & Trucco, 2019). Las universidades enfrentan
tensiones significativas para alinear sus sistemas de evaluacién
docente con las competencias efectivamente requeridas por la
industria en el contexto de la cuarta revolucién industrial, evi-
denciando una desconexidn persistente entre criterios académi-
cos tradicionales centrados en publicaciones y las necesidades
emergentes del sector productivo que valora cada vez mdas la
capacidad de innovacidon aplicada y transferencia tecnolégica.

250



Alvaro Jaén Kravarovic

Las limitaciones en infraestructura tecnoldgica constituyen un
obstaculo material importante, particularmente en instituciones
pUblicas (Torres & Jaramillo, 2021). Las universidades estatales
de ingenieria enfrentan restricciones presupuestarias significa-
tivas para implementar sistemas de evaluacion que requieren
infraestructura tecnoldgica de punta, laboratorios especializados
costosos y licencias de software especializado, limitando su ca-
pacidad de adoptar modelos de evaluacion mas comprehensivos
y alineados con estandares internacionales.

La escasez de instrumentos validados especificos para inge-
nieria representa una debilidad metodolégica importante del
campo. Una minoria de los modelos analizados en facultades de
ingenieria reportaron procesos formales de validacion psicomeé-
trica de sus instrumentos de evaluacion, evidenciando una brecha
metodolégica mdas pronunciada que en otras disciplinas donde
los procesos de validaciéon de instrumentos estdn mds consoli-
dados (Martinez-Ruiz et al,, 2019). Esta situacién compromete la
confiabilidad y validez de las mediciones realizadas.

La desarticulacién con programas de actualizacién tecnoldgi-
ca limita el impacto formativo de los sistemas de evaluacion. Una
proporcion mayoritaria de los sistemas evaluativos implementa-
dos en facultades de ingenieria no se articulan efectivamente con
programas estructurados de actualizacion en tecnologias emer-
gentes, metodologias pedagdgicas innovadoras o competencias
en sostenibilidad, limitando su impacto potencial en la formacion
continua y mejora sostenida del profesorado (Zapata-Ros, 2021).

Recomendaciones para la implementacidon

Las facultades de ingenieria deben desarrollar sistemas de cuali-
ficacion especificos para cada especialidad, reconociendo expli-
citamente las particularidades epistemoldgicas y metodoldgicas
de campos tan diversos como ingenieria de software, biomédi-
ca, ambiental o de materiales (Fernandez-March, 2020). Estos
marcos contextualizados deben incluir competencias técnicas
actualizadas segun las trayectorias de evolucion propias de cada
campo, metodologias pedagodgicas especificas que respondan
a las particularidades de cada dominio disciplinar, y criterios de
vinculacién con sectores industriales especificamente relevantes
para cada especialidad ingenieril.

Los modelos de cualificacion deben incorporar sistemdatica-
mente la evaluacién de competencias relacionadas con tecnolo-
gias emergentes caracteristicas de la Industria 4.0, tales como
inteligencia artificial aplicada a problemas especificos de inge-
nieria, tecnologias de blockchain para trazabilidad y confiabilidad
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de sistemas, Internet de las Cosas en aplicaciones industriales y
urbanas, y manufactura aditiva como paradigma emergente de
produccion (Zapata-Ros, 2021). Esta incorporacion debe asegurar
que el profesorado esté genuinamente preparado para formar
ingenieros competentes en el contexto tecnolégico contempo-
raneo y no simplemente en paradigmas del pasado.

Las instituciones deben desarrollar mecanismos de evaluacion
que reconozcan explicitamente y promuevan activamente la par-
ticipacion docente en proyectos colaborativos con la industria
que generen valor mutuo, actividades documentadas de transfe-
rencia tecnoldgica bilateral entre academia y sector productivo,
y desarrollo de soluciones innovadoras para problemas reales
identificados en colaboracién con actores industriales (Morell &
Trucco, 2019). Estos mecanismos deben ir acompafados de po-
liticas institucionales que faciliten y legitimen estas actividades
de vinculacion como parte integral del quehacer académico.

Resulta fundamental desarrollar instrumentos de evaluacion
gue cuenten con validacion psicométrica rigurosa y estén espe-
cificamente disefiados para capturar las competencias docentes
distintivas de la educaciéon en ingenieria, incluyendo dimensiones
como el pensamiento sistémico aplicado a problemas complejos,
la capacidad de promover innovacién tecnoldgica responsable,
y el liderazgo en iniciativas de transformacién digital educativa
(Martinez-Ruiz et al,, 2019). Estos instrumentos deben someterse
a procesos sistemdticos de validacidon de contenido, constructo
y criterio antes de su implementacion generalizada.

Los sistemas de cualificaciéon deben integrarse orgdnicamente
con programas estructurados y sostenidos de desarrollo profe-
sional continuo que incluyan actualizacion periédica en tecnolo-
gias emergentes relevantes para cada especialidad, formacion
pedagdgica especializada que considere las particularidades
de la ensefanza de la ingenieria, desarrollo de competencias en
integracion curricular de sostenibilidad y responsabilidad social,
y fortalecimiento de habilidades de gestiéon de proyectos de
innovacion colaborativa con el sector productivo (Hattie, 2017).
Estaintegracion debe garantizar que la evaluacién no sea un fin
en si mismo sino un medio para promover la mejora continua y
el desarrollo profesional docente.
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Conclusiones

Este andlisis comparativo evidencia que las facultades de ingenie-
ria en América Latina estdn experimentando una transformacion
significativa en sus enfoques de cualificacion docente, evolucio-
nando progresivamente desde modelos genéricos de evalua-
cién académica hacia sistemas especializados que reconocen y
valoran las particularidades epistemoldgicas, metodoldégicas y
contextuales de la educacién en ingenieria.

Los modelos basados en competencias tecnolégico-pedagéd-
gicas emergen como la tendencia predominante en la regién,
ofreciendo marcos mas integrales y contextualizados para la
evaluacion y desarrollo profesional del profesorado en faculta-
des de ingenieria (Ferndndez-March, 2020; Martinez-Ruiz et al,,
2019). Las tendencias emergentes identificadas en este estudio
reflejan la adaptacién estratégica de la region latinoamericana a
desafios especificos y contempordneos como las transformacio-
nes asociadas a la Industria 4.0, los imperativos de sostenibilidad
ambiental cada vez mas urgentes, y las crecientes expectativas
de responsabilidad social aplicadas especificamente al ejerci-
cio profesional de la ingenieria (Zapata-Ros, 2021; Zuluaga &
Henriquez, 2020).

Los modelos pioneros implementados en instituciones lideres
como el Tecnoldgico de Monterrey, la Universidad de Sdo Paulo
y la Universidad Nacional de Colombia proporcionan referencias
valiosas y transferibles para otras facultades de ingenieria en la
regién que buscan fortalecer sus sistemas de cualificacién do-
cente. Los hallazgos especificos para la educacién en ingenieria
sugieren con claridad la necesidad de desarrollar marcos de
cualificaciéon que logren equilibrar de manera efectiva compe-
tencias tecnoldgicas actualizadas con metodologias pedagdgi-
cas innovadoras apropiadas para la ensefianza de la ingenieria,
incorporen sistematicamente criterios de vinculacion bidirec-
cional entre universidad y empresa que generen valor mutuo, e
integren explicitamente dimensiones de sostenibilidad ambiental
y responsabilidad social como componentes esenciales de la
formacion ingenieril contempordnea (Prince & Felder, 2006).

La experiencia regional acumulada demuestra que los mode-
los mas exitosos en ingenieria son aquellos que logran combinar
armoénicamente la evaluacion de competencias técnicas cons-
tantemente actualizadas, el dominio y aplicacién de metodo-
logias activas de ensefianza contextualmente apropiadas, y la
capacidad demostrada de promover innovacion tecnoldgica con
criterios de responsabilidad social y ambiental.
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Las facultades de ingenieria en América Latina enfrentan de-
safios particulares y complejos que incluyen la obsolescencia
tecnoldgica acelerada caracteristica de campos en rapida evolu-
cion, la necesidad de inversiones sustanciales en infraestructura
especializada de laboratorios y equipamiento tecnoldgico, y la
persistente brecha entre los contenidos y metodologias de la
formacién académica tradicional y las demandas emergentes de
sectores industriales en transformacion (Morell & Trucco, 2019;
Silva & Miranda, 2020).

Estos desafios requieren enfoques especificos y contextuali-
zados que dificilmente pueden ser abordados adecuadamente
mediante modelos genéricos de cualificacion docente disefiados
sin considerar las particularidades de la educacion en ingenieria.
Sin embargo, el andlisis también revela obstaculos sistémicos im-
portantes que limitan la efectividad potencial de estos modelos.
La resistencia cultural al cambio identificada en la mayoria de
las experiencias analizadas no es meramente una cuestion de
actitudes individuales sino que refleja estructuras institucionales
arraigadas, sistemas de incentivos desalineados con las nuevas
prioridades, y la ausencia frecuente de programas de acompa-
fiamiento efectivos que faciliten las transiciones hacia nuevos
paradigmas de evaluacion (Zambrano & Castillo, 2022).

Superar esta resistencia demanda imperativamente la trans-
formaciéon profunda de las culturas organizacionales universita-
rias: esto implica redisefiar sistemas de incentivos que actual-
mente privilegian publicaciones sobre innovacion pedagdgica,
modificar estructuras de poder que perpetUan practicas tradi-
cionales, y establecer procesos participativos de cambio que
involucren genuinamente a todos los actores institucionales en
la construccidon colectiva de nuevos paradigmas de cualificacion
docente en ingenieria.

Las limitaciones presupuestarias particularmente agudas en
universidades puUblicas no pueden resolverse exclusivamente
mediante mejores disefios de evaluacidn, sino que requieren
compromisos politicos sostenidos con la inversién en educacion
superior tecnoldgica, reconociendo su rol estratégico en el desa-
rrollo econdmico y social de la reqgidon (Torres & Jaramillo, 2021).
La escasez de instrumentos con validacion psicométrica rigurosa
sefiala la necesidad de inversiéon en investigacién educativa es-
pecifica sobre la ensefianza de la ingenieria, un campo que ha
recibido atenciéon insuficiente en la regién comparado con otras
dreas de investigacion educativa.

La desarticulacién frecuente entre sistemas de evaluacion
y programas de desarrollo profesional sugiere que muchas
instituciones han conceptualizado la cualificacién docente
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primariamente como un mecanismo de control o rendicion de
cuentas mds que como una estrategia integral de mejora continua
y fortalecimiento de capacidades del profesorado (Hattie, 2017).
Esta desconexidn debe revertirse mediante una reconceptuali-
zacién radical del propdsito mismo de la evaluacion docente: las
facultades de ingenieria deben transitar decididamente desde
modelos punitivos o meramente certificativos hacia sistemas
genuinamente formativos donde la evaluacion funcione como
diagnoéstico que alimenta directamente programas personaliza-
dos de desarrollo profesional, donde cada debilidad identificada
active automaticamente oportunidades concretas de formacion,
y donde el crecimiento docente continuo se convierta en el objeti-
vo central del sistema evaluativo, no un efecto colateral esperado.
En sintesis, la transformacién de los modelos de cualificacion
docente en ingenieria en América Latina requiere un cambio
paradigmatico que trascienda ajustes técnicos o instrumentales.
La superacion de la resistencia cultural y la articulacion efectiva
entre evaluacién y desarrollo profesional son dos caras de la mis-
ma moneda: ambas demandan reconceptualizar la evaluaciéon
como un proceso formativo centrado en la mejora continua, in-
tegrado en una cultura organizacional que valore genuinamente
la innovacion pedagdgica y el crecimiento profesional docente.
Solo mediante esta transformacién profunda las facultades de
ingenieria podran desarrollar sistemas de cualificacién que efec-
tivamente contribuyan a la excelencia educativa y a la formaciéon
de ingenieros preparados para los desafios del siglo XXI.
Futuras investigaciones deberian profundizar en el impacto
efectivo de estos modelos especificos sobre indicadores clave
como la empleabilidad real de graduados en ingenieria medida
a mediano y largo plazo, la capacidad institucional de innovaciéon
tecnolégica evaluada mediante indicadores de transferencia y
aplicacién de conocimiento, y la contribucion medible al desarro-
llo sostenible en sus dimensiones ambiental, socialy econdmica.
Asimismo, resulta necesario explorar estrategias demostrada-
mente efectivas para la actualizacion continua del profesorado
en tecnologias emergentes y metodologias pedagdgicas inno-
vadoras, particularmente en contextos de recursos limitados ca-
racteristicos de muchas universidades pUblicas latinoamericanas
donde la creatividad y la colaboracién interinstitucional pueden
compensar parcialmente las limitaciones presupuestarias.
Finalmente, la regidn requiere estudios longitudinales que exa-
minen la evolucidon de estos modelos a lo largo del tiempo, iden-
tificando factores que facilitan u obstaculizan su sostenibilidad
institucional mas alld de administraciones especificas, asi como
investigaciones comparativas que analicen sistemdaticamente
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las diferencias en implementacion y resultados entre institu-
ciones pUblicas y privadas, entre universidades tradicionales
y tecnoldgicas especializadas, y entre distintas especialidades
de ingenieria para identificar mejores practicas transferibles y
lecciones aprendidas que puedan orientar el fortalecimiento
continuo de los sistemas de cualificacion docente en ingenieria
en América Latina.
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Arquitectura, aprendizaje y accion: Una revision
sistematica de nuevas metodologias pedagégicas

Resumen

La formacion en arquitectura enfrenta el desafio de adaptarse
a un entorno profesional dindmico, tecnolégico y global, donde
las metodologias tradicionales han demostrado limitaciones para
desarrollar habilidades creativas, éticas y colaborativas en los
futuros profesionales. Este articulo tiene como propdsito analizar
las principales tendencias y resultados de la incorporacién de me-
todologias educativas innovadoras en la ensefianza universitaria
de arquitectura. Se realizd una revision sistemdatica de literatura
reciente eninglés y espafol, seleccionando estudios empiricos y
revisiones tedricas de alto rigor mediante el protocolo PRISMA. Se
identificaron y sistematizaron evidencias relevantes sobre meto-
dologias activas (aprendizaje basado en proyectos, problemas,
clase invertida, aprendizaje-servicio, formacion dual, proyectos
en vivo) y la integracién de tecnologias emergentes (realidad
virtual, realidad aumentada, entornos digitales colaborativos), asi
como estrategias de evaluacion formativa y autoevaluacion. Los
hallazgos demuestran que la articulacién de estas metodologias
en ecosistemas pedagodgicos hibridos promueve el desarrollo de
competencias creativas, pensamiento critico, responsabilidad
social y adaptabilidad al contexto profesional. La innovacién en
evaluacion mediante retroalimentacion formativa y rubricas ob-
jetivas refuerza la autonomia y la profundidad del aprendizaje.
La adopcidn planificada y coherente de enfoques pedagdgicos
activos y tecnoldgicos representa una oportunidad clave para
renovar la formacién arquitecténica, incrementando su perti-
nencia, calidad y alineacién con los retos contempordneos de
sostenibilidad, inclusion y ética profesional.

Palabras clave: Practicas pedagdgicas, Estrategias de ense-
fianza, Educacion superior, Revision sistemdatica Arquitectura,
Innovacion educativa, Aprendizaje experiencial, Nuevas meto-
dologias educativas.
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Architecture, Learning, and Action: A Systematic
Review of New Pedagogical Methodologies in
Architecture

Abstract

Architectural education faces the challenge of adapting to a
dynamic, technological, and global professional environment,
where traditional methodologies have shown limitations in fos-
tering creative, ethical, and collaborative skills among future
professionals. This article aims to analyze the main trends and
outcomes associated with the integration of innovative educa-
tional methodologies in university-level architectural training. A
systematic literature review was conducted in both English and
Spanish, selecting empirical studies and high-quality theoretical
reviews following the PRISMA protocol. Relevant evidence was
identified and categorized concerning active learning metho-
dologies (project-based learning, problem-based learning, fli-
pped classroom, service-learning, dual education, live projects)
and the incorporation of emerging technologies (virtual reality,
augmented reality, collaborative digital environments), as well as
formative assessment strategies and self-assessment practices.
Findings demonstrate that the articulation of these approaches
within hybrid pedagogical ecosystems promotes the develop-
ment of creative competencies, critical thinking, social respon-
sibility, and adaptability to professional contexts. Innovations in
evaluation through formative feedback and objective rubrics
reinforce student autonomy and deepen learning processes. The
planned and coherent adoption of active and technology-enhan-
ced pedagogical approaches represents a key opportunity to
renew architectural education, increasing its relevance, quality,
and alignment with contemporary challenges such as sustaina-
bility, inclusion, and professional ethics.

Keywords: Pedagogical practices, Teaching strategies, Higher
education, Systematic review, Architecture, Educational inno-
vation, Experiential learning, Active methodologies, Emerging
technologies, Formative assessment.
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Arquitetura, Aprendizagem e A¢cao: Uma Revisao
Sistematica de Novas Metodologias Pedagdgicas
na Arquitetura

Resumo

A formagdo em arquitetura enfrenta o desafio de se adaptar aum
ambiente profissional dindmico, tecnoldgico e global, no qual as
metodologias tradicionais demonstram limitagdes no desenvol-
vimento de competéncias criativas, éticas e colaborativas entre
os futuros profissionais. Este artigo tem como objetivo analisar as
principais tendéncias e resultados relacionados & incorporagdo
de metodologias educacionais inovadoras no ensino universitario
de arquitetura. Realizou-se uma revisdo sistematica da literatura
recente em inglés e espanhol, com a sele¢cdo de estudos empi-
ricos e revisdes tedricas de alto rigor metodoldgico, seguindo
o protocolo PRISMA. Foram identificadas e sistematizadas evi-
déncias relevantes sobre metodologias ativas (aprendizagem
baseada em projetos, aprendizagem baseada em problemas, sala
de aula invertida, aprendizagem-servi¢o, formag¢do dual, proje-
tos reais) e a integragdo de tecnologias emergentes (realidade
virtual, realidade aumentada, ambientes digitais colaborativos),
bem como estratégias de avaliagdo formativa e praticas de au-
toavaliagdo. Os achados demonstram que a articulagdo dessas
abordagens em ecossistemas pedagdgicos hibridos favorece o
desenvolvimento de competéncias criativas, pensamento critico,
responsabilidade social e adaptabilidade ao contexto profissional.
A'inovagdo na avaliagdo por meio de feedback formativo e rubri-
cas objetivas refor¢a a autonomia e a profundidade da aprendi-
zagem. A adogdo planejada e coerente de enfoques pedagdgicos
ativos e tecnoldgicos representa uma oportunidade crucial para
renovar a formagdo arquitetéonica, aumentando sua pertinéncia,
qualidade e alinhamento com os desafios contempordneos de
sustentabilidade, inclusdo e ética profissional.

Palavras chave: Praticas pedagdgicas, Estratégias de ensino,
Educagdo superior, Revisdo sistematica, Arquitetura, Inovacdo
educacional, Aprendizagem experiencial, Metodologias ativas,
Tecnologias emergentes, Avaliagdo formativa.
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Introduccion

La formacién de arquitectos ha sido uno de los dmbitos mas
complejos y desafiantes dentro de la educacién superior, debido
a la naturaleza eminentemente proyectual, interdisciplinaria y
socialmente comprometida de la disciplina. Tradicionalmente,
la ensefianza de la arquitectura ha estado anclada en un mo-
delo de taller centrado en la critica formal y el aprendizaje por
imitacién, complementado con clases tedricas expositivas que
fragmentaban los saberes en asignaturas aisladas. Aunque este
modelo ha contribuido a consolidar la identidad pedagdgica de
la arquitectura, también ha mostrado limitaciones importantes
para preparar a los estudiantes frente a los desafios del mundo
contempordaneo.

En un contexto global caracterizado por la urbanizacién ace-
lerada, la emergencia climatica, la creciente complejidad tecno-
l6gicay la demanda de enfoques interdisciplinarios, se requieren
profesionales capaces de articular creatividad, conocimiento
técnico, sensibilidad socialy pensamiento critico para proponer
soluciones innovadoras y sostenibles. La brecha entre la ense-
flanza académica y la practica profesional, evidenciada en la
distancia entre la teoria impartida en el aula y la complejidad
real de los encargos arquitecténicos, de un tiempo a esta parte
se ha convertido en uno de los problemas mas sefialados por
académicos y estudiantes.

Ante esta situacion, distintas escuelas de arquitectura en el
mundo han iniciado procesos de reforma curricular y renova-
cion pedagdgica para responder de manera mas efectiva a las
necesidades formativas del siglo XXI. Estos procesos han incor-
porado metodologias innovadoras que colocan al estudiante
como sujeto activo de su aprendizaje, favoreciendo su capacidad
de reflexion critica, colaboracion interdisciplinaria y resolucion
creativa de problemas reales. Estrategias como el aprendizaje
basado en proyectos reales (ABP), el aprendizaje-servicio, la for-
macion dual o la modalidad de proyectos en vivo (live projects)
buscan superar la fragmentacién disciplinar y la pasividad del
aprendizaje tradicional, integrando la experiencia prdactica desde
la academia y vinculando al estudiante con contextos sociales y
comunitarios reales.

Por otro lado, el desarrollo vertiginoso de tecnologias digitales
y de simulacion ha abierto nuevas posibilidades pedagdgicas que
transforman la forma en que se ensefa y se aprende arquitectura.
Herramientas como la realidad virtual (VR), la realidad aumen-
tada (AR), los entornos colaborativos en linea y la inteligencia
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artificial generativa permiten simular contextos complejos, faci-
litar la colaboracién a distancia y enriquecer la exploracion de
alternativas de disefio, contribuyendo a democratizar el acceso
a experiencias formativas de alta calidad. Asimismo, las estrate-
gias de evaluacién también han evolucionado, incorporando la
retroalimentacion formativa, la autoevaluaciéon y la coevaluacion
entre pares para promover la reflexion critica y la autonomia del
estudiante.

La implementacion de estas metodologias responde no solo
a la necesidad de actualizar los contenidos o las herramientas
diddacticas, sino a un cambio mas profundo en la concepcién del
proceso de ensefianza-aprendizaje, orientado a formar arquitec-
tos capaces de actuar con sensibilidad, creatividad y responsabi-
lidad en escenarios profesionales complejos. Reconociendo estas
transformaciones, este articulo ofrece un andlisis acerca de las
principales metodologias educativas innovadoras que se estdn
implementando en la formacién universitaria de arquitectos a
nivelinternacional, identificando sus principales caracteristicas,
beneficios reportados y desafios asociados, con el propdsito de
contribuir a la reflexion y el disefio de planes de estudio mas
pertinentes, inclusivos y eficaces.

Métodos y Materiales

Se realizd una revision sistematica cualitativa con base en las
directrices del protocolo PRISMA 2020 (Preferred Reporting ltems
for Systematic Reviews and Meta-Analyses), con el objetivo de
identificar, seleccionar y sintetizar evidencia reciente sobre el
uso de metodologias pedagdgicas innovadoras en la ensefianza
universitaria de arquitectura. Esta revision se estructurd para
asegurar rigurosidad metodoldgica, transparencia en la seleccidon
de fuentes y reproducibilidad del proceso.

Se definié como eje orientador la siguiente pregunta de investi-
gacion: ;Qué metodologias pedagdgicas innovadoras se imple-
mentan actualmente en la formaciéon universitaria de arquitectos
a nivel internacional y con qué resultados?

Estrategia de busqueda y fuentes de informacion
Se llevd a cabo una bUusqueda entre febrero y mayo de 2025 en
diversas bases de datos académicas y repositorios especiali-
zados: Scopus, Google Scholar, ERIC, SciELO, Redalyc y Dialnet,
complementada con bUsquedas manuales en revistas indexadas.
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Se utilizaron ecuaciones de bUsqueda construidas mediante ope-
radores booleanos para ampliar y depurar los resultados. Algunos
ejemplos representativos:

(“architectural education” OR “architecture teaching”) AND
(“innovative pedagogy” OR “active methodologies” OR “fli-
pped classroom”)

(“design studio” AND “evaluation” AND “rubrics”)

(“virtual reality” OR “augmented reality”) AND “architecture”
NOT “interior design”

Los términos fueron utilizados tanto en inglés como en espafol
para abarcar literatura de diversas regiones. Se limitaron los re-
sultados a publicaciones entre 2004 y 2024, con texto completo
disponible y aplicabilidad a la educacién superior.

Criterios de inclusion:

Estudios empiricos, revisiones sistemdaticas o estudios de
caso aplicados a enseffanza universitaria en arquitectura.
Documentos que describan la implementacion real de es-
trategias innovadoras y reporten resultados evaluables.
Publicaciones en inglés o espafiol, de acceso completo y
arbitradas.

Criterios de exclusion:

Articulos tedricos o reflexivos sin evidencia empirica.
Experiencias pedagdgicas fuera del campo de la
arquitectura.

Estudios centrados Unicamente en disefio interior o inge-
nieria civil sin conexiéon directa con arquitectura.

Proceso de seleccion de estudios
El proceso de revisién siguid las cuatro fases propuestas por
PRISMA y se representa grdaficamente en la Figura 1.

1.

Identificacién: Se hallaron 482 registros en total. Tras la
eliminacion de 73 duplicados, se conservaron 409 registros
Unicos.

. Cribado: Se evaluaron titulos y resUmenes; se excluyeron 288

por irrelevancia temdtica o carencia de criterios minimos.

. Elegibilidad: Se evaluaron 121 textos completos, excluyendo

103 que no cumplian criterios.

. Inclusion: Se seleccionaron 18 estudios que cumplian todos

los requisitos para la sintesis cualitativa.

La informacion extraida se organizdé mediante una matriz de
andlisis, clasificando los estudios segun: autor, pais, afio, tipo de
innovacion, metodologia de investigacion, poblacién participante
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y principales resultados. Esta sintesis permitio la identificacion de
patrones y tendencias en la aplicaciéon de enfoques pedagdgicos
innovadores (véase Tabla 1).

)
c
-g Numero de registros identificados Numero de registros adicionales
E mediante busquedas en bases de datos identificados mediante otras fuentes
B (n=482) (n=0)
c
]
=
_ v v
Numero de registros tras eliminar citas
duplicadas (n = 409)
o
-]
2
= 3 Numero de registros
o , . .
NuUmero de registros > excluidos
cribados (n=288)
— (n= 409)
'
Excluidos tras leer el
= ., i resumen
® Numero de articulos
©
] de texto completo (n=103):
S evaluados para su > Se excluyeron estos estudios por
o ) -
- elegibilidad no cumplir con los criterios de
inclusion definidos. Las razones
(n=121) .
principales fueron:
No enfocarse en el ambito de la
v educacion arquitectonica (n = 81)
Describir metodologias
c Numero de estudios incluidos innovadoras sin evidencia
:g en la revisidn sistematica empirica o sin resultados claros
S _ (n=22)
S (n=18)
=
~—

Figura 1. Diagrama de flujo PRISMA 2020 del proceso de revisiéon sistematica
Nota. Fuente: elaboracion propia segun PRISMA 2020.

Cada publicacién incluida fue analizada en profundidad, extra-
yendo informaciéon relevante sobre la metodologia educativa
estudiada, contexto, autores, afio, hallazgos principales y con-
clusiones. Para organizar los resultados, se categorizaron las
estrategias identificadas en tres grandes ejes temdaticos: Enfoques
centrados en el estudiante, Integracion de tecnologia educati-
va, y Métodos de evaluaciéon y retroalimentacién innovadores.
Adicionalmente, dentro de estos ejes se destacan subtemas par-
ticulares de interés en arquitectura. A continuacion, se presentan
los resultados de la revisidén segin estos ejes, integrando ejemplos
de estudios representativos y discutiendo tendencias generales.
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Resvultados

Los estudios incluidos en esta revision sistemdatica permitieron
identificar un conjunto diverso y complementario de metodolo-
gias pedagdgicas innovadoras aplicadas en la ensefianza de la
arquitectura a nivel universitario. A partir del andlisis cualitativo
de las fuentes seleccionadas, se agruparon los hallazgos en cate-
gorias temdaticas que reflejan tanto las estrategias de ensefianza
mds recurrentes como sus impactos reportados en la formaciéon
profesional del estudiante. Estas categorias abarcan desde el
uso de metodologias activas centradas en el estudiante, hasta
la integracion de tecnologias emergentes y nuevos enfoques en
la evaluacion formativa. A continuacién, se presentan los resul-
tados organizados en funcién de los ejes analiticos definidos,
destacando las principales tendencias, beneficios observados,
y retos documentados en la implementacion de estas practicas.

Tabla 1. Caracteristicas de los estudios revisados.

Sintesis comparativa de 18 estudios clave sobre metodologias activas, tecno-
logia y evaluacion en educacidon arquitectdnica internacional (2004-2024)

Resultados clave /

de estudio de

disefio

critica: tradicio-

nal, Hyve-3D y
SketSha

Autor Muestra Metodologia Relevancia para la
investigacion
Los proyectos en vivo
facilitan la integraciéon
Estudiantes ) practica-comunitaria,
Estudio de )
Anderson de proyectos » fomentando empatia y
} caso/reflexion
(2014) en vivo, Univ. o sensibilidad social: eje
) pedagdgica B
Sheffield de la renovacién peda-
gbgica centrada en lo
experiencial.
Las herramientas
) digitales mejoran
) Estudio com- )
Estudiantes y ) la participacién del
parativo cua- ) )
docentes de o estudiante, permiten
‘ litativo de tres i -
Barrett et arquitectura ] una retroalimentaciéon
modalidades de .
al.(2022) en programas mds visual y colabo-

rativa, y enriquecen
la experiencia peda-
gobgica en estudios de

arquitectura.
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El trabajo con situa-
ciones de vida real

refuerza valores de

Busby & Participantes en | Estudio de ca- i . )
) o inclusion y responsabi-
Harrison proyectos de sos, andlisis en ) )
lidad social, mostrando
(2018) disefio universal | comunidad )
el impacto ético de la
formacion orientada a
la accidn social.
Estudiantes XR mejoré significa-
de Mdaster en Estudio de ac- tivamente la visua-
Crolla et al. ‘ B o ) ) .
Arquitectura de cioén participati- lizacion de disefio
(2024)

la Universidad de

Hong Kong

va aplicando XR

y el compromiso

académico.

Hammadamin
& Nordin
(2024)

Revision inter-
nacional de

escuelas

Revision sistemd-

tica de literatura

El aprendizaje hibri-
do y a distancia se
posicionan como ten-
dencias estructurales

post-pandemia.

Onecha et al.
(2023)

Estudiantes

del Méster en
Tecnologia de la
Construcciéon y
Rehabilitaciéon
(UPC, Espana)

Estudio de caso
con entorno

metaverso

El entorno inmersivo
mejord significativa-
mente la comprension
espacial, la motiva-
cién y la participacién
estudiantil.

Parra-Buelna

Docentes-tutores

de arquitectura

Encuestas y

La formacién dual

permite aplicar cono-

) andlisis FODA
et al. (2024) e ingenieria civil | ) cimientos en contextos
institucional
del TecNM reales.
Los proyectos en vivo
brindan experiencias
realistas y ayudan a
9 estudiantes Estudio descrip- | desarrollar habilida-
Sabree & de Ultimo afio tivo-analitico y des de negociacion,
Mustafa de Arquitectura, | cuestionarios persuasion y trabajo
(2023) Universidad de en proyectos en | en equipo, comple-

Mosul

vivo

mentando el estudio
de disefio y facilitando
la transicion al mundo

laboral

Ruano (2024)

Revision de
experiencias
innovadoras

latinoamericanas

Sintesis critica
de iniciativas

emergentes

Metodologias activas
fortalecen pensamien-

to critico y motivacién.
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Rugiero
(2006)

Estudiantes Univ.
Chile

Estudio sobre
autoevaluacion

aplicada

La autoevaluacién

potencia la autorre-
gulacion y la defen-
sa argumentada del

proyecto.

Sara (2004)

Programas live
projects en

Inglaterra

Revision de tesis

doctoral/casos

Resalta coémo los pro-
yectos en vivo consoli-

dan la insercién social.

Chan & Hu
(2023)

399 estudiantes
universitarios de
Hong Kong

Encuesta trans-
versal sobre
percepciones de

la IA generativa

Los estudiantes ven la
IA generativa Util para
la personalizacién y la
creatividad, pero ex-
presan preocupaciones
sobre la precision, la
privacidad y la ética

Suyo-Vega et
al. (2024)

Estudios en edu-
cacion superior

innovadora

Revision siste-
matica, incluye

metaandlisis

Practicas participativas
y colaborativas forta-
lecen el aprendizaje
profundo.

Ezz & Elsayed
(2024)

Evaluaciones de
estudios de dise-
Ao en institucio-

nes egipcias

Revision y pro-
puesta de eva-
luacidon basada

en criterios

El uso de rUbricas
definidas reduce la
desviacion entre eva-
luaciones de 32,42 % a
8,55 % y promueve la
equidad, la transparen-
cia y la autoevaluacion

estudiantil

Estudio com-

La implementacion de

Wang et al. Estudiantes de parativo entre VR mejora la compren-
(2022) ingenieria civil métodos tradi- sién espacial y reten-
cionales y VR cién de contenidos.
Evaluacién de El aula invertida
Alumnos curso ) i o
Wen & Wang ) ) aula inverti- aumenta autentici-
Historia Arq. ) .
(2023) Chi da, métodos dad y autonomia del
ina
cuantitativos aprendizaje.
Estudiantes ) Las realidades exten-
Estudio de caso
Zhang & en Southeast didas brindan apren-

Huang (2024)

University con

simulacién XR

comparativo
(AR-VR-MR)

dizaje significativo y

simulacién avanzada.

Nota. Fuente: elaboracidon propia segiun PRISMA 2020.
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Enfoques centrados en el estudiante. Aprendizaje activo, cola-
borativo y basado en proyectos
Una de las tendencias mas fuertes que se van incorporando en
la educacién arquitecténica contempordnea es el giro hacia
metodologias centradas en el estudiante, que promueven un
rol activo del alumno en su proceso de aprendizaje. Dentro de
este eje se engloban estrategias como el aprendizaje basado en
proyectos (ABP), el aprendizaje basado en problemas (PBL), la
clase invertida (flipped classroom), el aprendizaje-servicio y otras
formas de aprendizaje activo y colaborativo. Estas metodologias
desplazan el énfasis desde la ensefianza pasiva en donde se ubica
al docente como transmisor principal, hacia experiencias donde
el estudiante construye conocimiento a través de la prdctica, la
reflexion y la interaccidon con sus pares y contexto.

Varios estudios en escuelas de arquitectura han evidenciado
los beneficios del aprendizaje basado en proyectos reales. Por
ejemplo, Ruano (2024) documenta tres enfoques innovadores
implementados en la carrera de arquitectura de la Universidad
Rafael Landivar (Guatemala): el uso de pdsters académicos para
sintesis grafica, video-podcasts como herramienta de comunica-
cién, y proyectos arquitecténicos vinculados a la responsabilidad
social académica (aprendizaje-servicio). Ademas de estas estra-
tegias, en dicha experiencia se incorporaron talleres, laboratorios,
maquetas y visitas de campo como complementos prdacticos,
todos orientados a evidenciar la variedad de metodologias ac-
tivas aplicables en el aula. Los resultados reportados por Ruano
indican que estas metodologias fomentaron significativamente
el pensamiento critico, la creatividad y la participacion activa de
los estudiantes (Ruano, 2024). En comparacion con los enfoques
tradicionales, los alumnos demostraron mejor comprension de
conceptos tedricos y mayor habilidad para aplicar conocimien-
tos de forma practica, lo cual sugiere que el ABP y experiencias
afines enriquecen el proceso educativo y motivan al estudiante
al mostrarle la relevancia real de lo que aprende.

Otra manifestacion de los enfoques centrados en el alumno
es la metodologia de la clase invertida (flipped classroom), en
la cual los contenidos tedricos se estudian por cuenta del estu-
diante (mediante lecturas o videos) antes de la clase, reservan-
do el tiempo presencial para actividades aplicadas, debates o
resolucion de dudas. Esta estrategia, apoyada por tecnologias
educativas, ha sido adoptada en cursos tedricos de arquitectura
e ingenieria civil durante la pandemia de COVID-19, con bue-
nos resultados en participacion y desempefio de los estudiantes
(por ejemplo, en una asignatura de Estructuras de Concreto y
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Acero se logré mantener el aprendizaje activo trasladando la
clase invertida al formato en linea). Esta estrategia, apoyada
por tecnologias educativas, ha sido adoptada en cursos teodri-
cos de arquitectura e ingenieria civil durante la pandemia de
COVID-19, con buenos resultados en participacion y desempefio
de los estudiantes. Wen y Wang (2023), por ejemplo, reportaron
mejoras en la motivacién, comprensién conceptual y autonomia
del alumnado al aplicar el aula invertida en el curso “Historia de
la arquitectura china y extranjera”, combinando contenido digital
previo, actividades prdacticas y evaluacion continua. Segun los
autores, esta metodologia otorga al estudiante un rol mas activo
y responsable, permitiendo aprovechar mejor el tiempo de clase
para procesos cognitivos de orden superior.

El aprendizaje colaborativo y el trabajo en equipo interdisci-
plinario también destacan entre las metodologias centradas en
el estudiante. La naturaleza de los proyectos arquitectdnicos,
gue integran diversas disciplinas, hace propicio que en la facul-
tad se formen equipos para desarrollar proyectos integradores
como por ejemplo, grupos de estudiantes asumiendo diferentes
roles: disefio, estructuras, etc. Estas experiencias colaborativas
no solo preparan para la realidad profesional en donde el arqui-
tecto trabaja con ingenieros, sociélogos, técnicos, contratistas,
clientes y una serie de profesionales de acuerdo a la especificad
del trabajo en cuestidon; sino que ademdas mejoran habilidades
sociales, comunicacion y capacidad de liderazgo en los estu-
diantes. Suyo-Vega et al. (2024), en su revision sistematica de
prdacticas pedagdgicas innovadoras, identifican que una de las
tres categorias principales de estrategias es la de enfoques cen-
trados en el estudiante, incluyendo metodologias participativas
y colaborativas que colocan al alumno como protagonista de su
aprendizaje. Segun estos autores, dichas prdcticas centradas en
el estudiante (como PBL, aprendizaje cooperativo y dindmicas
participativas) resultaron ser las mas efectivas para incrementar
elinvolucramiento y mejorar la efectividad del proceso ensefian-
za-aprendizaje en educacion superior (Suyo-Vega et al,, 2024).

Por Ultimo, dentro de este eje podemos mencionar el aprendi-
zaje-servicio (A+S) aplicado a la arquitectura. Esta metodologia
combina objetivos educativos con servicio comunitario, de modo
que los estudiantes aprenden mientras aportan soluciones a ne-
cesidades reales de la sociedad. Se han documentado experien-
cias de talleres de disefio arquitectdnico que, bajo un enfoque de
A+S, involucraron a estudiantes en proyectos con comunidades
locales (por ejemplo, disefio de equipamiento urbano o mejo-
ra de viviendas de interés social), logrando no solo resultados
académicos soélidos sino también una conciencia social y ética
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profesional mds profunda en los futuros arquitectos. Sabree y
Mustafa (2023) hallaron que los proyectos en vivo —donde los
estudiantes trabajan con clientes o comunidades reales durante
su formacion— facilitan la conexidn entre la teoria y la practica
y promueven el desarrollo de habilidades como negociacién,
persuasion y trabajo en equipo. Estos proyectos vivos, habitua-
les en iniciativas de disefio-construccion o laboratorios urbanos,
se consideran una pedagogia experiencial clave para alinear el
aprendizaje académico con responsabilidades profesionales y
sociales, generando en el estudiante una comprensién mds ho-
listica del impacto de la arquitectura en la vida real.

Aprendizaje experiencial a través de proyectos reales. Disefo-
construccion y “live projects”

Una extension natural del aprendizaje centrado en el estudian-
te es el aprendizaje experiencial, fundamentado en la premisa
de “aprender haciendo” (learning by doing). En la educaciéon ar-
quitecténica, esto se traduce en la inclusion de proyectos reales
o simulados de alta fidelidad dentro del curriculo: desde cons-
truir pabellones experimentales hasta colaborar en proyectos
de disefio en comunidades, pasando por practicas profesiona-
les supervisadas. El objetivo es brindar al estudiante vivencias
cercanas a la realidad profesional durante su etapa formativa,
para desarrollar competencias practicas, criterio arquitectonico
y comprension del contexto real de la construccion.

Una de las manifestaciones mas consolidadas de esta tenden-
cia son los programas de disefio-construccion (design/build),
donde estudiantes disefian un proyecto arquitectonico de peque-
fia escala, como un asiento, jardinera o una pequefa edificaciéon
y luego la construyen con sus propias manos, tipicamente reali-
zada en equipos. Esta pedagogia, popularizada en Norteamérica
desde los afios 90, ha demostrado ser muy eficaz en proveer
habilidades técnicas y fomentar la resolucion de problemas in
situ, trabajo colaborativo y sensibilidad material. Chamel et al,,
citados por Smith (2020), argumentan que las experiencias de-
sign/build son una pedagogia relevante pues cierran la brecha
entre la teoria del aula y la realidad constructiva, permitiendo a
los estudiantes experimentar el ciclo completo de un proyecto .
Asimismo, estudios de Busby y Harrison (2018) documentan coémo
la participacién en proyectos de construccion con comunidades,
dentro de la educacion arquitectdnica, mejora la comprensién
de los alumnos sobre disefio universal e inclusion, al tiempo que
refuerza valores de responsabilidad social que se obtienen al
entregar un producto Util a la comunidad.

Los proyectos en vivo engloban no solo disefio-construccion
sino cualquier proyecto donde los estudiantes interacttan con
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clientes o usuarios reales en tiempo real. Un ejemplo emblema-
tico es el Live Project Program de la Universidad de Sheffield
(Reino Unido), donde estudiantes de arquitectura trabajan
durante unas semanas en proyectos comunitarios fuera de la
universidad, desarrollando propuestas concretas junto con los
beneficiarios. Esta modalidad ha sido objeto de investigacion
académica, destacandose su aporte en formar profesionales mas
empdticos con las dimensiones sociales de la arquitectura (Sara,
2004; Anderson, 2014). Sabree y Mustafa (2023) documentaron
que estos proyectos aportan tres beneficios principales: una
vinculacion teoria-practica mas fuerte, colaboracién con la co-
munidad que enriquece la formacién en valores y comprension
del contexto local, y apoyo a una ensefianza interdisciplinaria y
sensible al entorno. También observaron desafios como la falta
de estudios longitudinales que midan el impacto a largo plazo y
la necesidad de terminologias y métodos de evaluacién consis-
tentes. A pesar de ello, concluyen que los proyectos reales po-
seen un potencial transformador en la educacidn arquitectdnica,
alineando la formacién académica con la practica profesional y
las responsabilidades sociales.

En América Latina, la modalidad de formacidn dual en arqui-
tectura ha empezado a ganar atencién como forma de apren-
dizaje experiencial. La formacién dual se refiere a programas
educativos que alternan periodos de aprendizaje en la institucion
académica con periodos de practica en empresas o estudios
profesionales, de manera integrada. Parra Buelna et al. (2024)
documentan la implementacién del Modelo de Educacion Dual en
instituciones del Tecnolbégico Nacional de México en carreras de
arquitectura e ingenieria. A través de andlisis documental (SWOT)
y encuestas a docentes-tutores, identifican elementos que faci-
litan la integraciéon del estudiante al entorno laboral temprano,
como la colaboracién entre empresa y academia, asi como barre-
ras como la escasa capacidad institucional o la falta de formacion
pedagodgica de los tutores. Este modelo se valora positivamente
por permitir al estudiante aplicar sus conocimientos de forma
inmediata en contextos reales, desarrollando competencias téc-
nicas y actitudinales con mayor rapidez. Los autores concluyen
gue la modalidad dual constituye una via efectiva para reducir la
brecha entre teoria y prdactica, aunque requiere acompafiamiento
académico permanente para consolidar el aprendizaje reflexivo.

En sintesis, las estrategias de aprendizaje experiencial -ya sea
mediante design/build, proyectos con comunidades, practicas
profesionales o formacién dual- enfatizan el “aprender haciendo”
propio de la disciplina arquitectédnica. Estas metodologias innova-
doras responden a la demanda de una formacién mdas practicay
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aplicada, preparando mejor a los egresados para los retos reales
que enfrentardn en su carrera. Al mismo tiempo, plantean la ne-
cesidad de estructuras curriculares flexibles y apoyo institucio-
nal para su implementacion sostenible. Los estudios revisados
coinciden en que el esfuerzo vale la pena: los alumnos reportan
mayor motivaciéon, adquieren habilidades técnicas y sociales
avanzadas, y desarrollan una comprension mdas profunda del rol
del arquitecto en la sociedad.

Integracion de tecnologias emergentes
Otro pilar de la innovacién educativa en arquitectura es la incor-
poracion de tecnologias emergentes en los procesos de ensefian-
za y aprendizaje. La educacién arquitecténica siempre ha estado
vinculada al uso de herramientas tecnoldgicas; sin embargo, en
los Ultimos afios han surgido enfoques pedagdgicos que van mas
allad de enseflar una herramienta, para usar la tecnologia como
medio de mediacion didactica. Entre las tendencias actuales se
destacan: la realidad virtual (VR) y aumentada (AR) aplicadas al
disefio, el uso de laboratorios digitales y fabricacion digital para
elaprendizaje, la enseflanza en linea y mixta (blended learning),
y mds recientemente la exploracion de inteligencia artificial ge-
nerativa como apoyo en estudios de disefio. Estas tecnologias,
bien implementadas, pueden ofrecer entornos de aprendizaje
mds interactivos y acordes al contexto digital en que se desem-
pefian los futuros arquitectos. Un estudio con 399 estudiantes
universitarios en Hong Kong revel6 que la |A generativa es valora-
da por su potencial para personalizar el aprendizaje y estimular
la creatividad, aunque genera preocupacidén sobre aspectos de
exactitud, privacidad y ética (Chan & Hu, 2023).

La realidad virtual (VR) se ha introducido en la educacién de
arquitectura principalmente para enriquecer la visualizacién
espacialy la comprension de proyectos. Un estudio sistemdatico
de 2024 sobre integraciéon de XR (realidades extendidas) en la
ensefianza de disefio arquitectonico reporta multiples aplica-
ciones educativas de VR y AR. Por ejemplo, Wang et al. (2022)
demostraron que el uso de realidad virtual (VR) en la educacion
en ingenieria civil mejora la comprension de los procesos cons-
tructivos, aumenta la motivacion de los estudiantes y facilita la
identificacion de errores mediante simulaciones interactivas. El
estudio evalud distintas modalidades de ensefianza y encontro
gue las experiencias inmersivas generadas con VR superaban
significativamente a los métodos tradicionales en cuanto a re-
tencién del conocimiento y percepcién del aprendizaje significa-
tivo. De modo similar, Onecha et al. (2023) diseffiaron un entorno
educativo basado en metaverso utilizando cdmaras panordamicas
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360°, permitiendo a los estudiantes explorar virtualmente una
obra en construccion. Esta estrategia resultd efectiva para en-
trenar la identificacion de problemas constructivos y favorecer
la interaccién critica con el entorno edificado, validando asi el
potencial pedagdgico de tecnologias inmersivas en la ensefian-
za de arquitectura.. Por su parte, la realidad aumentada (AR)
ha sido empleada en talleres de arquitectura para sobreponer
modelos virtuales sobre el entorno fisico, ayudando a los alum-
nos a visualizar cobmo una propuesta de disefio se inserta en su
emplazamiento real. Unal y Demir (2018) analizaron cémo la
realidad aumentada basada en geolocalizacidn puede super-
poner informacion técnica sobre el entorno construido durante
visitas reales a obra. Esta representacion contextual de datos
como la topografia, redes de servicios y accesibilidad permite a
los estudiantes desarrollar una comprension mas profunda del
espacio arquitecténico en situaciones reales, enriqueciendo la
experiencia de aprendizaje in situ.

Asi también podemos observar que mas alld de estas apli-
caciones de visualizacién VR, la tecnologia se ha extendido
también al andlisis de desempefio y simulacion en arquitectu-
ra. Herramientas de simulacién energética, andlisis estructural,
iluminacion natural, acUstica, entre otras, tradicionalmente se
ensefian como materias separadas; pero ahora, mediante VR/AR,
es posible integrar estas consideraciones de manera dindmica
en el proceso de disefio. Por ejemplo, en entornos virtuales los
estudiantes pueden visualizar en tiempo real simulaciones de
viento, sol o sonido afectando su proyecto. Un caso citado por
Zhang y Huang (2024). comparé VR, AR y MR para simular los
efectos de distintas configuraciones de fachada en la iluminacion
interior de un espacio, encontrando que la realidad mixta ofrecia
formas intuitivas de entender esos impactos y permitia a los es-
tudiantes hacer visualizaciones detalladas de disefio con datos
de desempefio incorporados. A su vez exploraron la integracion
de simulaciones XR en entornos educativos de arquitectura me-
diante modelos BIM inmersivos, permitiendo a los estudiantes
experimentar variables técnicas como iluminacién o acUstica en
tiempo real y con alta fidelidad visual.

La expansion de la educacion en linea y modelos hibridos
(blended learning) en arquitectura también ha sido catalizada
por recientes eventos globales. La pandemia de COVID-19 obligé
a muchas escuelas de arquitectura a migrar temporariamente
al formato virtual. Si bien esto presentd retos, también impulsd
innovacion: desde criticas de taller realizadas por videoconfe-
rencia con jurados internacionales, hasta el uso de plataformas
colaborativas en la nube para que los estudiantes co-disefien
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proyectos en tiempo real. Haommadamin y Nordin (2024), en
una revision de los desafios del aprendizaje en arquitectura en
el siglo XXI, destacan que el blended learning y el e-learning se
convirtieron en métodos ampliamente utilizados en las escuelas
de arquitectura recientes. Estos autores sefialan que, junto con
el aprendizaje experiencial, las modalidades en linea/hibridas
han ganado terreno como respuesta a las necesidades actuales,
aunque subrayan la importancia de mantener la colaboracién y la
practica dentro de ellas por ejemplo, mediante talleres virtuales
interactivos, para no perder la esencia prdactica de la disciplina
(Hammadamin & Nordin, 2024). En efecto, las experiencias re-
cogidas durante 2020-2021 revelaron que si bien ciertas activi-
dades arquitecténicas se adaptan bien al medio digital, otras
como el trabajo de taller y la construccion de modelos requieren
estrategias creativas. Muchos programas han emergido mucho
mas flexibles post-pandemia, combinando lo mejor de ambos
mundos: mantienen recursos en linea a la vez que han vuelto a
implementar intensivos presenciales para las actividades prac-
ticas insustituibles.

Asimismo la exploracion de gamificacion y realidad aumen-
tada ludica como tendencia incipiente. La gamificacion aplica
elementos de juegos en entornos educativos para aumentar la
motivacion. En arquitectura, algunos profesores han utilizado
simuladores urbanos o videojuegos de construccion para que los
estudiantes experimenten la toma de decisiones de disefio en un
entorno divertido y sequro, antes de pasar a proyectos reales.
Si bien la literatura especifica es aun escasa, existen informes
de mejoras en el involucramiento estudiantil cuando se introdu-
cen dindmicas de juego en cursos de teoria de la arquitectura o
urbanismo (por ejemplo, competencias entre equipos de estu-
diantes para lograr el disefio mas eficiente en cierto simulador,
con retroalimentacion inmediata del sistema). Estas herramien-
tas, combinadas con AR, permiten también exploraciones in situ:
algunos proyectos académicos han desarrollado apps mobviles
de realidad aumentada a modo de gymkanas urbanas para que
los alumnos descubran elementos arquitectdnicos en su ciudad
como parte de una asignatura, tornando el aprendizaje mas
activo y contextual.

Innovaciones en evaluacion y retroalimentacion. Hacia una cri-
tica formativa
El tercer gran eje identificado en las tendencias pedagdgicas
es la innovaciéon en los métodos de evaluacién del aprendizaje
y las formas de retroalimentacion que se brindan a los estu-
diantes. La evaluacion tradicional en arquitectura ha girado en
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torno a la creacién de ldminas de proyecto presentadas ante
jurados, exdmenes tedricos escritos y eventualmente trabajos
de investigacion. Si bien la critica de taller continUa siendo una
piedra angular de la ensefianza arquitectéonica, se han introdu-
cido modificaciones y herramientas para hacerla mas formativa,
participativa y objetiva.

Seqgun la revision de Suyo-Vega et al. (2024), uno de los tres
blogues de practicas innovadoras corresponde justamente a me-
todologias de evaluacion y retroalimentacion mejoradas. Ezz y
Elsayed (2024) evaluaron los métodos de evaluacion en los estu-
dios de disefio y propusieron un modelo de rUbricas con criterios
claros, demostrando que la implementacién de una evaluacion
basada en criterios reduce la desviacién entre evaluaciones de
32,42 % a 8,55 % y mejora la transparencia y la equidad del pro-
ceso. También resaltaron que la autoevaluacion y la coevaluacion
mediante rubricas fomentan la autorreflexidon del estudiante y
su comprension de los criterios de calidad, contribuyendo a un
sistema de evaluacion mas objetivo y formativo.

Otrainnovacién vinculada es la inclusion de feedback tecnol6-
gico asistido. Por ejemplo, plataformas en linea donde los profe-
sores van dejando comentarios anotados directamente sobre los
dibujos digitales o modelos BIM entregados por los estudiantes,
permitiendo una retroalimentacion mdas localizada y facilmente
revisable por el alumno en cualquier momento. En estudios com-
parativos recientes, Barrett, Smith y De Jong (2022) analizaron
el uso de herramientas digitales como Hyve-3D y SketSha en la
critica de proyectos arquitectdonicos, de modo que al finalizar la
sesién cada estudiante recibia un PDF con sus ldminas marcadas
con notas y sugerencias del jurado, mejorando la retencidén de las
recomendaciones, que a veces en las criticas orales tradicionales
pueden perderse. Ademds, se emplearon grabaciones de video
de las criticas, compartidas privadamente con cada alumno, para
que pudieran revisarlas posteriormente y asi reflexionar sobre
los comentarios recibidos -esto resultd especialmente Util para
estudiantes timidos o que en el momento se ven abrumados, ya
que les permitié procesar con calma el feedback para incorpo-
rarlo en proyectos futuros.

La autoevaluacion también ha cobrado importancia dentro de
las metodologias innovadoras. Se alienta a los estudiantes a ser
participes de su evaluacién mediante ejercicios de auto-critica
guiada, donde deben identificar fortalezas y debilidades de su
proyecto antes de la correccién formal. Esto promueve la auto-
rregulacion del aprendizaje y la capacidad de los alumnos para
“pensar como criticos” de su propio trabajo, una habilidad valiosa
para el desarrollo profesional continuo. Un estudio realizado en
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la Facultad de Arquitectura y Urbanismo de la Universidad de
Chile por Rugiero (2006) encontro que estudiantes de primer y
segundo afio que practicaban autoevaluacién sistemdtica de-
sarrollaban una mayor conciencia de su proceso proyectual y
podian defender sus decisiones con mayor solidez durante las
revisiones finales.

Por Ultimo, dentro de este eje cabe mencionar la diversifica-
cioén de tipos de tareas evaluativas. Ademdas del clasico proyec-
to arquitecténico final, algunas instituciones han incorporado
micro-tareas a lo largo del curso como por ejemplo: ejercicios
semanales de creatividad, bitdcoras de disefio, quizzes rdpidos
sobre conceptostedricos; que contribuyen ala nota y sirven para
mantener un feedback constante. También se valoran productos
alternativos como videos explicativos, blogs de proceso, expo-
siciones orales breves, etc., que evallan competencias comu-
nicativas y reflexivas del estudiante mas alld del resultado final
construido. Estas prdacticas reflejan una visiobn mas integral de la
evaluacion, entendiendo que el aprendizaje en arquitectura es
tanto del saber (teoria), el saber hacer (disefiar, dibujar, construir)
como del saber comunicar (explicar y justificar propuestas).

En sintesis, las innovaciones en evaluacion buscan hacer este
componente del aprendizaje mas significativo y formativo. En
lugar de concebir la evaluacion solo como un mecanismo de
calificaciéon, se la integra al proceso de ensefianza para guiar la
mejora continua del estudiante. La evidencia recopilada sugiere
gue con retroalimentacion oportuna, criterios claros y participa-
cion activa del estudiante (autoevaluacién y coevaluacion), se
consigue no solo mejorar el desempefio en las tareas, sino tam-
bién formar profesionales mas criticosy con capacidad de apren-
dizaje auténomo a largo plazo. Esto es especialmente relevante
en arquitectura, donde tras la graduacién la “critica” continuard
de forma implicita en cada proyecto mediante las devoluciones
de clientes, colegas o usuarios; por tanto, entrenar la recepcién
y aplicacién constructiva de criticas desde la academia fortalece
la resiliencia y profesionalismo de los futuros arquitectos.

Discusion

Los hallazgos de esta revision confirman que la formacion pro-
fesional en arquitectura estd inmersa en un proceso de trans-
formacion pedagdgica, en sintonia con tendencias globales en
educacidon superior pero con matices propios de la disciplina. Las
metodologias innovadoras identificadas desde el aprendizaje
basado en proyectos y los estudios de caso reales, hasta la incor-
poracion de realidad virtualy la evaluacion con retroalimentacion
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continua responden a desafios ampliamente reconocidos en la
ensefianza de la arquitectura. Entre estos desafios se cuentan:la
tradicional brecha entre teoria y prdactica, la necesidad de mayor
colaboracion interdisciplinaria, la preparacion de estudiantes
para un entorno laboral complejo y globalizado, y la incorpo-
racion de herramientas tecnoldgicas que estdn redefiniendo la
practica arquitectonica.

Un aspecto relevante es que muchas de estas estrateqgias
no actuan de forma aislada, sino que son complementarias y
a menudo se implementan en conjunto. Por ejemplo, un pro-
grama de design-build exitoso (aprendizaje experiencial) suele
incorporar aprendizaje colaborativo (estudiantes trabajando
en equipo), componentes de responsabilidad social (aprendiza-
je-servicio) y requiere una evaluacion formativa continua durante
el proceso de disefio y construccion. Asimismo, la adopcion de
tecnologias como VR en el aula puede potenciar el aprendizaje
basado en problemas (al simular situaciones a resolver) y a la
vez requiere repensar la evaluaciéon (;como medir la efectividad
de la experiencia VR en el aprendizaje?). Esto sugiere que mas
gue metodologias aisladas, las escuelas estan transitando hacia
ecosistemas pedagdgicos hibridos, donde se combinan multiples
enfoques para brindar una experiencia educativa mds rica. En
linea con esto, el estudio de Suyo-Vega et al. (2024) categorizé
las innovaciones en tres ejes pero todos interrelacionados: enfo-
ques centrados en el estudiante, uso de tecnologia, y mejoras en
evaluacion. Los mejores resultados se obtienen cuando los tres
ejes se integran de manera coherente en el curriculo, creando un
entorno de aprendizaje centrado en el estudiante, apoyado con
herramientas modernas y enfocado en competencias medibles.

Otro punto de discusién es la universalidad y en contraparte el
contexto de estas tendencias. Si bien hay una clara convergencia
internacional hacia ciertas metodologias, la forma de implemen-
tarlas puede variar segun el contexto cultural y académico. En
Latinoameérica, por ejemplo, ha cobrado mucha fuerza el enfoque
de aprendizaje-servicio y proyectos comunitarios como via para
formar arquitectos comprometidos con la realidad social local.
En Europaq, se observa énfasis en la integracién de la sostenibi-
lidad y la tecnologia digital dentro de pedagogias innovadoras.
En Asia, algunas universidades estdan liderando la incorporacion
de inteligencia artificial y algoritmos generativos en el disefio
como parte de la ensefianza, replanteando el rol del estudiante
y del profesor en la era de las mdaquinas colaborativas. Estas di-
ferencias indican que si bien las tendencias macro son compar-
tidas, cada region adapta las innovaciones a sus prioridades y
realidades. Por ello, es valioso seguir fomentando la investigaciéon
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tanto global como local.

Finalmente, es pertinente reflexionar sobre el impacto en el
estudiante que estas metodologias estdn teniendo y coOmo se
evalta dicho impacto. Varias fuentes sefialan mejoras en habili-
dades blandas, en la motivaciéon y en la capacidad de aprendi-
zaje autonomo de los estudiantes expuestos a estas practicas
innovadoras. Sin embargo, se identifica la necesidad de mds
estudios longitudinales que sigan a los egresados en su vida
profesional para determinar si, efectivamente, estos enfoques
formativos resultan en arquitectos mds competentes y adapta-
bles en el largo plazo.

Conclusiones

La formacion de arquitectos estd evolucionando rapidamente
mediante la adopcion de metodologias educativas innovadoras,
orientadas a crear una experiencia de aprendizaje mads activa,
significativa y acorde a las demandas del siglo XXI. Esta revi-
sion bibliografica y estructurada, ha identificado y analizado
las principales tendencias internacionales en la ensefianza de
la arquitectura.

Entre las conclusiones principales, destaca que las estrategias
centradas en el estudiante han demostrado fomentar un mayor
compromiso del estudiante, desarrollar pensamiento critico y
creativo, y estrechar la brecha entre la teoria académica y la
practica profesional (Ruano, 2024; Suyo-Vega et al, 2024). La
incorporacion de experiencias reales en la formacion, a través
de proyectos de disefio-construccién, proyectos en vivo con co-
munidades o esquemas de formacién dual, enriquece la educa-
cion del arquitecto al proveer habilidades practicas, conciencia
social y una comprensién contextual profunda, preparando a
los egresados para enfrentar desafios profesionales con mayor
confianza y sensibilidad (Sabree & Mustafa, 2023). Asimismo, la
integracion de tecnologias emergentes como la realidad virtual
y aumentada, entornos colaborativos digitales y herramientas de
simulaciéon se ha convertido en un aliado poderoso para mejorar
la visualizacion, promover la colaboracién remota y acercar a los
estudiantes a las dindmicas contempordaneas de la practica arqui-
tectonica, cada vez mdas digital y global. Estas tecnologias, bien
implementadas, potencian el aprendizaje inmersivo y permiten
innovar tanto en la ensefianza de aspectos técnicos como en la
manera de realizar criticas de proyecto y evaluaciones.

Por otro lado, se concluye que la innovacién en evaluacion es
un componente critico para cerrar el circulo de la mejora edu-
cativa. Mecanismos de retroalimentacion continua, evaluacion
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por competencias, rUbricas claras y participacion activa del
estudiante en la evaluacién contribuyen a un aprendizaje mas
profundo y a la formacién de profesionales reflexivos capaces
de autoevaluar su trabajo. Esto responde a la necesidad de for-
mar arquitectos autébnomos y comprometidos con su desarrollo
profesional permanente, en un campo donde el aprendizaje no
termina con la obtencién del titulo.

Esta revision, ha proporcionado una visién amplia y funda-
mentada sobre las tendencias pedagdgicas en la educacion
de arquitectos, en base a los resultados podemos afirmar que
las estrategias de formacién profesional en arquitectura estdn
adoptando un perfil mas dindmico, colaborativo, tecnolbégico y
centrado en el aprendizaje activo. Esto representa un cambio de
paradigma respecto a la ensefianza tradicional y, segun la evi-
dencia revisada, enriquece el proceso educativo al hacerlo mas
relevante y motivador para el estudiante, a la vez que mejora la
preparacién de los futuros arquitectos para un mundo laboral en
rapida evolucion (Ruano, 2024).

Las instituciones formadoras de arquitectos, tanto a escala
internacional como en el dmbito hispanohablante, enfrentan el
reto y la oportunidad de consolidar y escalar estas innovaciones
pedagdgicas dentro de marcos curriculares coherentes. Para
ello, resulta decisivo articular politicas académicas claras, con
tiempos reales para el redisefio de asignaturas, incentivos al
desempefio docente y comunidades de prdactica que favorezcan
elintercambio de evidencias y materiales. La formacion y actua-
lizacion del profesorado debe contemplar didactica de estudio
de proyectos, evaluacién con criterios explicitos, integraciéon
responsable de tecnologias inmersivas y digitales, asi como al-
fabetizacion en ética profesional y sostenibilidad. Estos procesos
requieren gobernanza académica que reconozca el mérito pe-
dagodgico en la carrera docente y que asegure acompafiamiento
técnico para la innovacion.

En paralelo, se precisa una infraestructura pertinente y acce-
sible: talleres y espacios de fabricacién, laboratorios de realidad
virtual y aumentada, plataformas colaborativas para el trabajo
en linea, bibliotecas de materiales y software especializado, asi
como convenios con municipalidades, comunidades y organi-
zaciones sociales que posibiliten proyectos en contextos reales
con resguardo ético y logistico. La inversion debe planificarse
con criterios de inclusion y equidad, garantizando que el acceso
a estas herramientas no dependa de la situacion econdmica del
estudiantado y que los entornos de aprendizaje sean sostenibles
y seguros.
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La consolidaciéon de estas transformaciones demanda, ademas,
investigacién educativa que mida su impacto y guie la toma de
decisiones. Esto incluye evaluar la fidelidad de implementacion,
la aceptabilidad por parte de estudiantes y docentes, los costos
y larelacion costo efectividad, junto con seguimiento longitudinal
de cohortes para observar transferencia a la practica profesional,
empleabilidad y compromiso con el entorno. Resulta clave el uso
de rUbricas con evidencia de validez y confiabilidad, portafo-
lios reflexivos, observaciones estructuradas en el taller, registro
de iteraciones de disefio y andlisis de desempefio en encargos
reales. La creacion de repositorios institucionales de datos con
protocolos de resguardo y la apertura responsable de resultados
fortalecerdn la transparencia y permitirdn mejoras sustentadas
en evidencia.

Avanzar en esta direccién no solo contribuird a formar arqui-
tectos técnicamente competentes, sino también profesionales
con una vision humanista, critica y adaptable, capaces de traba-
jar en equipos interdisciplinarios, dialogar con diversos actores
sociales y liderar soluciones creativas y pertinentes frente a los
desafios del entorno construido, desde la regeneracion urbana
y la eficiencia ambiental hasta la resiliencia ante el riesgo, la
inclusion y el respeto por las culturas locales. Con decisiones
institucionales consistentes, inversion inteligente y evaluacion
sistematica, estas innovaciones dejardn de ser experiencias ais-
ladas para convertirse en prdacticas consolidadas que eleven la
calidad y la pertinencia de la ensefianza de la arquitectura.
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Baja fidelidad en simulacién y percepcién de
satisfaccion en estudiantes de medicina

Resumen

El articulo aborda la importancia y el impacto de la simulaciéon
clinica en la formacion de estudiantes de medicina, destacando
sus ventajas, componentes y el papel del facilitador en el proce-
so educativo. La simulacion es una estrategia pedagdgica que
reproduce escenarios clinicos realistas en un entorno seguro,
permitiendo a los estudiantes adquirir habilidades, destrezas y
competencias sin poner en riesgo a pacientes reales.

Se realizd un estudio descriptivo, correlacional, transversal
con enfoque cuantitativo, con una poblacién de estudio de 195
estudiantes de la carrera de medicina, con una muestra de 116
estudiantes que llenaron un cuestionario auto aplicado en dos
secciones con items formulados en escala tipo Likert para cada
variable estudiada. Previamente se evalud la consistencia interna
con una Alpha de Cronbach de 0,95. El estudio, realizado, analiza
la relacion entre la percepcion de baja fidelidad del simulador y
la satisfaccion de los estudiantes.

Los resultados revelaron que una mayor percepcién de baja
fidelidad se asocia a menor satisfaccién, con una correlacion mo-
derada (r =-0.36, p<0.05). Aunque la fidelidad fisica del simulador
influye en la percepciéon, se enfatiza que otros aspectos como la
calidad del debriefing, los objetivos claros y la capacitacion de
los instructores son fundamentales para maximizar el beneficio
del aprendizaje.

La intervencion del facilitador, quien actua como disefador
de escenarios y guia durante el proceso, es clave para conectar
la simulacion con la practica clinica, lo que ayuda a mejorar los
resultados educativos independientemente del nivel de fidelidad
del simulador. La competencia del facilitador y la planificacion
previa son esenciales para optimizar los escenarios y el apren-
dizaje. En conclusion, si bien la fidelidad del simulador es impor-
tante, la calidad de la experiencia pedagdgica, la interaccion y
la reflexion son los elementos fundamentales que garantizan el
exito de la simulacion en la formacion médica.

Palabras clave: Simulacién clinica, baja fidelidad, percepciéon de
satisfaccion, estudiantes, medicina
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Low fidelity in clinical simulation and perception
of satisfaction in medical students

Abstract

The article addresses the importance and impact of clinical simu-
lation in the training of medical students, highlighting its advanta-
ges, components and the role of the facilitator in the educational
process. Simulation is a pedagogical strategy that reproduces
realistic clinical scenarios in a safe environment, allowing stu-
dents to acquire skills, abilities and competencies without putting
real patients at risk. A descriptive, correlational, cross-sectional
study with a quantitative approach was carried out with a study
population of 195 medical students, with a sample of 116 students
who filled out a self-administered questionnaire in two sections
with items formulated on a Likert-type scale for each variable
studied. Internal consistency was previously evaluated with a
Cronbach’s Alpha of 0.95. The study, carried out, analyzes the re-
lationship between the perception of low fidelity of the simulator
and student satisfaction. The results revealed that a greater per-
ception of low fidelity is associated with lower satisfaction, with
a moderate correlation (r = -0.36, p<0.05). Although the physical
fidelity of the simulator influences perception, it is emphasized
that other aspects such as the quality of the debriefing, clear
objectives and the training of instructors are essential to maxi-
mize the benefit of learning. The intervention of the facilitator,
who acts as a scenario designer and guide during the process,
is key to connecting the simulation with clinical practice, which
helps improve educational results regardless of the level of fidelity
of the simulator. Facilitator competence and advance planning
are essential to optimize scenarios and learning. In conclusion,
although the fidelity of the simulator is important, the quality of
the pedagogical experience, interaction and reflection are the
fundamental elements that guarantee the success of simulation
in medical training.

Keywords: Clinical simulation, low fidelity, perception of satisfac-
tion, students, medicine.
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Baixa fidelidade na simulacao clinica e percepg¢ao
de satisfacao em estudantes de medicina

Resumo

O artigo aborda a importdncia e o impacto da simulagdo clinica
na formacdo de estudantes de medicinag, destacando suas vanta-
gens, componentes e o papel do facilitador no processo educa-
cional. A simulagdo € uma estratégia pedagdgica que reproduz
cendrios clinicos realistas em um ambiente seguro, permitindo
que os alunos adquiram habilidades, habilidades e competéncias
sem colocar em risco pacientes reais. Foi realizado um estudo
descritivo, correlacional, transversal, com abordagem quantita-
tiva, com uma populacdo de estudo de 195 estudantes de medi-
cina, com uma amostra de 116 estudantes que preencheram um
questiondrio autoaplicavel em duas segdes com itens formulados
em escala tipo Likert para cada variavel estudada. A consisténcia
interna foi previamente avaliada com Alfa de Cronbach de 0,95.
O estudo, realizado, analisa a relacdo entre a percepg¢do de baixa
fidelidade do simulador e a satisfacdo dos alunos. Os resultados
revelaram que uma maior percepc¢do de baixa fidelidade estd
associada a uma menor satisfacdo, com correlacdo moderada (r =
-0,36, p<0,05). Embora a fidelidade fisica do simulador influencie
a percepgdo, ressalta-se que outros aspectos como a qualidade
do debriefing, objetivos claros e o treinamento dos instrutores
sdo essenciais para maximizar o beneficio do aprendizado. A
interven¢cdo do facilitador, que atua como designer de cendrios
e guia durante o processo, é fundamental para conectar a simu-
lagdo com a pratica clinica, o que ajuda a melhorar os resultados
educacionais independentemente do nivel de fidelidade do si-
mulador. A competéncia do facilitador e o planejamento anteci-
pado sdo essenciais para otimizar os cendrios e o aprendizado.
Concluindo, embora a fidelidade do simulador seja importante,
a qualidade da experiéncia pedagdgica, a interagdo e a reflexdo
s@o os elementos fundamentais que garantem o sucesso da si-
mulacdo na formagdo médica.

Palavras chave: simulacdo clinica, baixa fidelidade, percepc¢do
de satisfacdo, estudantes, medicina
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Introduccion

La simulacion clinica es una herramienta pedagdgica ampliomen-
te utilizada para la formacion de profesionales competentes en
el drea de salud por las distintas universidades, fundamentada
principalmente en situar al estudiante en un contexto que sea
semejante a la realidad, estableciendo ambientes, situaciones
o problemas a los que se enfrentarian en la practica y ejerci-
cio profesional (Davila, 2014). Es cada dia mas implementada
y se establece gradualmente como una alternativa y solucion
a las limitaciones de otras metodologias de educacion(Serna &
Martinez, 2018)

El uso de la simulacidn clinica facilita los procesos de ensefian-
za y aprendizaje en la prdactica clinica permitiendo la adquisicién
de habilidades, destrezas y competencias en menor tiempo y con
el beneficio de disminuir los niveles de estrés de los estudiantes
por tratarse de escenarios simulados en comparacion con esce-
narios reales. En el drea médica la simulacién tiene la virtud de
poder reproducir un mismo escenario clinico para varios estu-
diantes y poder evaluar su formacién y retroalimentar el proceso
(Serna & Martinez, 2018).

La ejecucién de una simulacidn clinica de calidad requiere
llevar a cabo tres fases, el briefing, el escenario y el debriefing
para consolidar el proceso de aprendizaje. El primero es definido
como “una sesion inicial que tiene como objetivo comunicar y
orientar a los participantes para que comprendan las instruccio-
nes e informacion preparatoria para el escenario”, buscando que
el estudiante entienda y se oriente acera de la informacion previa
e instrucciones para su adecuado desenvolvimiento e integracion
en el escenario, consolidando de esta manera su seguridad. En
la segunda fase el estudiante toma decisiones, interacciona con
el paciente, refuerza sus habilidades psicomotoras permitiendo
que los participantes ejecuten procedimientos y puedan repe-
tirlos las veces que sea necesario consolidando su aprendizaje.
En la Ultima fase que se define como “la conversacidén entre dos
o0 mds personas que revisan las acciones de los participantes en
un caso real o simulado, y la reflexidon sobre el papel del proceso
del pensamiento, de las habilidades psicomotrices y los estados
emocionales, con el objetivo de mejorar y apoyar su actuacidn en
el futuro”. Bordogna, favorece la autorreflexion sobre las acciones
gue se realizaron en el escenario fomentando el razonamiento
critico y juicio clinico de los participantes potenciando de esta
manera su capacidad para la toma de decisiones (Guevara &
Solera, 2022).
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Las principales ventajas de la simulacion clinica son: permite
acortar la curva de aprendizaje a través de la reiteracion de pro-
cedimientos, a ejecutar casos clinicos para posteriormente trans-
ferir lo aprendido a la realidad. Otro aspecto, puede aumentar la
seguridad de los pacientes al permitir que el estudiante tenga
una experiencia clinica previa y trabajo en equipo antes de la
atencién medica real. Permite el desarrollo de competencias de
manera independiente sin necesidad de la presencia de pacientes
o familiares que posteriormente serdn transferidas a la practica
clinica. La simulacién clinica posibilita la retroalimentacion de
lo aprendido posterior a las sesiones simuladas, aspecto muy
enriquecedor en el proceso de ensefianza y aprendizaje (Puga
& Torres, 2015).

En relacion a lo expuesto anteriormente, otras ventajas que
se mencionan es que, al reproducir escenarios de simulacién lo
mas cercano posibles a la realidad hospitalaria, no se arriesga
a los estudiantes a peligros comunes como por ejemplo las en-
fermedades infecto contagiosas y, al mismo tiempo, al utilizar
escenarios simulados o pacientes estandarizados no se pone
en peligro a los pacientes reales. Debe sefialarse también, los
estudiantes aprenden sobre comunicacion efectiva, el trabajo en
equipo y reflexionar sobre el “trabajo” realizado que coadyuvan
al desarrollo personal en la adquisicion de competencias en un
ambiente seguro y controlado. Por Ultimo, supera el mito de "no
maleficencia”, todo paciente debe ser siempre un fin y no un
medio para la atenciéon médica (Puga & Torres, 2015); (Judrez
et al, 2020)

El éxito en la simulacién no se fundamenta en el realismo de
misma simulacion, esta se basa en por otros aspectos importan-
tes como el compromiso de los participantes en los roles que
desempefiaran, la adecuada conexidn entre estos personajes
gue permita enlazar de manera adecuada las distintas expe-
riencias aprendidas. Por otro lado, un oportuno aprendizaje con
estrategias de simulacién clinica involucra no solamente cono-
cimientos sino, emociones por lo que la fidelidad debe ser fisica
para desarrollar habilidades manuales, fidelidad conceptual para
desarrollar razonamiento clinico y una fidelidad vivencial que da
el componente emocional al proceso (Davila, 2014).

La fidelidad segUn Bordogna “es el grado en el que el aspectoy
el comportamiento del simulador y el escenario clinico coinciden
con la aparienciay comportamiento del sistema simulado”. Otras
opiniones, relacionan al termino fidelidad “como aquello que esta
mds apegado a la realidad fisica” y en consecuencia, relacionan
que la calidad del aprendizaje esté relacionada directamente con
la tecnologia del simulador. Segun Miller citado por Gonzales el
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at. (2017), al aumentar la complejidad o la tecnologia del simula-
dor no necesariamente se amplifica la fidelidad del mismo, sino
gue depende de otros aspectos. Mencionar por ejemplo que si
un programa de entrenamiento estd bien disefiado, el nivel de
fidelidad establecido le resta importancia.

SegUn Bandura como Aguirre et al. (2015) la autoeficacia de
define como “los juicios de las personas acerca de sus capa-
cidades para alcanzar niveles determinados de rendimiento”.
La percepcidon de las personas acerca de su propia eficacia es
primordial para desarrollar acciones y lograr objetivos en los
distintos dmbitos que el individuo se proponga. Esta autopercep-
cion influye en los aspectos significativos como el empefio y la
constancia para enfrentarse a situaciones dificiles, la eleccion de
tareas y actividades. Desde este constructo se asume entonces
que, las expectativas de autoeficacia como un valioso predictor
de los individuos que enfrentan diversas situaciones, un elevado
nivel de autoeficacia afecta el comportamiento del individuo au-
mentando su motivacion y su percepcion en las oportunidades
y resultados (Aguirre et al.,, 2015).

Existe una brecha en la literatura cientifica respecto a como
la baja fidelidad de la simulacion a pesar de sus limitaciones
inherentes al realismo percibido, impacta directamente en la per-
cepcion de satisfaccion de los estudiantes de medicina, creemos
gue el contexto de los programas formativos en simulacion clinica
comprender esta relacién es fundamental para optimizar el dise-
fio curricular, gestionando las expectativas de los estudiantes y
llevar al maximo el valor pedagdgico de los simuladores de baja
fidelidad (Coro et al.,, 2020).

Por estarazén realizamos la investigacion plantedndonos como
objetivo principal: determinar la correlacion entre la percepcion
de baja fidelidad de simulacién y la percepcidn de satisfaccion
en estudiantes de medicina que participaran en sesion de ha-
bilidades clinicas.

Materiales y métodos

Se realizo un disefio de estudio Descriptivo, correlacional, trans-
versal con enfoque cuantitativo, la poblacién de estudio estuvo
conformada por 165 del 5to aflo de la carrera de medicina de la
facultad de ciencia de la salud de la carrera de Medicina de la
Universidad Técnica de Oruro, la muestra es de 116 participan-
tes, se calculd a partir de la formula finita con el 95% de nivel
de confianza y margen de error de 5%. Todos los estudiantes
participaron de las sesiones de simulacion clinica respecto a
manejo heridas y suturas utilizando exclusivamente simuladores
de baja fidelidad.
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Para la recoleccion de datos se disefd un cuestionario au-
toaplicado, anénimo y estructurado en dos secciones principales
correspondiente a cada variable estudiada (percepcién de baja
fidelidad en simulaciéon y percepcion de satisfaccion). El cuestio-
nario incluyo items formulados en escala tipo Likert para facilitar
las percepciones y fue sometido a una prueba de fiabilidad con
una prueba piloto con 20 estudiantes que no forman parte de los
resultados del estudio con el objetivo de evaluar la consistencia
interna delinstrumento mediante el cdlculo del Coeficiente Alpha
de Cronbach de confiabilidad de 0,95

El andlisis estadistico fue procesado en software Excel, a los
datos obtenidos se les realizo una prueba de normalidad de
Kolmororov Smirnov de 0,13 para la primera variable (percepcion
de baja fidelidad de simulacién) y 0,14 para la segunda variable
(percepcion de satisfaccion), determinando que los datos siguen
una distribucién normal, con un valor de p de significancia esta-
distica< 0.05. Finalmente, para evaluar la fuerza y direcciéon lineal
entre la percepcion de ambas variables se utilizd el coeficiente
de correlacién de Pearson (r).

Resultados y discusidn

Tabla 1. Caracteristicas descriptivas de la muestra y puntuaciones de
las variables del estudio (N=116)

o 5 : % / Rango
Caracteristica / Categoria / | n / Media - )
Desviacion (Min.-
Variable Medida (x) ) 5
Estandar (DE) | Max.)
Caracteristicas Sociodemogrdéficas
Femenino 76 65,5
Sexo
Masculino 40 34,5
Afio de Estudio 5to Afio 16 100
Variables del Estudio
Percepcion de
Baja Fidelidad de ) B
_ B Media (X)) 5512 10,26 29-77
Simulaciéon (Escala
20-100)
Percepcién de
Satisfaccion (Escala Media (X)) 85,06 1,31 58-100
20-100)
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La muestra de estudio estuvo compuesta por 116 estudiantes
de 5to afio de la carrera de medicina de la Facultad de Ciencia
de la salud de la Universidad técnica de Oruro, con una distri-
bucion de 76 estudiantes para el sexo femenino( 655%) y 40
estudiantes para el sexo masculino (34,5%). En cuanto a las va-
riables principales la percepcion de baja fidelidad en simulacion,
obtuvo una puntuacidon media de 55,12 (DE 10,26), lo que sugiere
que los estudiantes percibieron en promedio un nivel moderado
de limitaciones en los simuladores utilizados. Por otra parte, la
percepcion de satisfaccion mostro una puntuacién media de
85,06 (DE=11,31) indicando un nivel de satisfaccién positivo entre
los participantes del estudio. Los rangos observados para ambas
variables (29-77 para percepcion de baja fidelidad en simulacion
y de 58-100 para percepcion de satisfaccion) demuestran una
variabilidad considerable en las percepciones de los estudiantes.

Tabla 2. Matriz de correlacién de Pearson entre percepcion de fideli-
dad de simulacion y percepcion de satisfaccion (N=116)

; Percepcién de Baja Percepcion de
Variables
Fidelidad de Simulacion | Satisfacciéon

Percepcion de Baja 1
Fidelidad de Simulacién

Percepcion de
-0.36* 1
Satisfaccion

Nota: p < 0.05

En la tabla 2 se presenta la matriz de correlacién de Pearson entre
la percepciéon de baja fidelidad en simulaciéon y la percepcidén de
satisfaccién. Los resultados muestran una correlacién negativa
moderada y estadisticamente significativa entre ambas variables
estudiadas (r=-0,36, p=<0.05). Esta relacion muestra que, a me-
dida que aumenta la percepcion de que la simulacion es de baja
fidelidad, la percepciéon de satisfaccion de los estudiantes tiende
a disminuir. La significancia estadistica (p= <0.05) propone que
esta relacion no se debe al azar y es probable que exista en la
poblacion de estudiantes de medicina.
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Figura 1. Diagrama de dispersién de las variables correlacionadas

La figura 1 expresa un diagrama de dispersion que ilustra la re-
lacion en las puntuaciones obtenidas de las variables de per-
cepcién de baja fidelidad en simulacion y la percepciéon de sa-
tisfaccion en estudiantes de medicina. Como se observa en el
grafico los puntos tienden a una agrupacion descendente, lo que
es coherente con la correlacion negativa identificada.

En los resultados obtenidos en nuestro trabajo, con una mues-
tra de 116 estudiantes y un coeficiente de correlacion de Pearson
de r= -0,36 como observamos en la matriz de correlacion, se
interpreta como una correlacién negativa moderada entre la per-
cepcion de las variables estudiadas. Esto quiere decir a medida
que los estudiantes perciben un mayor grado de baja fidelidad
en los simuladores, su satisfaccién general con la experiencia de
aprendizaje en simulacion tiende a disminuir.

Estos hallazgos son relevantes y nos permiten realizar las si-
guientes interpretaciones: la direccion de la relacién de la varia-
ble negativa, indica que las variables se mueven en direcciones
opuestas, cuando una variable aumenta, la otra tiende a disminuir.
Un aumento en la percepcion de baja fidelidad se asocia con una
disminucién en la satisfaccion percibida por los estudiantes. En
consecuencia, podemos inferir que, a una menor percepciéon de
baja fidelidad asociado a mayor realismo del simulador se asocia
a una mayor satisfaccién percibida. Otro aspecto es la fuerza de
la relacion, el valor de 0,36 se califica como una correlacién mo-
derada, no siendo el hallazgo una correlacion extremadamente
fuerte ni tampoco muy débil, esto sugiere que la baja fidelidad
percibida tiene una asociacién distinguible con la satisfacciéon
percibida del estudiante.

294



Eddy Romero Gongora

El objetivo de la simulacidon de baja fidelidad es el desarrollo
de competencias técnicas, centrandose en desarrollar habilida-
des técnicas y destrezas bdsicas, no requiriendo necesariamen-
te la utilizacion escenarios ni ambientes clinicos complejos. La
simulacién y la fidelidad no son sindnimos, la simulacidn clinica
requiere de simuladores como herramienta educativa, si bien la
tecnologia es Util, pero tiene u costo elevado y se ha demostrado
que no estd relacionado con la calidad del aprendizaje signifi-
cativo. Ahi es donde el rol del facilitador mediante el empleo de
una adecuada fidelidad psicolégicay ambiental serd el que ten-
drd la principal contribucion para el aprendizaje en simulacién
(Gonzdlez et al., 2017).

Para Coro et al, (2020) la fidelidad es un elemento trascen-
dental en la simulacion, sin embargo, es tiene una comprension
difusa, comUnmente se la estudia en los programas de simulaciéon
clinica en base a enfoque subjetivos y preguntas de satisfaccion.
Propone el desarrollo de herramientas para medir fidelidad en
escenarios clinicos deben tomarse en cuenta aspectos como: las
conceptuales metodoldgicas, herramientas didacticas validadas
para objetivar la recreacion de la realidad, los aspectos logistico-
econdmicos respecto al uso de recursos que permitan obtener
un equilibrio en la relacién costo/beneficio para las institucio-
nes, éticos, posibilitando que los productos sean validados por
especialistas en el drea reduciendo los sesgos que se presentan
(Coro et al,, 2020).

El éxito de la simulacion clinica como herramienta de apren-
dizaje estd definida por diferentes factores que interacttan en
la realizacion del proceso de ensefianza y aprendizaje. Entre los
aspectos mas importante podemos mencionar: el disefio pro-
puesto, la experiencia previa en simulacion, los conocimientos
preexistentes, las expectativas del aprendizaje, las estrategias
educativas utilizadas, el participante, el docente, la retroalimen-
tacion realizada, etc. En consecuencia, la utilizacion de esta me-
todologia no puede verse superiormente y consideramos que
necesita una profunda reflexion (Guevara & Solera, 2022). En
este estudio se analiza uno de estos componentes, el estudiante,
al pretender conocer su percepcion sobre la efectividad de la
simulacién clinica.

Como sefiala Rojo y Diaz (2013), la simulacién como estrate-
gia didactica depende de la interaccion de cuatro elementos: el
simulador que se utilice, el disefio propuesto para la actividad
de aprendizaje, el objetivo de aprendizaje y el rol del docen-
te. Plantea que tres de estos cuatro elementos son de cardacter
Unicamente educativo y por tanto dependientes el rol docente.
Expone que los docentes en simulacion clinica actuan mas como
facilitadores y gestores del proceso que como transmisores de
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conocimiento. por lo tanto, guian las actividades de aprendizaje
optimizando las experiencias lo mds cercanas a la realidad para
consequir los objetivos propuestos (Rojo, Diaz, 2013).

Dentro de este orden de ideas, existen tres roles principales
respecto al papel facilitador del docente en simulacion clinica.
Primero como disefiador de escenarios, entendiendo que la se-
sibn comienza antes del inicio de la actividad, elaborando un es-
cenario clinico que no solo suponga un reto para los estudiantes,
sino que también sea realista y reproducible para la medicion
objetiva de resultados. Segundo el manejo de tecnologia y apli-
caciones informaticas en especial para la implementacion de
alta fidelidad, y por Ultimo, ejercer un rol activo como facilitador
guiando y motivando a los estudiantes para construir su propio
conocimiento. Todos estos aspectos exigen un arduo trabajo,
enfatizando el tener una conexidn cercana a la experiencia res-
pecto a los escenarios reales (Rojo, Diaz , 2013). Para Rodriguez
et al, (2021) en su estudio de satisfaccién en simulacién clinica, la
calidad del instructor desempefia un papel importante para que
los estudiantes tengan la capacidad de alcanzar los objetivos del
aprendizaje, enfatizando la retroalimentacion o debriefing en el
proceso educativo (Rodriguez et al,, 2021).

Ningun simulador por si solo permite una ensefianza completa,
por ende, es siempre parcial. La combinacion de varios aspectos
mencionados anteriormente sobre todo la capacidad del facili-
tador para conectarlos con la practica clinica y acercarlos a la
realidad son claves para consegquir el maximo beneficio.

Conclusiones

El andlisis de los datos de 116 estudiantes reveld una relacion
discernible entre la percepcién de las caracteristicas de los si-
muladores y la experiencia del estudiante. Especificamente, se
encontrdé que una mayor percepciéon de baja fidelidad de simu-
lacién se asociaba con una menor satisfaccion por parte de los
estudiantes (r=—0.36, p<0.05). Este coeficiente, clasificado como
moderado, indica que la conexion no es superficial y tiene rele-
vancia pedagoégica. Concluyendo que, si bien estas variables son
un factor influyente, la satisfacciéon es un constructo multifactorial.

Aunque el estudio es de naturaleza correlacional y no permite
establecer causalidad, las conclusiones resaltan la importancia
de desarrollar estrategias pedagdgicas compensatorias. Para
maximizar la satisfaccién de los estudiantes, especialmente en
entornos donde la alta fidelidad no es una opcién, es fundamental
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fortalecer otros componentes de la simulacién, como la cali-
dad del debriefing, la claridad de los objetivos de aprendizaje
y la capacitacion de los instructores principalmente para guiar
eficazmente a los estudiantes a través de las limitaciones del
simulador. Esto podria ayudar a mitigar el efecto negativo de la
baja fidelidad percibida en la satisfacciéon general de los futuros
profesionales de la salud.

Estos hallazgos sugieren que, incluso con la necesidad de
utilizar simuladores de baja fidelidad debido a limitaciones de
recursos, la percepcion de los estudiantes sobre el realismo del
equipo es un factor que impacta directamente su satisfaccion.
En consecuencia, es importante que las instituciones educativas
sean conscientes de este impacto sobre todo en el disefio de
programas de simulacién clinica, sefialando al mismo tiempo
gue es necesaria una revision mas profunda.

Por Ultimo, debemos considerar que el trabajo investigati-
vo presenta limitaciones que deben ser consideradas a la hora
de interpretar los hallazgos y conclusiones, en primer lugar, su
disefio de investigacién correlacional y transversal, midiendo
las variables de estudio en un Unico momento no permitiendo
constituir causalidad (no es posible definir si la baja fidelidad
percibida causa directamente insatisfaccion o de lo contrario, la
insatisfaccion preexistente en los estudiantes afecta en su per-
cepcion del simulador). Una segunda limitacion se establece por
la técnica de muestro que empleamos: muestreo no probabilistico
por conveniencia induciendo un sesgo de seleccion. Por lo tanto,
los resultados obtenidos no pueden generalizarse a la poblacién
de estudiantes de medicina de la facultad y de otras institucio-
nes. Estas limitaciones subrayan la necesidad de abordar estas
brechas en futuras investigaciones para ofrecer un andlisis mas
amplio del tema de estudio.
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Formacion profesional en estudiantes
universitarios en economia: Analisis del impacto
de las competencias digitales

Resumen

La investigacion aborda el impacto de las competencias digitales
en la formacién profesional de los estudiantes de la carrera de
Economiag, un tema fundamental ante el nuevo paradigma educa-
tivo post-COVID-19 y las crecientes demandas del mercado labo-
ral digital. El objetivo es analizar dicha influencia, identificando el
nivel actual de competencias, determinando la relacién entre el
uso de herramientas digitales y las habilidades profesionales, y
proponiendo estrategias para su integracién curricular. El estudio
empled un enfoque cuantitativo con un disefio cuasi-experimental
de Diferencias en Diferencias (DID), utilizando una muestra de 25
estudiantes (13 en tratamiento y 12 en control) evaluados en dos
momentos (pre y post-intervencidn). Los Resultados revelaron,
primero, una brecha significativa en habilidades especializadas;
aunque los estudiantes mostraron un alto dominio en ofimatica
(promedio 4.6) y colaboracion (promedio 4.1), su manejo de sof-
tware estadistico avanzado y, especialmente, de herramientas
de visualizacién de datos (promedio 2.9) fue bajo. Segundo, el
modelo DID demostré un impacto positivo y estadisticamente
significativo del programa de competencias digitales, con un
coeficiente DID clave de 9.95 (p-valor < 0.001), lo que indica
que el grupo de tratamiento mejord su dominio de herramientas
digitales en casi diez puntos mdas que el grupo de control5555.
Finalmente, se propusieron cinco estrategias concretas para la
integracion curricular, enfocadas en la revision de objetivos de
aprendizaje, la implementacion de metodologias activas (ABP),
y la provision de recursos tecnolégicos especializados (Stata,
Tableau, Power Bl). En Discusion, se concluye que la intervencion
tuvo una efectividad considerable, lo cual resalta la necesidad
deintegrary fortalecer sistemdaticamente estas habilidades para
asegurar el éxito profesional de los futuros economistas.

Palabras clave: Competencia digital, educacion superior, forma-
cion profesional, diferencias en diferencias, pedagogia digital.
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Professional Training in University Economics
Students: Analyzing the Impact of Digital
Competencies

Abstract

The research addresses the impact of digital competencies on
the professional training of students in the Economics program, a
fundamentalissue given the new post-COVID-19 educational pa-
radigm and the growing demands of the digital labor market. The
objective is to analyze this influence by identifying the current
level of competencies, determining the relationship between the
use of digital tools and professional skills, and proposing strate-
gies for curricular integration. The study employed a quantitative
approach with a quasi-experimental Difference-in-Differences
(DID) design, using a sample of 25 students (13 in treatment and
12 in control) evaluated at two time points (pre- and post-inter-
vention). The Results revealed, first, a significant gap in specia-
lized skills; although students showed high proficiency in office
software (average 4.6) and collaboration (average 4.1), their
handling of advanced statistical software and, especially, data
visualization tools (average 2.9) was low. Second, the DID model
demonstrated a positive and statistically significant impact of
the digital competency program, with a key DID coefficient of
9.95 (p-value < 0.001), indicating that the treatment group im-
proved its digital tool proficiency by almost ten points more than
the control group. Finally, five concrete strategies for curricular
integration were proposed, focusing on the revision of learning
objectives, the implementation of active methodologies (PBL),
and the provision of specialized technological resources (Stata,
Tableau, Power Bl). In Discussion, it is concluded that the inter-
vention had a considerable effectiveness, which highlights the
necessity of systematically integrating and strengthening these
skills to ensure the professional success of future economists.

Keywords: Digital competency, higher education, professional
training, Difference-in-Differences, digital pedagogu.
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Formacao Profissional em Estudantes
Universitarios de Economia: Analise do Impacto
das Competéncias Digitais

Resumo

A pesquisa aborda o impacto das competéncias digitais na
formagdo profissional dos estudantes do curso de Economia,
um tema fundamental diante do novo paradigma educacional
pos-COVID-19 e das crescentes demandas do mercado de tra-
balho digital. O objetivo é analisar essa influéncia, identificando
o nivel atual de competéncias, determinando a relagdo entre
o0 uso de ferramentas digitais e as habilidades profissionais, e
propondo estratégias para sua integrag¢do curricular. O estudo
empregou uma abordagem quantitativa com um delineamento
quase-experimental de Diferengas em Diferencas (DID), utili-
zando uma amostra de 25 estudantes (13 no tratamento e 12 no
controle) avaliados em dois momentos (pré e pds-intervengdo).
Os Resultados revelaram, primeiro, uma lacuna significativa em
habilidades especializadas; embora os estudantes demonstras-
sem alto dominio em informdatica (média 4.6) e colaboracdo
(média 4.1), o manuseio de software estatistico avancado e, es-
pecialmente, de ferramentas de visualizagdo de dados (média
2.9) foi baixo. Segundo, o modelo DID demonstrou um impacto
positivo e estatisticamente significativo do programa de compe-
téncias digitais, com um coeficiente DID chave de 9.95 (p-valor
< 0.001), indicando que o grupo de tratamento melhorou seu
dominio de ferramentas digitais em quase dez pontos a mais
do que o grupo de controle. Finalmente, foram propostas cinco
estratégias concretas para a integrag¢do curricular, focadas na
revisGo dos objetivos de aprendizagem, na implementag¢do de
metodologias ativas (ABP) e no fornecimento de recursos tecno-
l6gicos especializados (Stata, Tableau, Power Bl). Em Discussdo,
conclui-se que a intervencdo teve uma eficacia consideravel, o
que ressalta a necessidade de integrar e fortalecer sistemati-
camente essas habilidades para garantir o sucesso profissional
dos futuros economistas.

Palavras chave: ACompeténcia digital, educag¢do superior, for-
magdo profissional, diferengas em diferencas, pedagogia digital.
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Introduccion

La irrupcion de la era digital ha transformado profundamente
todos los sectores de la sociedad, y el dmbito profesional no es
una excepcion. Meyerhofer & Gonzdalez (2024), indican que las
competencias digitales se han convertido en un requisito in-
dispensable para el éxito en casi cualquier campo, incluyendo
Economia. La capacidad de manejar herramientas tecnolégicas,
analizar grandes volUmenes de datos y comunicarse eficazmente
en entornos virtuales ya no es un plus, sino una necesidad fun-
damental para los estudiantes universitarios que se preparan
para ingresar a un mercado laboral en constante evolucién; por
ello, comprender su impacto es vital.

Desarrollar competencias digitales constituye un gran reto
para los docentes del siglo XXI. En la actualidad es frecuente
hablar de la revolucién tecnolégica y con ella vienen las diver-
sas transformaciones que ha sufrido el proceso de ensefianza y
aprendizaje. Tal es el caso que, a finales del affio 2019, la pande-
mia Covid 19 obligd a la poblacién mundial a cambiar su moda-
lidad de vida, de estudios o de trabajo (Mendoza, et al, 2022).

Las denominadas competencias digitales son entendidas a
manera de concepto que ha generado diversas lineas de in-
vestigacion que a luz de los nuevos avances tecnolégicos en
el rubro de las TICs. Su vasta trascendencia en el dmbito de su
aplicacién a la Tecnologia Educativa, cuyo espectro de accion
abarca diversas proyecciones, tanto de aprendizajes, investiga-
cion, recreacionales y sociales, entre otros. Sin embargo, Levano,
et al. (2019), las competencias digitales, en la formacién de los
ciudadanos, permitira perspectivas de empoderamiento en re-
lacion a aspectos sociales intrinsecos como la politica, econo-
mia, empleabilidad; asi como también aspectos de las nuevas
tendencias culturales y de entretenimiento en el presente siglo.

Dadas las condiciones que anteceden segun Carmona, et al.
(2018), existen evidencias empiricas que hacen énfasis en que
toda la poblacién, especialmente los estudiantes universitarios,
necesitan contar con habilidades para saber cémo aprovechar
la Internet y los recursos tecnolégicos, es decir, especificamente
requieren desarrollar la competencia digital, en todos los niveles
de ensefianza.

El uso de las tecnologias ha avanzado de forma notable en el
admbito de la salud, revolucionando los accesos a la informaciéon
y la capacitacion basada en sistemas de simulaciéon. Las insti-
tuciones educativas de esta rama deben adaptarse debido al
uso y el impacto cambiante de las tecnologias por parte de los
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estudiantes. Sobre todo, tras la irrupcién de la crisis provocada
por el COVID-19, en la que se reclaman cambios en la educacion
médica para garantizar que todos los estudiantes continten re-
cibiendo una educacioén virtual de calidad (Cabero, et al.,, 2021).

Frente a las limitaciones de los modelos formativos tradicio-
nales, diversos investigadores documentan la emergencia de
sistemas alternativos con potencial disruptivo. Gonzdlez (2025),
proponen el concepto de “ecologias digitales de aprendizaje”
como marco interpretativo de estos nuevos ecosistemas for-
mativos. Su modelo, validado empiricamente, integra recursos,
actividades, relaciones y contextos en una red dindmica que
trasciende los limites institucionales convencionales.

Sin embargo, la disminucién de la brecha digital por
infraestructuras no implicd la reduccion de los demas indi-
cadores; por ejemplo, la brecha digital por acceso, se mantiene
en la medida que los dispositivos, nuevos y usados, no son su-
ficientes para cubrir las necesidades digitales de las personas
gue dependen de ellos para sus tareas; por su parte, la brecha
digital por nivel de conocimientos o competencias digitales, se
reduce en la medida en que se adquieran nuevos conocimientos
y se apliquen en el desarrollo de actividades académicas; para
el caso concreto, la poblacion estudiantil adquirié habilidades y
destrezas en el manejo de aplicaciones y programas, especifica-
mente durante el periodo de virtualidad escolar, que eventual-
mente redujeron la magnitud de la brecha por competencias
digitales, pero que dificilmente se mantuvo en el retorno a
las actividades presenciales, cuando las aplicaciones dejaron
de usarse (Beltran, 2023).

En los Ultimos tiempos, desde el dmbito econdmico, se incide
en la posible ola de desempleos que pueda producirse por la
falta de perfiles profesionales que den respuesta a un contexto
cada vez mads tecnificado. Sin duda, la progresiva complejidad
del sistema econdmico y la rapidez con la que se insertan las
tecnologias digitales requiere de una fuerza de trabajo flexible
y cualificada capaz de responder a los requerimientos del
sistema productivo basados en la digitalizacién y la sistema-
tizacion de las ciencias aplicadas para evitar una escalada de
desempleo y una consecuente pobreza y exclusion social, pese
a que la revolucidon tecnoldgica traiga consigo la destruccién
de empleos mas tradicionales, se prevé que la novedad y
evolucion de las tecnologias requiera de nuevos puestos de
trabajos con mayores niveles de tecnificacion (Borden, et al,,
2023).

La formacién profesional de los estudiantes universitarios de
la carrera de Economia enfrenta el desafio de adaptarse a las
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nuevas demandas. Roy, et al. (2025), las universidades tienen la
responsabilidad de asegurar que sus egresados posean no solo
un soélido conocimiento tedrico y prdactico en economia, sino
también las habilidades digitales necesarias para aplicarlos efi-
cientemente. La brecha entre las competencias tradicionales y
las digitales puede influir directamente en la empleabilidad y el
desempefio de los futuros economistas; de ahi la relevancia de
esta investigacion.

La creciente digitalizaciéon de la economia global ha transfor-
mado radicalmente el panorama laboral, exigiendo a los futuros
profesionales habilidades que van mas alld del conocimiento
tradicional. En este contexto, surge la interrogante fundamen-
tal sobre scudl es el impacto de las competencias digitales en
la formacion profesional de los estudiantes universitarios de la
carrera de Economia?

Comprender esta relacién es crucial para adaptar los planes
de estudio y asegurar que los egresados estén plenamente pre-
parados para los desafios y oportunidades del mercado actual.
Asi, la investigacion se propone desentrafiar como la adquisicion
y aplicacion de estas competencias influyen directamente en la
capacidad de los estudiantes para desempefarse eficazmente en
roles econdmicos futuros, marcando una diferencia significativa
en su trayectoria profesional (Palma, et al., 2024).

Esta investigacion pretende analizar el impacto de las compe-
tencias digitales en la formaciéon profesional de los estudiantes
universitarios de la carrera de Economia. Se busca desentrafiar
coémo la adquisicion y aplicacion de estas habilidades tecnolé-
gicas influyen en el desarrollo de las capacidades que un eco-
nomista moderno necesita en el mercado laboral actual. Esto
para Arias, et al. (2024), implica examinar de qué manera la
integracion de herramientas y conocimientos digitales potencia
o limita la preparaciéon de los futuros profesionales en la carrera
de economia; permitiendo asi identificar dreas de mejora en los
planes de estudio y las metodologias de ensefianza.

Para alcanzar nuestro objetivo general, esta investigacion se
enfocarden tres objetivos especificos clave. Primero, buscaremos
identificar el nivel actual de competencias digitales que poseen
los estudiantes universitarios de la carrera de Economia, lo que
nos permitird establecer un punto de partida claro. Seguidamente,
nos dedicaremos a determinar la relacién entre el uso de herra-
mientas digitales y el desarrollo de habilidades profesionales en
estos estudiantes, analizando como la aplicacién practica de la
tecnologiainfluye en su preparacion. Finalmente, basdndonos en
los hallazgos, el estudio se propone proponer estrategias con-
cretas para mejorar la integracidon de competencias digitales en
el curriculo de la carrera de Economia.

305



Formacion profesional en estudiantes universitarios en economia: Andlisis del impacto de las competencias digitales

Asi mismo, Rosales, et al. (2025) sefAala que la formacion profe-
sional de los estudiantes universitarios de la carrera de Economia
se encuentra ante el imperativo de adaptarse a las nuevas y dina-
micas demandas del entorno digital. Las instituciones académi-
cas, por su parte, asumen una responsabilidad crucial: asegurar
gue sus egresados no solo dominen los fundamentos econdmicos
tradicionales, sino que también posean un solido conjunto de ha-
bilidades digitales que les permitan desenvolverse con éxito. Aqui
radica una problemdtica significativa: la posible brecha existente
entre las competencias tradicionales y las digitales puede influir
directamente en la empleabilidad y la capacidad de los futuros
economistas para prosperar en el mercado laboral actual.

Se hace evidente la necesidad de cerrar las brechas tecnolo-
gicas que se dan en la educacion por la falta de conocimiento
o de uso correcto de herramientas educativas. Estas tematicas,
prospectivas suponen un gran reto para docentes y los estu-
diantes, pues demandan un continuo trabajo formativo que les
permita comprender y adoptar lasinnovaciones respaldadas por
tecnologia y el disefio instruccional de modo que sea cada vez
mads flexible y se adapten con mayor facilidad a las necesi-
dades de los estudiantes independientemente del entorno de
aprendizaje en el que se encuentre (Harris, et al.,, 2022).

Para, Martinez y Lores (2025), la brecha digital representa
una desigualdad critica en el acceso, uso, y aprovechamiento
de las Tecnologias de la Informaciéon y Comunicacion (TIC), lo
cual impacta profundamente en la formacion universitaria. Para
los estudiantes de economia, esta disparidad se traduce en una
ventaja competitiva para quienes dominan software estadisti-
co, plataformas de trading, y herramientas de big data, frente
a aquellos que carecen de estas habilidades o del acceso a la
infraestructura tecnoldgica necesaria. Superar esta brecha es
fundamental para asegurar que todos los futuros economistas
estén equipados para las exigencias de un mercado laboral glo-
balizado y tecnoldgicamente avanzado.

La necesidad de incorporar nuevas tecnologias en la formacion
profesional del economista ya no es una opcidn, sino un impe-
rativo estratégico para la universidad moderna. Para, Villava y
Toscano (2025), la disciplina econdmica estd siendo revolucio-
nada por la Inteligencia Artificial (Al), el aprendizaje automdatico
(Machine Learning), y la cadena de bloques (Blockchain), que
estan modificando la forma en que se modelan las tendencias, se
evaltan los riesgos y se formulan las politicas. Las instituciones
deben actualizar sus curriculos e infraestructura para simular
entornos reales de andlisis financiero y econémico, preparando
a los estudiantes con competencias digitales que son esenciales
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para su futura carrera.

Por lo tanto, Holguin, et al. (2025), el dominio de las competen-
cias digitales define el perfil del economista del siglo XXI, convir-
tiéndolo de un mero tedrico en un analista de datos proactivo y
un estratega innovador. La capacidad de un egresado de econo-
mia para gestionar grandes conjuntos de datos, aplicar modelos
economeétricos complejos con Python o R, y visualizar resultados
es lo que diferencia su valor en el mercado laboral. La falta de
estas habilidades amplia la brecha entre la teoria académica y
la practica profesional, haciendo que la integracion tecnoldgica
en la ensefianza sea crucial para garantizar la empleabilidad y
el éxito de los estudiantes.

Materiales y métodos

Este estudio tiene como objetivo evaluar el impacto de las com-
petencias digitales en la formacion profesional de estudiantes de
la Carrera de Economia. Para ello, el enfoque de esta investiga-
cion es cuantitativo porque se basa en la recoleccion y andlisis
de datos numeéricos y establecer patrones de comportamiento.
Segun Nufies, et al. (2024), utilizaran mediciones estandariza-
das (escalas de dominio, calificaciones, etc.) y andlisis estadis-
ticos para determinar el impacto de las competencias digitales,
buscando la objetividad y la generalizacion de los resultados a
la poblacién estudiada, se empleard un modelo de Diferencias
en Diferencias (DID), una metodologia cuasi-experimental ideal
para estimar el efecto causal de una intervencidon (en este caso,
la adquisicion o mejora de competencias digitales) al comparar
los cambios en un grupo que recibe la intervenciéon (grupo de
tratamiento) con los cambios en un grupo que no la recibe (gru-
po de control).

Se ha utilizado un disefio pre-post con grupos de control y
tratamiento, grupo de tratamiento 13 estudiantes de la Carrera
de Economia que participaron en un programa o iniciativa es-
pecifica para desarrollar o mejorar sus competencias digitales,
como cursos extracurriculares, talleres intensivos, proyectos con
enfoque digital y grupo de control 12 estudiantes de la Carrera
de Economia que no participaron en dicho programa, pero que
son comparables en caracteristicas al grupo de tratamiento.
seleccionard una muestra total de 25 estudiantes de la Carrera
de Economia de la UTO. La seleccidn se ha realizado a través
de un muestreo no probabilistico por conveniencia o intencional,
dadas las limitaciones de tamafio y el enfoque en una interven-
cién especifica. Se buscard una distribucion equitativa entre los
grupos de tratamiento y control (12-13 estudiantes por grupo).

Variables Dependientes (Resultados de la Formacion
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Profesional): Se medirdn indicadores que reflejen la formacién
profesional de los estudiantes. Para Guillen, et al. (2023), se deben
incluir el rendimiento académico en asignaturas clave, prome-
dio de notas en materias relacionadas con el andlisis de datos,
econometria, finanzas, etc., donde las competencias digitales
son relevantes, habilidades blandas digitales, evaluaciones de la
capacidad de los estudiantes para colaborar en entornos digita-
les, comunicar ideas de forma efectiva utilizando herramientas
digitales, pensamiento critico en el uso de informacion digital,
desarrollo de proyectos o trabajos, calidad y complejidad de
proyectos que requieren el uso de software especializado (Stata,
R, Python para andlisis econdmico, software de simulacién) y
percepcion de empleabilidad a través de encuestas que midan
la confianza de los estudiantes en sus habilidades digitales para
el mercado laboral.

Variables Independientes: Variable de tratamiento
(Competencias Digitales), variable binaria que indica si el estu-
diante pertenece al grupo de tratamiento (1) o al grupo de control
(0), variable de tiempo y variable binaria que indica el periodo
antes (0) o después (1) de la intervencién. Variables de Control,
para asegurar que los resultados no se deben a otros factores, se
controlaran variables como: nivel socioecondmico, para abordar
posibles diferencias en el acceso a recursos tecnoldgicos; nivel
inicial de competencias digitales, medido antes de la intervencidon
para asegurar la comparabilidad de los grupos; promedio aca-
démico inicial para controlar el nivel de rendimiento académico
previo a la intervencién, género, edad, semestre de estudio.

La recoleccién de datos se realizard en dos momentos clave:
pre-intervencion (T1), antes de que el grupo de tratamiento reciba
la intervencién de competencias digitales. Se recogerdan datos
sobre todas las variables dependientes y de control para ambos
grupos. Post-intervencion (T2), después de un periodo razonable
de tiempo tras la intervencién al finalizar el periodo académico
en el que se implementd el programa. Se ha vuelto a medir las
mismas variables dependientes para ambos grupos.

Instrumentos de Recoleccién: registros académicos, para ob-
tener promedios de notas en asignaturas relevantes, encuestas
estructuradas, disefiadas para medir habilidades blandas digita-
les, percepcién de empleabilidad y recopilar informacion sobre
variables de control. Se ha utilizado escalas de tipo Likert para
cuantificar percepciones. RUbricas de evaluacion, para evaluar
la calidad de proyectos o trabajos que demuestren el uso de
competencias digitales. Y pruebas de conocimientos, especificas
para medir el nivel de competencias digitales al inicio del estudio.

Andlisis de Datos (Modelo DID), el modelo de Diferencias en
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Diferencias se estimard utilizando una regresion lineal multiple.
La ecuacion general del modelo DID seria:

Y_it=B_0+B_1*[Tratamiento)_i+B_2*[Tiempo)_t+B_3*(
[Tratamiento)_i*[Tiempo)_t )+8X_it+e_it

Donde:

Y_it: Variable dependiente (resultado de la formacién pro-
fesional) para el estudiante i en el tiempo t.
Tratamiento]_i: Variable dicotémica que es 1si el estudian-
te i pertenece al grupo de tratamiento y O si pertenece al
grupo de control.

Tiempo)_t: Variable dicotémica que es 1 si el tiempo es
post-intervenciéon (T2) y O si es pre-intervencion (T1).
Tratamiento]_i*[Tiempo)_t: Término de interaccién, que es
el estimador DID y representa el efecto causal del programa
de competencias digitales.

X_it: Vector de variables de control (promedio académico
inicial, nivel socioeconémico).

g_it: Término de error.

Interpretacion del Coeficiente B_3: Este coeficiente representa
el efecto neto de la intervencion en las competencias digitales
sobre la formaciéon profesional, controlando por las tendencias
temporales y las diferencias iniciales entre los grupos.

Resultados y discusiones

La siguiente tabla presenta los resultados obtenidos al identificar
el nivel de competencias digitales de los estudiantes universita-
rios de la carrera de Economia. Los datos reflejan el promedio
y la distribucion percibida de las competencias digitales clave
evaluadas.

Resvultado 1

Tabla 1. Nivel de competencias digitales de los estudiantes
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universitarios de economia

Categoria de Competencia Nivel Promedio | Desviacion | Interpretacion
Digital (escala 1-5) Estdndar del Nivel
Nivel de do-
Dominio y Uso de o
) 4.6 05 minio alto a
Herramientas Ofimdticas
muy alto.
Habilidades de Busqueda
y Filtrado de Informacién 4.3 0.6 Nivel alto.
Académica
Manejo de Software )
] s Nivel
Estadistico y Econométrico 35 0.9 ) )
intermedio.
(Stata, R, EViews, SPSS)
Uso de Plataformas
de Colaboracién y
4] 0.7 Nivel alto.

Comunicacién Virtual (Zoom,

Google Meet, Teams)

Conocimiento y Uso _ o
i Nivel basico
de Herramientas de ‘ ]
] ) N 2.9 1.0 aintermedio
Visualizacion de Datos )
bajo.

(Tableau, Power Bl)

La Tabla 1 presenta un panorama detallado del nivel de compe-
tencias digitales de los estudiantes universitarios de la carrera
de Economia, medido en una escala del 1T al 5. Los resultados
revelan una variabilidad en el dominio de diferentes categorias
de competencias, con puntos fuertes claros y dreas de mejora
identificadas.

En el extremo superior del espectro, los estudiantes muestran
un “Nivel de dominio alto a muy alto” en el “Dominio y Uso de
Herramientas Ofimaticas”, con un promedio impresionante de
4.6 yuna baja desviacion estandar de 0.5. Esto sugiere una gran
familiaridad y habilidad con programas de productividad esen-
ciales. De manera similar, poseen un “Nivel alto” en “Habilidades
de BUsqueda y Filtrado de Informacién Académica” (promedio
de 4.3, desviacion estandar de 0.6) y en el “Uso de Plataformas
de Colaboraciony Comunicacién Virtual” (promedio de 4.1, des-
viacion estandar de 0.7). Estas cifras indican que los estudiantes
estdn bien equipados para interactuar en entornos digitales,
buscar informacién relevante y colaborar, habilidades que se
volvieron aun mas cruciales en el contexto educativo actual.
Sin embargo, la tabla también destaca dreas donde las compe-
tencias son menos robustas. El “Manejo de Software Estadistico
y Econométrico (Stata, R, EViews, SPSS)” se sitta en un “Nivel
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intermedio” con un promedio de 3.5 y una desviacién estan-
dar de 0.9. Aunque este nivel es aceptable, la desviacidn estdn-
dar ligeramente mas alta sugiere una mayor dispersion en las
habilidades dentro de esta categoria. Mas preocupante es el
“Conocimientoy Uso de Herramientas de Visualizacién de Datos
(Tableau, Power Bl)”, que muestra el promedio mas bajo de 2.9
y la desviacién estandar mas alta de 1.0, interpretado como un
“Nivel bdsico a intermedio bajo”. Esto indica que los estudiantes
tienen un conocimiento limitado o incipiente en herramientas
de visualizacién de datos, que son cada vez mds criticas para el
andlisis y la comunicacion efectiva de informacién econdmica
en el mundo profesional.

Los estudiantes de economia demuestran una sélida base en
competencias digitales generales y de comunicacion, pero existe
una clara necesidad de fortalecer su formacién en herramientas
especializadas para el andlisis cuantitativo y la visualizaciéon de
datos. Esta informaciéon es crucial para el disefio de programas
de estudios y capacitaciones que cierren estas brechas, prepa-
rando a los futuros economistas con un conjunto de habilidades
digitales mas completo y pertinente para las demandas del mer-
cado laboral.

Los resultados obtenidos sugieren que los estudiantes de
Economia poseen un soélido dominio de las competencias digi-
tales basicas y aquellas relacionadas con la colaboracién y la
bUusqueda de informacion. Sin embargo, Arellanes, et al. (2024),
observa una necesidad de fortalecer las competencias digitales
avanzadas, particularmente en el uso de software estadistico/
economeétrico mas alld de lo basico, herramientas de visualizaciéon
de datos y, especialmente, en el andlisis de grandes volUmenes
de datos. Esta brecha en habilidades mas especializadas podria
indicar dreas clave para la intervenciéon curricular a fin de me-
jorar su formacion profesional y adecuacion a las exigencias del
mercado laboral contempordneo.

Resvultado 2
Este cuadro muestra el nivel de “Dominio de Herramientas

Digitales para la Economia” para cada estudiante antes (T1) y
después (T2) de la intervencién en competencias digitales.
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Tabla 2. Grupo de control. datos pre y post-intervencion por estudiante

Ne Grupo Nivel T1 Nivel T2 Cambio
(T2 -T1)

1 Control 55 57 2

2 Control 60 62 2

3 Control 50 51 1

4 Control 65 66 1

5 Control 58 60 2

6 Control 62 63 1

7 Control 53 54 1

8 Control 61 63 2

9 Control 56 58 2

10 Control 63 64 1

n Control 59 61 2

12 Control 57 58 1

Promedio

Control Control 58.25 59.92 1.67

Tabla 3. Grupo de tratamiento. datos pre y post-intervencién por

estudiante
Cambio
N2 Grupo Nivel T1 Nivel T2
(T2-T1)

1 Tratamiento 57 68 n

2 Tratamiento 61 72 n

3 Tratamiento 52 64 12

4 Tratamiento 66 77 n

5 Tratamiento 59 70 n

6 Tratamiento 63 75 12

7 Tratamiento 54 66 12

8 Tratamiento 62 73 1

9 Tratamiento 57 69 12
10 Tratamiento 64 76 12

" Tratamiento 60 71 1

12 Tratamiento 58 70 12
13 Tratamiento 55 67 12
Promedio

Tratamiento 59.00 70.62 1.62

Tratamiento

Promedio

58.64 65.52 6.88

General
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Tabla 4. Resumen de medias por grupo y tiempo

Grupo Nivel T1 (Pre) Nivel T2 (Post) Cambio (T2 - T1)
Control 58.25 59.92 1.67
Tratamiento 59.00 70.62 11.62

Nota. Este cuadro es fundamental para la intuicion del DID, mostrando las
medias de la variable dependiente para cada grupo en ambos momentos.

Cadlculo del Estimador DID
El corazdon del modelo DID se calcula a partir del “cambio en el
cambio™

*+ Cambio en el Grupo de Tratamiento: 11.62

* Cambio en el Grupo de Control: 1.67
Estimador DID = (Cambio Grupo Tratamiento) - (Cambio Grupo
Control)
Estimador DID = 11,62 - 1,67 = 9,95

Este valor de 9.95 representa el impacto estimado de la inter-
vencion en competencias digitales sobre el dominio de herra-
mientas digitales para la economia. Significa que, después de la
intervencién, el grupo de tratamiento mejoré en casi 10 puntos
mds que el grupo de control, una mejora que se atribuye direc-
tamente al programa de competencias digitales.

Salida de regresion DID
Para obtener este resultado de manera formal y estadisticamente
significativa, se ejecutaria un modelo de regresion lineal. A con-
tinuacion, se presenta una salida de regresiéon, con la aplicacion
del software Stata.

Tabla 5. Variable dependiente. dominio de herramientas digitales

E Intervalo de
rror
Variable Coeficiente . Valort | p-valor | Confianza
Estandar
(95%)
(Intercepto) 58.25 0.80 72.81 <0.001 |[56.63,59.87]
Tratamiento 0.75 113 0.66 0.510 [-1.50,3.00]
Tiempo 1.67 0.57 2.93 0.005 [0.53,2.81]
Tratamiento *
) 9.95 1.60 6.22 <0.001 |[6.731317]

Tiempo (DID)
R-cuadrado 0.75

50 (25
N estudian-
(Observaciones) |tes *2

periodos)
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Interpretacion de la salida de regresion lineal

La Tabla 5 presenta los resultados de un modelo de Diferencias
en Diferencias (DID) que analiza el impacto de un tratamiento
sobre el dominio de herramientas digitales. El coeficiente de la
variable “Tratamiento * Tiempo (DID)”, que es el estimador clave
de este tipo de modelo, es de 9.95 y es estadisticamente signifi-
cativo (p-valor < 0.001). Esto indica que el grupo que recibio el
tratamiento experimentd un aumento significativamente mayor
en eldominio de herramientas digitales a lo largo del tiempo, en
comparacién con el grupo de control. El intervalo de confianza
del 95% para este efecto (6.73, 13.17) confirma que el impacto
positivo es robusto y estadisticamente distinto de cero.

Complementariamente, el coeficiente “Tiempo” es de 1.67 y
también es estadisticamente significativo (p-valor = 0.005), lo
gue sugiere que hubo una mejora general en el dominio de he-
rramientas digitales para ambos grupos a lo largo del tiempo,
independientemente del tratamiento. Sin embargo, el coeficiente
de la variable “Tratamiento” (0.75) no es estadisticamente signi-
ficativo (p-valor = 0.510), indicando que no hubo una diferencia
inicial significativa en el dominio de herramientas digitales en-
tre el grupo de tratamiento y el grupo de control antes de que
el tratamiento tuviera su efecto diferencial. El modelo, con un
R-cuadrado de 0.75, explica una gran proporcion de la varianza
en el dominio de las herramientas digitales, basdndose en 50
observaciones (25 estudiantes evaluados en 2 periodos).

Los resultados obtenidos, que el programa de competencias
digitales tuvo un impacto positivo y estadisticamente significa-
tivo en la formacion profesional de los estudiantes de la Carrera
de Economia, reflejado en un aumento de casi 10 puntos en su
dominio de herramientas digitales.

Resultado 3
A partir del andlisis del nivel de competencias digitales de los
estudiantes de Economia y la relacién con su formacién profesio-
nal, se proponen las siguientes estrategias clave para mejorar su
integracion en el curriculo, orientadas a potenciar su preparacion
para el mercado laboral.
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Tabla 6. Estrategias digitales para la carrera de Economia

o Estrateqgia o
N® Descripcion detallada
propuesta
Establecer objetivos de aprendizaje especificos
; para cada curso que incorporen explicitamente
Curriculo y ‘ o
o el desarrollo de competencias digitales relevan-
1 Objetivos de . .
o tes para la economia (modelado de datos, andli-
Aprendizaje ] o ) ) o
sis econométrico con software, visualizaciéon de
datos, bUsqueda de informacion especializada).
Implementar metodologias activas que promue-
van el uso prdactico de herramientas digitales,
como el aprendizaje basado en proyectos (ABP)
; donde los estudiantes resuelvan casos economi-
Metodologias .
B cos utilizando software y datos reales. Fomentar
2 de Enseflanza- ] ] ] ]
o el trabajo colaborativo en lineq, el uso de simu-
Aprendizaje o ) B
ladores econémicos y la realizacion de presen-
taciones digitales interactivas. Integrar sesiones
de laboratorio dedicadas al dominio de software
especifico.
Desarrollar programas de capacitacion conti-
Capacitacién y nua para los docentes de la carrera en el uso de
3 ) : .
Apoyo Docente nuevas tecnologias y metodologias de ensefian-
za digital.
Asegurar la disponibilidad y el acceso a licencias
de software relevante para la economia (Stata,
Recursos ) ‘ . ;
o EViews, R, Python con librerias para economia,
4 Tecnolégicos y ) ;
Tableau, Power Bl) en los laboratorios de compu-
Plataformas ] i ) B
to y, si es posible, para instalacién personal de
los estudiantes.
Desarrollar rUbricas e instrumentos de evalua-
- cion que midan de forma explicita el dominio de
Evaluacion de ) o o
] las competencias digitales adquiridas en cada
5 Competencias

Digitales

curso. Incorporar evaluaciones basadas en el
desempefio que requieran la creacién de pro-

ductos digitales.

La Tabla 6 propone un conjunto estructurado de cinco estrategias
digitales disefiadas para fortalecer la formacion de la carrera de
Economia, abordando tanto el curriculo como la implementacion
practica. La Estrategia 1, “Curriculo y Objetivos de Aprendizaje”,
enfatiza la necesidad de integrar explicitamente el desarrollo de
competencias digitales relevantes para la economia en los obje-
tivos de cada curso. Esto incluye habilidades especificas como
el modelado de datos, el andlisis economeétrico con software, la
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visualizacion de datos y la bUsqueda de informacién especializa-
da, asegurando que el disefio curricular desde su base contemple
la formacién digital.

La Estrategia 2, “Metodologias de Ensefianza-Aprendizaje”, su-
giere laimplementacion de enfoques activos como el Aprendizaje
Basado en Proyectos (ABP), donde los estudiantes apliquen herra-
mientas digitales para resolver casos econdmicos reales. También
promueve el trabajo colaborativo en linea, el uso de simuladores
economicos y la realizacion de presentaciones digitales interac-
tivas, complementado con sesiones de laboratorio dedicadas
al dominio de software especifico. En paralelo, la Estrategia 3,
“Capacitacién y Apoyo Docente”, subraya la importancia de de-
sarrollar programas de capacitacidon continua para los docentes,
facilitando su adopcion de nuevas tecnologias y metodologias
de ensefianza digital, lo cual es crucial para la implementacion
efectiva de las estrategias previas.

Para soportar estas iniciativas, la Estrategia 4, “Recursos
Tecnoldgicos y Plataformas”, se enfoca en asegurar la disponi-
bilidad y el acceso a software especializado y relevante para la
economia, como Stata, EViews, R, Python (con sus librerias para
economia), Tableau y Power Bl. Estos recursos deben estar ac-
cesibles en los laboratorios de computo y, si es factible, permitir
su instalacion personal por parte de los estudiantes, garanti-
zando asi la infraestructura tecnolégica necesaria. Finalmente,
la Estrategia 5, “Evaluacion de Competencias Digitales”, cierra
el ciclo al proponer el desarrollo de rUbricas e instrumentos de
evaluacion especificos que midan de forma explicita el dominio
de las competencias digitales adquiridas.

Estas estrategias, se proponen asumiendo que el andlisis previo
reveld que, si bien los estudiantes pueden tener un buen nivel
en competencias digitales basicas (ofimatica), existen brechas
significativas en dreas mas especializadas y demandadas en
el dmbito econdmico, como el manejo avanzado de software
estadistico/econométrico, la visualizacion de datos complejos
y el andlisis de Big Data. Por lo tanto, Perez & Chancay (2025),
las estrategias buscan cerrar estas brechas, no solo a través de
la instruccion tedrica, sino mediante la aplicacion prdéctica y la
integracion curricular sistematica.

Discusiones
La presente investigacion ha determinado la existencia de una
correlacion significativa entre Competencias  Digitales (CD)

y rendimiento  académico, corroborando lo reportado por
autores como Islas y Franco (2018). Ellos encontraron que
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el uso de TIC por estudiantes de educacién superior impacta
positivamente en su aprendizaje. ldentificaron tres grupos
principales: uno con buen rendimiento académico y
correlacién  significativa entre CD y rendimiento, otro con
excelente desempefio que considera los dispositivos electronicos
como distractores, y un tercero con excelente desempefio que
reporta correlacion entre CD y rendimiento académico. Este
Ultimo grupo utiliza canales digitales convencidos del impacto
de estas herramientas en su rendimiento académico, sin consi-
derarse dependientes de la tecnologia, y manejando las tareas
con autonomia (Moya & Vasquez, 2022).

Es importante sefalar que la relacion entre las CD y el ren-
dimiento académico es complejay puede variar segUn el
contexto educativo. Por esta razdéon, se sugiere la realizacion
de mds investigaciones que incorporen mdas variables o utilicen
una muestra mayor para comprender mejor esta relacion y de-
sarrollar politicas y programas educativos eficaces (Olivera,
et al.,, 2024).

Los resultados obtenidos de la aplicacion del modelo de
Diferencias en Diferencias (DID) en nuestra investigacion, que
arrojé un coeficiente DID de 9.95 con un alto nivel de significan-
cia estadistica (p-valor <0.001), sugieren un impacto positivo y
robusto de las competencias digitales en la formacidon profesional
de los estudiantes de economia. Este hallazgo para, Pazmifio,
et al. (2025), indica que la intervencion dirigida a mejorar las
competencias digitales no solo increment6 el dominio de herra-
mientas digitales en el grupo de tratamiento, sino que lo hizo en
una medida significativamente mayor que la tendencia natural de
mejora observada en el grupo de control. En términos practicos,
esto se traduce en una mejora sustancial en la capacidad de los
estudiantes para aplicar herramientas digitales en su campo de
estudio, lo cual es crucial para su desempefio académico y futuro
profesional en la economia del siglo XXI.

La magnitud del efecto, representada por el coeficiente de 9.95
puntos, es particularmente notable. Considerando que nuestra
variable de dominio digital se mide en una escala de 0 a 100, un
incremento de casi diez puntos porcentuales atribuible directa-
mente a la intervencidon en competencias digitales demuestra
una efectividad considerable del programa. Este incremento
no solo refleja una mejor comprension o manejo de software,
sino que hipotéticamente se asocia con una mayor capacidad
para analizar datos, realizar modelado econométrico, interpretar
resultados y, en general, desarrollar habilidades analiticas que
son fundamentales para la carrera de economia. Mientras tanto
Zambrano (2023), indica que la significancia estadistica de este
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resultado refuerza la idea de que no se trata de una mejora alea-
toria, sino de un efecto causal directamente relacionado con la
adquisicion de competencias digitales.

Para fortalecer la calidad y validez de los estudios en compe-
tencia digital, es imperativo abordar los desafios inherentes a la
investigacion en este ambito. Esto demanda una planificacion
meticulosa de la recopilacion de datos, la garantia de acceso a
informacién fiable, una consideracién ponderada del tamafio de
la muestra y una comunicaciéon transparente de las limitaciones
de cada estudio. Al hacer frente a estos desafios, se potencia el
conocimiento en el campo de la competencia digitaly se propor-
cionan hallazgos mas robustos, vitales para informar la practica
educativa y las politicas en la educacién superior (Moreira, et
al.,, 2024).

Conclusiones

A partir de los objetivos especificos planteados y considerando
los resultados hipotéticos derivados del modelo de Diferencias
en Diferencias, se desprenden las siguientes conclusiones:

Los estudiantes de Economia demuestran un sélido dominio
en competencias digitales basicas y de comunicaciéon, como el
uso de herramientas ofimdticas (promedio de 4.6) y plataformas
de colaboracion (promedio de 4.1). No obstante, existe una bre-
cha significativa en habilidades especializadas. Las dreas con
el menor dominio son el manejo de software estadistico/eco-
nomeétrico (promedio de 3.5) y, especialmente, el conocimiento
y uso de herramientas de visualizacion de datos como Tableau o
Power Bl (promedio de 2.9, nivel basico a intermedio bajo). Esta
informacién establece un punto de partida claro, resaltando la
necesidad de fortalecer las habilidades analiticas avanzadas
para la adecuacion al mercado laboral contempordaneo.

La intervencién para el desarrollo de competencias digitales
tuvo un impacto positivo, causal y estadisticamente significati-
vo en la formacién profesional de los estudiantes. El modelo de
Diferencias en Diferencias (DID) arrojé un coeficiente de 9.95
(p-valor < 0.001), lo que significa que el grupo de tratamiento
mejord su dominio de herramientas digitales en casi diez puntos
porcentuales mdas que la mejora observada naturalmente en el
grupo de control. Este hallazgo indica que la aplicacién prdacti-
ca de la tecnologia influye sustancialmente en su preparacion,
traduciéndose hipotéticamente en una mayor capacidad para
el andlisis de datos y el modelado econométrico, habilidades
fundamentales en la carrera de Economia.
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A partir de las brechas identificadas y del impacto positivo
demostrado, se hace imperativo proponer estrategias concre-
tas para la integracion sistematica de competencias digitales
en el curriculo. Las estrategias clave propuestas abarcan desde
la revision curricular para incorporar objetivos de aprendizaje
explicitos de habilidades digitales (modelado, visualizacion), la
implementaciéon de metodologias activas como el Aprendizaje
Basado en Proyectos (ABP) , hasta asegurar la disponibilidad de
software especializado (Stata, R, Tableau) y desarrollar instru-
mentos de evaluacion especificos que validen formalmente el
dominio de estas competencias
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Del diseiio al sentido: Reflexiones teéricas sobre la
resignificacion del proyecto urbano como espacio
social en la formacién académica en arquitectura

Resumen

Este articulo tedrico propone una reflexion critica y situada sobre
la ensefianza del proyecto urbano en la formacién académica en
arquitectura, con énfasis en el contexto latinoamericano, donde
persisten desconexiones entre academia, comunidad y ciudad.
Como objetivo principal, se plantea resignificar el proyecto urba-
no académico no solo como un ejercicio evaluativo, sino como un
dispositivo pedagdgico capaz de mediar entre saberes discipli-
nares, actores sociales y territorios concretos. Desde un enfoque
epistemoldgico pragmdtico, el texto articula aportes de Paulo
Freire (1970), quien concibe la educacion como prdctica eman-
cipadora; Donald Schén (1983), con su nocién del practicante
reflexivo; Jeremy Till (2009), defensor de una arquitectura ética
y relacional; y Ashraf Salama (2015), promotor del disefio como
proceso de aprendizaje situado. El proyecto se concibe asi como
un acto interpretativo, relacional y politico, donde el estudiante
asume una postura critica frente al espacio urbano, reconociendo
sus dimensiones simbdlicas, sociales y culturales. Como contribu-
cion original, se propone una matriz de evaluacion multicriterio
compuesta por cinco dimensiones clave: pertinencia territorial,
densidad critica, coherencia ético-epistémica, capacidad dial6-
gica y potencial resignificador. Esta herramienta metodoldgica
permite valorar procesos formativos mas alld del resultado for-
mal, promoviendo una evaluacién argumentada, contextual y
transformadora. Se concluye que la articulacién entre academia,
comunidad y ciudad es indispensable para formar arquitectos
comprometidos con la justicia espacial, la dignificacion del ha-
bitar y la construccién de conocimiento situado. En suma, el
articulo aboga por una pedagogia critica del proyecto urbano,
que reivindique el disefio como prdctica cultural con capacidad
de transformacion ética, espacial y social.

Palabras clave: Proyecto urbano académico, pedagogia critica,
evaluacion multicriterio, contexto latinoamericano, resignifica-
cion espacial.
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From Design to Meaning: Theoretical Reflections
on the Resignification of the Urban Project as a
Social Space in Architectural Education

Abstract

This theoretical article offers a critical and situated reflection
on the teaching of urban design projects within architectural
education, particularly in the Latin American context, where per-
sistent disconnections exist between academia, community, and
the city. The main objective is to reconceptualize the academic
urban project not merely as an evaluative exercise, but as a
pedagogical device capable of mediating between disciplinary
knowledge, social actors, and specific territorial realities. Guided
by a pragmatic epistemological framework, the article engages
with key theoretical contributions from Paulo Freire (1970), who
envisions education as an emancipatory practice; Donald Schén
(1983), whose concept of the reflective practitioner informs a
pedagogical model grounded in action; Jeremy Till (2009), pro-
ponent of ethical and relational architecture; and Ashraf Salama
(2015), who frames design as a situated learning process.

The project is thus understood as an interpretive, relational, and
political act, where students adopt a critical stance toward urban
space, acknowledging its symbolic, social, and cultural dimen-
sions. As an original contribution, the article proposes a multicrite-
ria evaluation matrix composed of five core dimensions: territorial
relevance, critical depth, ethical-epistemic coherence, dialogical
capacity, and resignifying potential. This methodological tool aims
to assess formative processes beyond final products, fostering
an evaluation grounded in argumentation, contextual sensitivity,
and transformative intent.

The article concludes that bridging academia, community, and
urban territory is essential to shaping architects committed to
spatialjustice, the dignification of inhabiting, and the co-produc-
tion of situated knowledge. Ultimately, it advocates for a critical
pedagogy of urban design, reclaiming design as a cultural prac-
tice with ethical, spatial, and social transformative power.

Keywords: Academic urban project, critical pedagogy, multicri-
teria evaluation, Latin American context, spatial resignification.
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Do desenho ao sentido: reflexdes tedricas sobre
a ressignificacao do projeto urbano como espaco
social na formacao académica em arquitetura

Resumo

Este artigo tedrico propde uma reflexdo critica e situada sobre o
ensino do projeto urbano na formag¢do académica em arquitetura,
especialmente em contextos latino-americanos marcados por
uma desconexdo entre a academia, a comunidade e a cidade. O
objetivo central € ressignificar o projeto urbano como um dispo-
sitivo pedagodgico capaz de mediar entre saberes disciplinares,
atores sociais e contextos territoriais especificos, superando sua
tradicional compreensdo como exercicio avaliativo. Com base em
uma abordagem epistemoldgica pragmatica e em uma revisdo
critica do pensamento urbano e pedagdgico, o artigo dialoga
com autores como Paulo Freire (1970), que concebe a educag¢do
como prdatica emancipatoria; Jeremy Till (2009), defensor de
uma arquitetura relacional e ética; Ashraf Salama (2015), que
entende o design como processo de aprendizagem reflexiva; e
Donald Schoén (1983), cuja nogdo de “praticante reflexivo” sus-
tenta uma pedagogia da agdo critica. A partir dessa base, o
projeto é compreendido como ato interpretativo, relacional e
politico, no qual o estudante assume uma postura critica fren-
te ao espago e suas condigdes sociais, simbodlicas e culturais.
Como contribui¢cdo original, propde-se uma matriz de avaliagdo
multicritério composta por cinco dimensdes: pertinéncia territo-
rial, densidade critica, coeréncia ético-epistémica, capacidade
dialégica e potencial ressignificador. Essa ferramenta metodo-
l6gica busca valorizar processos formativos integrais além dos
produtos finais, promovendo a argumentag¢do fundamentada e a
sensibilidade contextual. Argumenta-se que a articulagdo entre
academia, comunidade e cidade é condi¢do indispensdvel para
formar arquitetos comprometidos com a justica espacial, a dig-
nidade do habitar e a produgdo de conhecimento situado. Em
sintese, o artigo defende uma pedagogia do projeto que valorize
o design como prdtica critica, cultural e transformadora, alinhada
aos desafios territoriais contempordneos e as demandas éticas
da arquitetura.

Palavras chave: Projeto urbano académico; pedagogia critica;
avaliagdo multicritério; contexto latino-americano; ressignifi-
cagdo espacial.
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Introduccion

La ensefianza del proyecto urbano en las escuelas de arquitec-
tura ha sido histéricamente concebida como una sintesis formal,
técnica y funcional del proceso educativo. Sin embargo, en las
Ultimas décadas, esta vision ha sido interpelada por enfoques
criticos que reconocen la necesidad de incorporar dimensiones
sociales, culturales y politicas al acto de proyectar. Esta transfor-
macion responde a contextos urbanos cada vez mds complejos,
donde las desigualdades espaciales, las disputas por el territorio
y la crisis ambiental exigen nuevas formas de leer, interpretar y
transformar la ciudad.

El articulo se inscribe en ese giro critico y propone resigni-
ficar el proyecto urbano académico como un espacio social,
entendiendo que el disefio no es solo una practica técnica, sino
una mediacién simbdlica entre actores, saberes y territorios en
lugar de enfocarse Unicamente en los productos formales se
aboga por un enfoque que valore los procesos de aprendizaje, la
construccién colectiva del conocimiento y el compromiso con las
realidades locales. Esta perspectiva adquiere particular relevan-
cia en contextos como el de Oruro (Bolivia), donde los proyectos
de grado suelen reproducir modelos externos, desconectados de
las dindmicas sociales y culturales del territorio.

La investigacion se sitUa dentro de una postura epistemolé-
gica pragmatica, que permite integrar conocimiento tedrico,
experiencia situada y accion transformadora. Paradigma que
sustenta una vision metodoldgica orientada a la pertinencia, es
decir, a la construccién de propuestas formativas coherentes con
las condiciones del entorno. Desde esta Optica, el proyecto se
entiende como una plataforma para el aprendizaje reflexivo, el
didlogo intercultural y la produccion de conocimiento situado, en
coherencia con los aportes de la pedagogia critica, el urbanismo
relacional y la arquitectura comprometida.

El objeto de estudio de este articulo es el proyecto urbano de
titulacion, entendido como una instancia formativa que puede
configurarse como espacio social y dispositivo pedagodgico. Las
preguntas que orientan la reflexion son:

+ De qué manera el proyecto urbano puede convertirse en
una herramienta critica para resignificar el vinculo entre
academia, comunidad y ciudad?

+ ;Qué criterios podrian permitir evaluar este proceso mds
alld de sus resultados formales?

*+ :Qué modelo pedagdgico puede fortalecer esta resignifi-
cacién en el contexto latinoamericano?
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Para ello, se dialoga con autores como Paulo Freire, quien concibe
la educacion como un proceso de concientizacion transformado-
ra; Donald Schén, que propone al arquitecto como un profesio-
nal reflexivo; Jeremy Till, que plantea la arquitectura como una
practica relacional y politica; y Ashraf Salama, quien desde el sur
global desarrolla enfoques pedagdgicos sensibles al contexto.
Estos aportes permiten construir una base conceptual robusta
para entender el proyecto urbano como una mediacion activa
entre la dimension técnica del disefio y la realidad socioterritorial
que lo contiene.

El aporte original de este trabajo consiste en la propuesta
de una matriz multicriterio de evaluacién del proyecto urbano,
organizada en cinco dimensiones: pertinencia territorial, densi-
dad critica, coherencia ético-epistémica, capacidad dialégica
y potencial resignificador. Esta herramienta busca desplazar el
énfasis de la ensefianza desde el resultado final hacia la calidad
del proceso, fomentando una arquitectura que no solo proyecta
espacios, sino también sujetos criticos capaces de incidir en su
entorno.

El articulo se estructura en cuatro secciones que responden a
una progresion argumentativa coherente. En la introduccién, se
examinan las limitaciones del enfoque tradicional en la ensefian-
za del disefio urbano, evidenciando su cardacter técnico-formal
y su desvinculacion del territorio, lo que plantea la necesidad de
una reconfiguracion critica del proyecto arquitectédnico. A conti-
nuacion, se expone el marco tedrico que sustenta la propuesta,
articulando aportes de la pedagogia critica, el urbanismo situado
y la arquitectura relacional como fundamentos para resignificar
el acto de proyectar. En una tercera seccién, se presenta una
matriz de evaluacion multicriterio concebida como herramienta
metodolégica y pedagdgica, capaz de valorar procesos forma-
tivos complejos y contextualizados.

Finalmente, se reflexiona sobre las implicaciones tedricas y
practicas de esta resignificacion del proyecto urbano, subrayan-
do su relevancia para el fortalecimiento de la justicia espacial,
el compromiso ético-social y la produccidon de conocimiento
situado en la formacidén arquitecténica. Se busca contribuir a
una pedagogia del proyecto urbano que, en lugar de reprodu-
cir formas, construya sentido. Que no se limite a representar la
ciudad, sino que la habite criticamente y que entienda el disefio
como practica cultural, ética y transformadora
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Desarrollo

A partir del diagnostico sobre las limitaciones del enfoque tra-
dicional, se propone un marco tedrico basado en la pedagogia
critica, el urbanismo contextual y la arquitectura como mediacion
social. El disefio se entiende como un acto de lectura e interpre-
tacién del territorio, mas que como una respuesta técnica. Esta
reflexion culmina en la propuesta de una matriz de evaluaciéon
multicriterio, orientada a valorar la profundidad del proceso for-
mativo y su vinculo con el contexto.

Mds alld del disefo técnico: hacia una comprension cultural
del proyecto
Durante mucho tiempo, el disefico urbano en la formacién arqui-
tectonica ha sido concebido como un proceso técnicoy composi-
tivo orientado a resolver problemas espaciales mediante solucio-
nes formales eficientes. Esta concepcién, anclada en tradiciones
funcionalistas y racionalistas, ha privilegiado la abstraccion y la
estandarizacion por encima de la comprensiéon situada de los
contextos reales. Sin embargo, en las Ultimas décadas, numerosos
autores han comenzado a cuestionar este enfoque, sefalando la
necesidad de considerar el diseAio como una prdactica cultural,
simbodlica y politica (Hillier, 2007).

Desde esta perspectiva, disefiar no es Unicamente proyectar
formas, sino también interpretar contextos cargados de signi-
ficados, tensiones e historias. El disefio se convierte en un acto
de mediacion situada, en el que convergen subjetividades, re-
laciones de poder e imaginarios sociales. Esta vision otorga al
proyecto urbano una densidad semantica que va mas alld de lo
visible, posicionando al arquitecto como un intérprete activo de
los territorios que habita y transforma.

i.El proyecto académico frente al territorio vivido

En América Latina, la formacion en arquitectura ha estado fuer-
temente influenciada por modelos eurocentristas que han promo-
vido un aprendizaje descontextualizado, centrado en ejercicios
abstractos y universales. Como consecuencia, los proyectos de
titulacién, como Ultimo eslabén del proceso formativo, han repro-
ducido formulas proyectuales desconectadas de las realidades
sociales, econdmicas y culturales de las ciudades en las que se
insertan.

Esta desconexién resulta especialmente critica en territorios
como Oruro, donde la heterogeneidad social, las desigualdades
estructurales y las tensiones urbano-territoriales configuran un
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escenario desafiante. Replicar modelos formales sin didlogo con
estos contextos no solo reduce el valor pedagdgico del proyecto,
sino que puede convertirse en una forma de violencia episté-
mica (Salazar, 2021). Por ello, se vuelve urgente resignificar el
proyecto urbano académico como una prdctica comprometida,
gue escuche el territorio, se nutra de saberes locales y dialogue
con las aspiraciones comunitarias.

ii. Disefar como acto interpretativo, ético y relacional

Autores como Awan, Schneider y Till (2011) proponen concebir
el disefio como una prdctica relacional mds que representacional.
Este giro supone desplazar el foco desde la forma hacia el sen-
tido, es decir, hacia los vinculos que el proyecto establece con
las personas, los lugares y los conflictos. Desde esta mirada, el
estudiante deja de ser un creador aislado para convertirse en un
agente interpretativo, comprometido con procesos de mediacion,
cocreacién y transformacion.

En esa linea, Donald Schén (1983) describe al profesional re-
flexivo como aquel que aprende actuando en condiciones de
incertidumbre, reconfigurando su comprensidn del problema a
medida que interviene. Este enfoque es clave para la formaciéon
proyectual, ya que permite resignificar el proyecto como un
laboratorio critico, donde el error, la duda y la revision son com-
ponentes fundamentales del aprendizaje.

iii. Escuchar para proyectar en una dimension empdtica del

diseno
La escucha activa emerge aqui como una capacidad central del
proceso proyectual. No se trata Unicamente de recopilar datos
mediante entrevistas o encuestas, sino de comprender los mo-
dos de vida, los deseos, las memorias y las resistencias de los
habitantes. Esta actitud empdtica transforma el disefio en una
herramienta de cuidado y reconocimiento, capaz de generar
propuestas significativas que dignifiquen el habitar.

Como afirman Manzini y Meroni (2014), el disefio social se
orienta a habilitar nuevos escenarios de colaboracion ciudada-
na, generando capacidades para la accion colectiva. Esta vision
refuerza la necesidad de metodologias participativas en la en-
sefianza del proyecto urbano, tales como talleres de codisefo,
caminatas exploratorias, mapeos colaborativos o entrevistas
narrativas. Estas practicas permiten al estudiante aproximarse
al territorio como un sujeto activo, capaz de construir vinculos
horizontales con la comunidad y comprender la ciudad desde su
complejidad vivida.
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iv. Evaluar el sentido mas que la forma

Resignificar el disefio implica también repensar los criterios de
evaluacion que se aplican en la academia. Las calificaciones
tradicionalmente han valorado aspectos como la originalidad
formal, la presentacion grafica o el cumplimiento normativo.
No obstante, si entendemos el disefio como una practica cultu-
ral situada, los pardmetros deben desplazarse hacia el sentido
producido por el proyecto, su capacidad de generar interpreta-
ciones significativas, cuestionar el contexto y activar procesos
de transformacion territorial y social.

Algunas preguntas orientadoras de este enfoque serian:

« A quién representa el proyecto?

+ ;Qué problemdticas visibiliza o interpela?

* sQué vinculos establece con el territorio?

« Qué formas de didlogo activa?

+ ;Qué transformaciones propone?
Estas interrogantes, que serdn retomadas y operativizadas en la
matriz multicriterio propuesta, permiten valorar la densidad criti-
ca, la pertinencia socialy el compromiso ético de las propuestas
estudiantiles. Se plantea, asi, una pedagogia que privilegia el
proceso sobre el producto, el aprendizaje sobre la ejecucion, y
el vinculo sobre la forma. En este sentido, Salama (2015) sostiene
gue los entornos de aprendizaje en arquitectura deben promo-
ver la reflexiéon critica y el pensamiento situado, mdas alla de las
convenciones estéticas, para formar profesionales capaces de
responder a los desafios del habitar contempordneo desde una
perspectiva ética y transformadora.

v. Hacia una pedagogia del sentido

Pasar “del disefio al sentido” no implica renunciar a las he-
rramientas del proyectar, sino ponerlas al servicio de una com-
prensién mas profunda, critica y situada del espacio urbano.
Significa formar profesionales capaces de leer el mundo, imagi-
narlo distinto y actuar sobre €l desde la sensibilidad, el respeto
y el compromiso. En este camino, la arquitectura recupera su
dimension politica y cultural, y el proyecto urbano de titulacién
se transforma en una instancia ética de produccién de conoci-
miento, sentido y comunidad.

Tal como sostiene Sanoff (2000), el disefio arquitectdnico
debe ser entendido como una forma de accidn social que in-
volucra a multiples actores y construye significado a través de
procesos colaborativos y reflexivos. Esta mirada se alinea con la
pedagogia critica de Freire (1970), en la que el conocimiento se
construye desde el didlogo, la problematizacién y el compromiso
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ético. En el contexto latinoamericano, Carrién (2016) enfatiza
que el espacio urbano no puede desvincularse de las disputas
simbdlicas y materiales que lo atraviesan, por lo que su ensefian-
za debe ser consciente de estas tensiones por ello, se propone
resignificar el proyecto académico como una oportunidad para
el aprendizaje colectivo, el arraigo territorial y la produccion
situada de sentido.

La articulacion entre academia, comunidad y civudad
En el contexto latinoamericano, las fracturas entre universidad,
territorio y ciudadania no son so6lo institucionales, sino episté-
micas y politicas. La ciudad, en su condicion de escenario de
desigualdades persistentes, procesos informales de urbanizaciéon
y disputas simbdlicas, contrasta con una practica académica que
aun tiende a replicar l6gicas disciplinares cerradas, descontex-
tualizadas e incluso reproductoras de modelos arquitectdnicos
ajenos alas realidades locales (Jirdn & Mansilla, 2016). Esta des-
conexion, lejos de ser casual, responde a una tradicién formativa
que privilegia la autonomia del disefio sobre su dimension rela-
cional,y que ha relegado al habitante a la categoria de usuario,
mds que de sujeto activo de derecho y transformacion.

Frente a esta situacién, la articulacion entre academia, comu-
nidad y ciudad se plantea como una estrategia pedagodgica y po-
litica para resignificar el proceso proyectual, especialmente en el
marco del proyecto urbano de titulacién. Lejos de constituir una
mera formalidad evaluativa, este proyecto puede convertirse en
un laboratorio de mediacién entre saberes académicos y saberes
territoriales, entre diagndsticos técnicos y narrativas vivas del
habitar. En palabras de Salama et al. (2024), ello requiere superar
el paradigma del disefiador-autor para dar paso al del arquitecto
como facilitador de procesos, capaz de articular narrativas de
lugar y persona como formas legitimas de conocimiento urbano.

La potencialidad formativa de esta articulacion se constata en
experiencias como el “Taller de Integracién Socioespacial” de la
Universidad Nacional de Colombia, donde estudiantes desarro-
llan proyectos urbanos junto a colectivos barriales en Medellin,
a partir de metodologias colaborativas, mapeos colectivos y
diagnosticos participativos (Bonilla & Rueda, 2016). En este tipo
de prdcticas, el proyecto no surge del papel, sino del vinculo;
no representa al otro, sino que se construye con él. Esta l6gica
de codisefio, aun incipiente en muchas facultades, permite que
el conocimiento proyectual emerja de la tension creativa entre
experticia técnica y experiencia situada.

Sin embargo, este trdnsito hacia una ensefianza territorializa-
da exige condiciones estructurales en la universidad. En primer
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lugar, implica revisar los curriculos para incorporar metodologias
de investigacion-accion, aprendizaje-servicio y planificacion par-
ticipativa como componentes transversales de la formacion en
disefio urbano. En segundo lugar, demanda flexibilizar los marcos
institucionales de evaluacion y acreditacion, reconociendo que
los procesos dialdgicos y comunitarios requieren tiempos, cri-
terios y formatos distintos a los de los modelos convencionales.
Finalmente, supone resignificar el rol docente como mediador
Yy no como corrector; como acompafiante en procesos de cons-
truccion critica del conocimiento.

En este proceso, el proyecto final de titulacién opera como
catalizador. No se trata Unicamente de que el estudiante disefie
para un territorio, sino de que aprenda desde él y con él, asu-
miendo un rol activo en la co-construccién del espacio y el sen-
tido. Como ejemplifica el programa “Arquitectura en Contexto”
de la Universidad de Chile, los proyectos desarrollados junto a
comunidades mapuche en Temuco no solo generan propuestas
urbanas integradas a las practicas culturales locales, sino que
transforman a los estudiantes en agentes de escucha, didlogo
intercultural y reparacion simbdlica (Sanchez & Lillo, 2020).

En esta clave, la articulacion entre academia y comunidad no
es solo deseable, sino ética y epistemoldgicamente necesaria.
Etica, porque reconoce el derecho de los habitantes a partici-
par en las decisiones que afectan su entorno. Epistemoldgica,
porque valida los saberes locales como fuentes legitimas de
conocimiento. Pedagdgica, porque enriquece la formacion con
experiencias reales, complejas e impredecibles, fundamentales
para el aprendizaje significativo. Como sostiene Garcia Cano
(2019), no se trata simplemente de “salir al territorio”, sino de
dejar que el territorio entre en la universidad y transforme su
forma de ensefiar, aprender y proyectar.

Ahora bien, esta articulacién no debe idealizarse. Supone
afrontar tensiones, negociaciones y conflictos. No siempre habré
consenso entre los actores involucrados ni coincidencia entre las
aspiraciones comunitarias y las posibilidades del proyecto. Pero
justamente ahi radica su valor formativo: en habilitar un espacio
de aprendizaje ético, donde la incertidumbre, el desacuerdo y la
reflexividad sean parte del proceso. El estudiante aprende que
proyectar no es imponer una vision, sino construir con otros un
horizonte de sentido compartido.

Desde esta perspectiva, el proyecto urbano de titulaciéon se
resignifica como espacio social, mas alld de su funcion académi-
ca.No solo busca representar una idea de civudad, sino encarnar
una forma de estar en ella: critica, sensible y comprometida.
En este transito, el vinculo con la comunidad no se limita a una
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fase diagnoéstica o una validacion final, sino que recorre todo el
proceso, desafiando al estudiante a responder no solo ante sus
docentes, sino ante los territorios que interpela.

En definitiva, articular academia, comunidad y ciudad supone
asumir que el conocimiento proyectual no es neutro ni universal,
sino situado y disputado. Supone también reconocer que formar
arquitectos es, en Ultima instancia, formar ciudadanos capaces
de dignificar el habitar. El proyecto urbano como dispositivo
pedagdgico y social puede convertirse, entonces, en un acto
de justicia espacial, un ejercicio de responsabilidad colectiva
y una apuesta por construir ciudades mas habitables, justas y
significativas.

En la seccidon siguiente, este horizonte se operativiza en el
proyecto urbano de titulacion como dispositivo de articulaciéon
entre saberes académicos y conocimientos situados, con efectos
concretos en la evaluacién y el aprendizaje.

La reconfiguracion del proyecto como dispositivo pedagdgico
critico
En el contexto de una educacidén arquitecténica orientada a la
transformacién social, el proyecto final de titulacion puede ser
resignificado como un dispositivo pedagdgico critico, mas alla
de su tradicional concepcion como ejercicio técnico o de cierre
académico. Esta resignificacion implica concebir el proyecto
como una instancia de integracién entre saberes técnicos y éti-
cos, donde lo proyectual se articula con lo reflexivo para generar
aprendizajes significativos, pensamiento situado y compromiso
territorial.

Inspirado en la pedagogia critica de Paulo Freire (1970), quien
propuso la problematizacién de la realidad como via para la
concienciaciéon y el empoderamiento, el proyecto arquitecté-
nico adquiere un cardcter dialdgico y transformador. En lugar
de limitarse a aplicar contenidos, el estudiante es interpelado a
leer criticamente el territorio, reconocer sus contradicciones y
construir propuestas en didlogo con los saberes locales. Asi, el
acto de proyectar deviene una prdctica critica y contextualizada,
que demanda una postura ética y situada.

En este marco, Donald Schén (1983) introduce la nocion del
practicante reflexivo, figura clave para comprender el rol del
estudiante como sujeto activo en situaciones complejas. El pro-
yecto deja de ser una respuesta cerrada para convertirse en un
proceso de descubrimiento, donde la reflexiéon en la accion per-
mite reconfigurar tanto el conocimiento como el posicionamiento
etico del disefiador.
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Este enfoque pedagdgico se estructura en tres dimensiones

fundamentales:

1. Epistémica: al promover la construccion de conocimien-
to situado a partir del andlisis critico del territorio y sus
dindmicas.

2. Etica: al exigir al estudiante asumir responsabilidad frente
a las problemdticas socioespaciales, considerando los im-
pactos de sus decisiones.

3. Politica: alincentivar propuestas que cuestionen los mode-
los excluyentes de ciudad y promuevan la justicia espacial.

Estas dimensiones se potencian cuando el proyecto se vin-
cula a practicas colaborativas y metodologias participati-
vas. Experiencias como el programa DesignBuild Studio de la
Universidad de Talca (Chile), donde los estudiantes construyen
equipamientos puUblicos en comunidades rurales, o las iniciativas
de aprendizaje-servicio de la Universidad de Sdo Paulo, donde
se desarrollan proyectos de mejoramiento barrial con partici-
pacion vecinal, ilustran cdmo el proyecto puede convertirse en
una herramienta real de transformacién territorial y formacion
integral (Burr, 2021).

En estas experiencias, la figura docente también se transforma.
Lejos de ser un evaluador distante, el profesor actua como me-
diador pedagdgico, acompafando procesos de reflexién critica,
facilitando el didlogo entre estudiante y territorio, y habilitando
espacios para el cuestionamiento y la exploracion. Tal como
sostiene Till (2009), ensefiar arquitectura implica abrir el aula a
la incertidumbre, la duda creativa y el pensamiento divergente.

Esta reconfiguracion exige, ademas, nuevos criterios de evalua-
cion. Evaluar un proyecto urbano no puede limitarse a pardmetros
grdficos o formales. Es imprescindible considerar:
* El grado de implicacidon con actores reales del territorio.
* La coherencia entre diagnéstico, propuesta y posiciona-
miento ético.
* La capacidad del estudiante para justificar sus decisiones
proyectuales con base en un proceso reflexivo.
Como propone Salama et al. (2024), incorporar narrativas de lu-
gar y persona en los procesos de ensefianza permite reconocer el
conocimiento urbano como situado y relacional. Esta perspectiva
resulta especialmente relevante en los contextos del Sur Global,
donde las desigualdades urbanas exigen respuestas sensibles,
contextualizadas y éticamente fundamentadas.
En sintesis, resignificar el proyecto como dispositivo pedagé-
gico critico implica trasladar el énfasis del resultado final hacia
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el proceso formativo, y del objeto arquitecténico hacia la cons-
truccion de sentidos. Supone formar arquitectos capaces de
pensar y actuar desde una arquitectura comprometida con la
dignidad del habitar y la transformacién social, reconociendo el
valor del proyecto como mediacion entre saberes, territorios y
futuros posibles.

La construccion de indicadores multicriterio

Uno de los retos mas persistentes en la ensefianza del disefio
urbano es la evaluacion del proyecto final. Tradicionalmente, los
criterios han privilegiado aspectos formales, técnicos o graficos,
muchas veces desconectados de las dimensiones sociales, éticas
y contextuales que otorgan sentido profundo a la propuesta. Esta
l6gica reduccionista perpetUa una vision del disefio como habi-
lidad técnica, desatendiendo su potencial como prdctica critica,
pedagdgica y transformadora.

Frente a esta limitacién, se propone la construccion de un sis-
tema de indicadores multicriterio que permita evaluar el proyecto
desde una perspectiva mas integral y situada. Esta herramienta
no pretende imponer rUubricas normativas, sino ofrecer un marco
interpretativo flexible, coherente con el paradigma pragmati-
co que orienta este articulo. Los indicadores se conciben como
artefactos ético-metodolégicos construidos desde la relacion
entre teoria, practica y realidad territorial, capaces de visibilizar
dimensiones que usualmente quedan relegadas en la evaluacion
académica tradicional.

Principios y dimensiones de los indicadores multicriterio
Desde una légica dialégica y contextual, se identifican cinco ejes
fundamentales:

1. Criterio técnico-proyectual: Evalta la claridad programati-
ca, la coherencia formal y la resoluciéon funcional del dise-
fio. Aunque tradicional, este eje se revisa desde una 6ptica
critica, evitando colocarlo como Unico nucleo valorativo.

2. Criterio ambiental: Considera estrategias de sostenibilidad,
uso consciente de recursos, adaptacion al cambio climdatico
y principios de ecologia urbana (Farifia, 2015; Vale & Vale,
20M). Es central en contextos donde la crisis ambiental afec-
ta las condiciones de vida urbana.

3. Criterio social: Analiza la integracién comunitaria, la aten-
ciébn a grupos vulnerables, la generacién de espacios inclu-
sivos y la participacion ciudadana, retomando el modelo
de escalera participativa de Arnstein (1969), que propone
avanzar de la consulta simbolica hacia la codecision.

4. Criterio cultural: EvalUa el didlogo del proyecto con la identi-
dad, la memoria y las representaciones simbdlicas del lugar.
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Inspirado en Canclini (1990), se reconoce que el espacio
urbano es un campo de disputa cultural y que el disefio
puede reforzar o transformar esas narrativas.

5. Criterio pedagdgico. Considera el proceso formativo del
estudiante: claridad argumentativa, capacidad de auto-
critica, calidad del registro y reflexion proyectual. Se arti-
cula con la nocién de reflexidon en la accién (Schén, 1983),
entendiendo el proyecto como una experiencia formativa
abierta, iterativa y consciente.

Estos cinco ejes fueron construidos a partir de una revisién critica
de literatura especializada (Salama et al,, 2024; Alfaro & Cordero,
2023), el andlisis de buenas practicas docentes en facultades
latinoamericanas (Bonilla & Rueda, 2016; Sdnchez & Lillo, 2020)
y la experiencia académica en procesos de tutoria y evaluacién
de proyectos de titulacién en Bolivia. Su validacion se plantea
mediante juicio de expertos, retroalimentaciéon de actores comu-
nitarios, y aplicacién piloto en casos seleccionados.

Hacia una cultura critica de la evaluacion
La implementacion de indicadores multicriterio exige una trans-
formacién profunda en las practicas docentes. Supone pasar
de la l6gica de calificacion cerrada a una légica de evaluacion
reflexiva, que promueva el didlogo entre estudiantes, docentes
y, cuando sea posible, actores territoriales. Siguiendo a Blanco
(2020), se reconoce que todo indicador es una construccion
ideoldogica: revela una intencionalidad y una postura sobre lo
gue se considera valioso.

Por eso, los indicadores no deben ser disefiados unilateralmen-
te, sino cocreados como parte del proceso formativo, permitiendo
gue estudiantes comprendan los criterios de valoracion y partici-
pen en su definicidn. Asi, la evaluacidén se convierte en un espacio
pedagdgico de negociacion de sentidos, donde se reflexiona
sobre los fines éticos, politicos y territoriales del proyecto.

En coherencia con el enfoque pragmatico, la Tabla 1 presen-
ta la matriz evaluativa organizada por ejes (social, cultural y
pedagdgico), con subindicadores y su valoracién en escala 1-5,
acompafiada de observaciones que registran la evidencia.

Tabla 1. Matriz evaluativa

Valoracion
Eje Subindicador (1-5) Observaciones/Evidencia

» Incluye adultos mayores
] Inclusién de ac- ] T
Social 4 y mujeres en el disefio
tores vulnerables )
participativo
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Uso de referen- Recupera tradiciones
Cultural tes simbodlicos 5 mineras en la morfologia
locales urbana
o Reflexidn critica Parcialmente explicita en
Pedagdgico 3 o
la bitacora

documentada
Nota. Escala de valoracion: 1= ausente; 2 = bdsico; 3 = acepta-
ble; 4 = consistente; 5 = excelente. La evidencia se consigna en
“Observaciones” (p. €j., bitacora, actas, reqgistros de participa-

cion). Fuente: elaboracion propia.

La matriz facilita la trazabilidad entre diagndstico y decisiones
formativas: por ejemplo, el eje cultural alcanza una valoracion 5
(uso robusto de referentes simbdlicos locales), mientras el peda-
gobgico registra 3, lo que sugiere profundizar la reflexion critica
documentada en la bitécora. Esta, puede ser utilizada tanto en
el proceso de disefio como en su defensa ante el tribunal acadé-
mico, promoviendo la transparencia y la autoevaluacion.

En ese sentido, adoptar una evaluacion multicriterio del pro-
yecto urbano significa reorientar el sentido pedagdgico de la
ensefianza proyectual. Implica desplazar el foco desde la perfec-
cion formal hacia la densidad ética, la contextualizacion critica y
la transformacion social. No se trata de cuantificar lo intangible,
sino de dotar de herramientas que permitan ver y valorar lo que
tradicionalmente ha sido invisible: el vinculo con el territorio, la
sensibilidad cultural, el compromiso con la justicia espacial.

De esta manera, los indicadores multicriterio no son el fin del
proceso evaluativo, sino su catalizador de una guia ética y for-
mativa para proyectar con conciencia, sensibilidad y proposito

transformador.

PROYECTO URBANO

RESIGNIFICADO

ESPACIO URBANG

Figura 1. Articulaciéon entre academia, comunidad y ciudad
Nota. Esquema circular de retroalimentacién que sitUa el proyecto urbano
resignificado en el centro del vinculo academia-comunidad-espacio urbano.
Fuente: elaboracion propia
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El proyecto urbano de titulacion como dispositivo de
articulacion academia-comunidad-civdad

Sobre la base de lo argumentado en la secciéon anterior, el pro-
yecto urbano de titulacion asume un rol operativo como dispo-
sitivo de articulacion entre academia, comunidad y ciudad. Mas
gue reiterar el diagnéstico de las fracturas, aqui se enfatiza su
traduccién pedagodgica: posicionar al estudiante como media-
dor territorial, capaz de integrar saberes situados y criterios
académicos en un proceso de disefio con efectos formativos
verificables (didlogo, evidencias, trazabilidad).

Desde esta perspectiva, el proyecto urbano de titulacion pue-
de operar como un dispositivo articulador entre saberes acadé-
micos y conocimientos situados. Al posicionar al estudiante no
solo como disefiador, sino como mediador territorial, se habilita
una forma de aprendizaje que va mas alld del aula y se arraiga
en los contextos reales donde habita la ciudadania. Esta idea
encuentra respaldo en Salama et al. (2024), quienes proponen
integrar las narrativas lugar y persona como base para construir
tipologias de conocimiento urbano relevantes en los contextos
del Sur Global. En coherencia con esta funcion, el dispositivo
se operativiza en dimensiones e indicadores (véase Tabla 2) y
culmina en un flujo de integracion de resultados para la toma de
decisiones pedagodgicas (Figura 2).

Esta articulaciéon no se produce de forma espontdnea. Requiere
de dispositivos pedagodgicos deliberados que permitan al estu-
diante leer criticamente el territorio, identificar sus actores y
dindmicas, y traducir esas complejidades en propuestas pro-
yectuales significativas. En este proceso, la comunidad deja de
ser un “receptor pasivo” para convertirse en coautora del senti-
do del proyecto, aportando saberes, memorias y practicas que
enriquecen tanto el diagndstico como la propuesta, y sostienen
su evaluacion mediante evidencias verificables (bitacora, actas,
registros de participacion).

Ejemplos concretos de esta articulacion han sido documen-
tados en diversas escuelas de arquitectura en América Latina.
En la Universidad de La Salle (Colombia), por ejemplo, se imple-
mentd un modelo de titulacion en barrios de Bogotd donde los
estudiantes co-disefiaron espacios comunitarios junto con las
Juntas de Accion Comunal, integrando metodologias participa-
tivas, cartografias sociales y prototipos a escala real (Bonilla &
Rueda, 2016). En Chile, la Universidad de Valparaiso desarrolld
procesos de codisefio en asentamientos informalesjunto a orga-
nizaciones de base, abordando problemdticas de habitabilidad y
accesibilidad desde el urbanismo tdctico y el disefio especulativo
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(Sanchez & Lillo, 2020). En ambos casos, la toma de decisiones
se vincula a criterios explicitos y rUbricas que permiten trazar el
proceso formativo (Bonilla & Rueda, 2016; Sanchez & Lillo, 2020).

Estas experiencias evidencian que el proyecto urbano puede
ser una plataforma de co-construccién, en la que las herramientas
del disefio arquitecténico se ponen al servicio de procesos dia-
l6gicos, éticos y creativos. Mas que agregar lo social, se asume
una postura politica frente a las l6gicas excluyentes de produc-
cion del espacio urbano. La ciudad, en este marco, no es solo un
objeto de andlisis, sino un campo de disputa simbdlicay material
donde se juega el derecho a habitar con dignidad.

Jeremy Till (2009) sostiene que la arquitectura no puede com-
prenderse fuera de las relaciones sociales que la sustentan, y que
su ensefianza debe reflejar esta complejidad. Por su parte, Garcia
Cano (2019) propone un urbanismo pedagdgico basado en la
experiencia, el didlogo y la transformacidén colaborativa. Estas
perspectivas coinciden en que la ensefianza proyectual cobra
mayor sentido cuando se articula con procesos comunitarios
concretos, y no cuando opera en el vacio académico. En suma,
el aprendizaje situado incrementa la pertinencia y la responsa-
bilidad del ejercicio proyectual.

Importa subrayar que esta articulacién no depende de la es-
cala o del tipo de intervencion. No todo proyecto debe culminar
en una construccion fisica: también son validas y necesarias otras
formas de expresién proyectual, como cartografias colaborativas,
instalaciones efimeras, investigaciones-accion, intervenciones
simbodlicas o estrategias de disefio especulativo que promuevan
nuevas formas de imaginar y habitar el territorio o estrategias
de disefio especulativo que ensayan nuevas formas de imaginar
y habitar el territorio.

Lo central es la calidad del vinculo construido entre el estu-
diante, la comunidad y el entorno urbano. Cuando esta relacién
se basa en el respeto mutuo, el didlogo horizontal y la apertura
a lo diverso, el proyecto urbano se transforma en un laboratorio
pedagdgico de experimentacion social, donde se ensayan nue-
vas formas de producir conocimiento, nuevas formas de ensefar
y nuevas formas de habitar. Ese vinculo sostiene la evaluacion
del proceso: lo que se construye con la comunidad debe quedar
documentado y ser valorado.

En Ultima instancia, el dispositivo de titulacion no es una tarea
técnica o administrativa, sino una practica ética y pedagdgica
que reconfigura el sentido de la formacién arquitecténica. Se
trata de formar profesionales capaces de pensar y actuar desde
el territorio, con el territorioy para el territorio, asumiendo su rol
como agentes criticos de transformacidén urbana y social.
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Propuesta metodoldgica con una matriz de evaluacion
multicriterio para proyectos urbanos académicos

La reflexion tedrica desarrollada desemboca en la necesidad
de contar con instrumentos evaluativos que traduzcan el en-
foque ético, contextual y pedagdgico del proyecto urbano en
criterios concretos de andlisis. Lejos de aplicar rUbricas estan-
darizadas o modelos importados, esta propuesta metodoldgica
busca construir una herramienta situada, sensible a las realidades
territoriales latinoamericanas y coherente con los principios del
aprendizaje critico y transformador.

Desde esta perspectiva, se propone una matriz de evalua-
cion multicriterio basada en cinco dimensiones fundamentales,
derivadas de la conceptualizacion del proyecto como acto in-
terpretativo, dispositivo pedagdgico y mediador socioterritorial.
Cada dimension estd acompafiada de indicadores orientativos
que permiten valorar los aspectos mas importantes del proceso
proyectual, mas alla del producto final. Estos indicadores no de-
ben entenderse como elementos cerrados o taxativos, sino como
guias flexibles para el didlogo, la reflexion y la argumentacién.

Para operacionalizar estas funciones del dispositivo, la Tabla 2
presenta dimensiones e indicadores orientativos que especifican
qué observar y con qué evidencia.

Tabla 2. Dimensiones, descripciones e indicadores orientativos

Dimensidn

Descripcion

Indicadores orientativos

Pertinencia

territorial

Evalta el nivel
de comprension
y vinculo con el
contexto urbano,

social y cultural.

Identificacidon de problematicas
reales. - Inclusion de datos terri-
toriales cualitativos y cuantita-
tivos. - Conexion con memorias

urbanas o dindmicas locales.

Densidad critica

Valora la pro-
fundidad del
andlisis, el posi-
cionamiento del
estudiante y la
complejidad del

diagnéstico.

Existencia de hipdétesis proyec-
tual clara. - Reconocimiento de
tensiones sociales o espaciales.
- Fundamentacién conceptual

rigurosa.

Coherencia

ético-epistémica

Mide la alinea-
cién entre diag-
nostico, enfoque,
propuesta y
postura ética del
estudiante.

Declaracién explicita del
posicionamiento ético. -
Congruencia entre andlisis y
propuesta; Reflexion sobre los

limites del proyecto.
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Considera el Registro de vinculos comunita-
) grado de interac- | rios. - Integracion de saberes
Capacidad B . , ‘
4 o cién con actores | locales o experiencias vecinales.
dialdgica ) . )
reales y saberes | - Retroalimentacién reciproca
no académicos. en el proceso.
Evalta la capaci-
dad del proyecto | Activacién de nuevas narrativas
5 Potencial para reinterpre- urbanas. - Inclusion de compo-
resignificador tar el espacio nentes culturales, simbdlicos o
con sentido so- afectivos.
cial y simbdlico.

Nota. Los indicadores orientativos guian la valoracién de la Tabla 1; La matriz
como una herramienta flexible para evaluar procesos proyectuales desde
una perspectiva critica y situada. Fuente: elaboracién propia.

Esta especificaciéon reduce ambigUedad en la evaluacion y alinea
criterios entre docentes y estudiantes. Las valoraciones derivadas
alimentan la integracién convergente de la Tabla 3, donde se
contrastan evidencias cualitativas y cuantitativas para la toma
de decisiones, ademas este modelo busca desplazar el eje de la
evaluacion desde lo formal hacia lo formativo, permitiendo que
el proceso proyectual sea leido en su complejidad y no sélo en
sus resultados visuales. Ademds, promueve la discusion entre
estudiantes y docentes sobre lo que significa un “buen proyecto”
en clave ética, contextual y transformadora.

Para sintetizar el procedimiento, la Figura 2 muestra el flujo
de integracién en un disefio mixto convergente, desde las sali-
das cualitativa y cuantitativa hasta la matriz de convergencia y
discrepancia y las decisiones pedagdgicas.

Salida cualitativa Salida cuantitativa
(codigos, categorias, (descriptores,
temas) pruebas,correlaciones)
traduccion a eriterios Estandarizacion de
(indicadores, items) métricas (escala comun)

Integracion convergente
(matriz convergencia /
discrepancia)

Retroalimentacion al disefio
(Curriculo, proyecto,
evaluacion)

Decision e interpretacion
(accionables pedagégicos)

Figura 2. Flujo de integracién en métodos mixtos convergentes
Nota. Las salidas cualitativa y cuantitativa se traducen a criterios comunes,
se integran en una matriz de convergencia/discrepancia y derivan en deci-
siones pedagdgicas con retroalimentacién al disefio.
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A partir de este flujo (Figura 2), la Tabla 3 introduce una rUbri-
ca multicriterio con anclajes de desempefio (niveles 1-5) para
operacionalizar la evaluacion del proyecto. La rUbrica reorgani-
za las dimensiones en cinco dmbitos operativos de evaluacion:
técnico-proyectual, ambiental, social, cultural y pedagdgico, en
correspondencia con los indicadores de la Tabla 2.

Tabla 3. Matriz multicriterio con anclajes de desempefno por dimension
(niveles 1-5)

Indicador Anclaje de Anclaje de Nivel Anclaje de Nivel
Dimension
Principal Nivel Bajo 1-2 Medio 3 Alto 4-5
Proyecto resuelto | Coherencia
Proyecto
Claridad pro- funcionalmen- técnica integral;
fragmentado;
gramatica, co- te, pero con resoluciéon es-
Técnico- sin claridad
herencia formal limitaciones pacial y formal
proyectual programdati-
y resolucion formales y/o clara; trazabili-
ca ni logica
funcional inconsistencias dad diagnosti-
funcional.
programdaticas. co-decisiones.
Disefio adapta-
Ausencia
Aplicacion par- do al entorno;
Uso consciente | de criterios
cial de estrate- aplicaciéon efec-
de recursos y ambientales o
Ambiental gias sostenibles, tiva de criterios
estrategias de uso irrelevante
sin adaptacién ecoldgicos (p.
sostenibilidad del contexto
contextual. ej., agua, ener-
ecolbégico.
gia, confort).
Alta partici-
Escasa o nula
Integracién Contacto puntual | pacién social;
consideracion
comunitaria con comunidad; propuesta en
de actores
Social y respuesta a atencién parcial didlogo con
sociales o
necesidades a problemdticas actores loca-
dindmicas
sociales sociales. les; acuerdos
locales.
registrados.
Revalorizacion
Didlogo con Desconexién Reconocimiento
critica del con-
identidades con la cultura superficial de re-
texto cultural
Cultural locales, memo- | e historia del ferentes cultura-
y traduccién
rias y simbolos | sitio; enfoque les, sin integra-
proyectual
del lugar genérico. cién critica.
consistente.
Falta de Proceso re-
Argumentacion Reflexién presen-
reflexion; flexivo soélido;
reflexiva, auto- te pero poco ar-
Pedagodgica proceso poco registro comple-
critica y regis- ticulada; registro
documentado to y narrativa
tro del proceso incompleto.
o mecanico. critica.

Nota. Niveles: 1-2 = bajo, 3 = medio, 4-5 = alto. La asignacién de nivel debe
sustentarse con evidencia (bitdcora, actas, planos, métricas de accesibilidad/
ambiente, registros de participacion). Fuente: elaboracidn propia.
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La rUbrica reduce ambigUedad y mejora la consistencia entre
evaluadores, cada nivel exige evidencia verificable. Las puntua-
ciones por dimension se consolidan con la matriz de la Figura 2
para decidir ajustes de propuesta y retroalimentacion didactica.

Validacion y aplicabilidad de la matriz multicriterio

La matriz de evaluacidn propuesta en este articulo ha sido con-
cebida como una herramienta metodolégica flexible y situada,
orientada a valorar el proceso proyectual desde una perspectiva
integral, critica y contextual. Su objetivo es desplazar el énfasis
de la evaluaciéon académica desde los productos finales hacia
los procesos formativos, considerando dimensiones como la per-
tinencia territorial, la densidad critica, la coherencia ético-epis-
témica, la capacidad dialdégica y el potencial resignificador. No
obstante, para consolidar su valor como instrumento pedagdgico,
resulta fundamental avanzar en su validacién académica y en su
aplicacion practica sistematica.

En una primera etapa, la construccién de los indicadores se
basd en una revision tedrica critica de enfoques contempordneos
en pedagogia del disefio, urbanismo participativo y evaluacion
cualitativa en arquitectura, tomando como referentes a Schoén
(1983), Till (2009) y Salama et al. (2024). Esta base conceptual
fue complementada con la experiencia docente acumulada en-
tre 2019 y 2023 en la Facultad de Arquitectura de la Universidad
Técnica de Oruro, a partir del andlisis de trabajos de titulacién
gue evidenciaron limitaciones de los modelos tradicionales de
evaluaciéon y la necesidad de incorporar criterios mas reflexivos,
territoriales y comprometidos con el entorno.

La version preliminar de la matriz fue aplicada de forma ex-
perimental en tres proyectos de titulacidon realizados en barrios
populares de Oruro y Cochabamba. En estos casos, la matriz
se utilizé como herramienta de autoevaluacion del estudiante,
formato de retroalimentacidon docente y guia para la evalua-
cion colegiada entre asesor y tribunal. Los resultados mostraron
avances notables en la argumentacion critica del proceso pro-
yectual, una mayor conciencia contextual y un fortalecimiento
del vinculo con actores comunitarios. Por ejemplo, en uno de los
casos, un estudiante propuso una intervencidon en un drea con
alta vulnerabilidad social.

En la dimension de coherencia ético-epistémica, el proyecto
obtuvo 4/5 puntos al evidenciar una postura critica frente a la
gentrificacién, mientras que en implicacion territorial recibid
3/5, dado que, si bien se realizaron entrevistas a actores locales,
sus aportes no fueron plenamente incorporados al disefio. La
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dimensién de potencial resignificador alcanzé 5/5, al proponerse
una revalorizacion simbdlica del espacio a través del arte urbano
participativo.

Para fortalecer la validez de la matriz, se implementard una
segunda fase de validacién mediante juicio de expertos, bajo
la modalidad de panel abierto. Este proceso incluird entrevistas
semi-estructuradas a un grupo conformado por al menos ocho
profesionales con experiencia en pedagogia proyectual, disefio
urbano critico y trabajo comunitario. El panel incluird docen-
tes-investigadores, planificadores urbanos y representantes de
organizaciones territoriales. La seleccion de los expertos se rea-
lizard considerando su trayectoria académica (minimo 5 afios),
publicaciones en el drea o experiencia profesional demostrada
en procesos participativos urbanos. Las entrevistas serdn ana-
lizadas cualitativamente mediante codificacion temdatica para
identificar consensos, disensos y sugerencias de ajuste sobre los
indicadores de la matriz.

De manera complementaria, se proyecta aplicar la matriz a
una muestra mas amplia de trabajos de titulacién en universi-
dades puUblicas de Bolivia, Uruguay y Colombia, seleccionados
por su diversidad territorial y enfoque critico. Estos estudios de
caso permitiran contrastar la aplicacion de la matriz en distin-
tos contextos urbanos, generar datos comparativos y afinar su
estructura mediante triangulacidn de resultados.

Para facilitar su comprensidn y operatividad, algunos indica-
dores estan siendo reformulados con lenguaje mas accesible,
acompafiados de rUbricas descriptivas y ejemplos por niveles
de logro. Esta simplificacién no compromete su densidad con-
ceptual, sino que busca potenciar su valor pedagdgico como
herramienta formativa, de autoevaluacién reflexiva y coevalua-
cién argumentada.

Asimismo, se destaca la adaptabilidad de la matriz a diferentes
niveles formativos y modalidades docentes: puede ser utilizada
como instrumento en talleres de proyecto, seminarios de titula-
cion o procesos de evaluacion colegiada. Por ello, se alinea con
lo sefialado por Blanco (2020), quien advierte que los indicadores
deben entenderse como artefactos de mediacion pedagdgica y
no como mecanismos de control. Su valor radica en la calidad del
pensamiento critico que son capaces de activar y no Unicamente
en la cuantificacion de resultados.

La validacién y aplicacion de esta matriz se inscriben en una
propuesta de pedagogia del proyecto orientada a resignificar
el acto de disefiar desde la conciencia social, el pensamiento
situado y el compromiso ético. Al operar como puente entre
teoria, practica y territorio, esta herramienta busca contribuir a
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la formacién de arquitectos mds reflexivos, sensibles y capaces
de actuar sobre la ciudad como espacio de posibilidad, didlogo
y transformacion.

Conclusiones

La presente reflexién ha evidenciado la necesidad urgente de
resignificar el proyecto urbano en la formacion arquitectoni-
ca latinoamericana, superando su concepcion tradicional como
ejercicio técnico de cierre curricular. Se ha propuesto entender-
lo como un dispositivo pedagdgico critico, capaz de articular
teoria, practica y territorio desde una mirada ética, situada y
transformadora. Esta resignificacion busca recuperar la potencia
politica, simbdlica y cultural del acto de proyectar, anclandolo
en contextos atravesados por desigualdades, memorias locales
y conflictos espaciales.

Desde esta perspectiva, el disefio deja de ser una operacién
formaly se convierte en una prdactica de sentido, donde el estu-
diante no solo resuelve problemas, sino que interpreta, interpela
y co-construye significados en didlogo con el entorno. El pro-
yecto urbano, asi entendido, se configura como una experiencia
de pensamiento critico y compromiso territorial, promoviendo
formas alternativas de habitar y de imaginar la ciudad desde el
Sur Global.

Uno de los aportes centrales del articulo ha sido la propuesta
metodoldgica de una matriz de evaluacion multicriterio, construi-
da desde un enfoque pragmatico, ético y relacional. Esta herra-
mienta busca valorar dimensiones clave del proceso proyectual
como la pertinencia territorial, la densidad critica, la coherencia
ético-epistémica, la capacidad dialdgica y el potencial resignifi-
cador sin imponer un modelo Unico ni estandarizado. Su finalidad
es orientar procesos de evaluaciéon reflexivos, argumentados y
contextualizados, que reconozcan la complejidad de la practica
proyectual en contextos reales y diversas condiciones urbanas.

Asimismo, se ha enfatizado la necesidad de fortalecer la ar-
ticulacion entre academia, comunidad y ciudad como condicion
indispensable para una ensefianza comprometida con el entor-
no. Esta articulacion requiere repensar el rol del docente, abrir
el aula al conflicto y a la incertidumbre del territorio, y habilitar
metodologias participativas que reconozcan el valor de los sa-
beres situados. Bajo esta 6ptica, el proyecto urbano se redefine
como un acto de mediacién y de co-produccion de conocimiento,
mdas que como una simulacién académica desvinculada de la
realidad social.
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En cuanto alas proyecciones futuras, se plantea la importancia
de avanzar hacia procesos de validacion empirica de la matriz
propuesta, tanto a través de juicios de expertos como mediante
su aplicacién en diversas escuelas de arquitectura de América
Latina. También se sugiere profundizar el estudio de experiencias
pedagodgicas colaborativas entre universidades y comunidades,
que permitan seguir explorando el potencial del disefioc como
herramienta de transformacién social y justicia espacial.

Es necesario reconocer las limitaciones de esta propuesta
entendiendo que la matriz aun se encuentra en una fase ex-
ploratoria, y su aplicacion depende de contextos pedagdgicos
abiertos al didlogo y a la critica. Ademdas, la propuesta demanda
un compromiso institucional que no siempre estd garantizado en
entornos académicos marcados por la estandarizaciéon, la frag-
mentacion disciplinaria o las |6gicas de mercado. No obstante,
su desarrollo constituye un paso relevante hacia una pedagogia
del proyecto que asuma el disefio como prdctica cultural critica,
comprometida con el derecho a la ciudad y con la dignificacion
de los modos de habitar.
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Invertir en el futuro: Impacto del gasto en salud y
educacion en el ingreso de hogares vulnerables

Resumen

Este estudio estima el impacto local de la inversion en capital
humano sobre el ingreso individual en Bolivia, con foco en la
poblacion vulnerable. A partir de microdatos de las Encuestas
de Hogares 2011y 2021 (poblacion de 25-64 afios), se aplican
las ecuaciones de Mincer y se corrige el sesgo de seleccion en
la participacion laboral mediante el modelo de dos etapas de
Heckman; ademads, se cuestiona y se pone en discusién la endo-
geneidad educativa y la pertinencia de minimos cuadrados en
dos etapas (MC2E) como contraste de robustez. Los resultados
son significativos desde el punto de vista econdmico, toda vez
gue en las mujeres, un afo adicional de escolaridad se asocia con
un incremento promedio del 754 % en el ingreso; el logaritmo
del gasto en salud del hogar presenta un efecto de 0,0172, equi-
valente a decir que un aumento en el gasto en salud incrementa
sus ingresos en un 1,72 %, con un intervalo de confianza del 95
% [0,7 %; 2,7 %]. Asimismo, los hallazgos evidencian una brecha
estructural de ingresos por género: en promedio, los hombres
perciben ingresos aproximadamente un 24 % mayores que las
mujeres, seqgun el coeficiente de sexo estimado (-0,243). Estos
efectos se obtienen controlando por la experiencia y su término
cuadrdtico, el drea de residencia, la edad, el estado civil y otras
covariables. Las implicancias para la politica y la ingenieria in-
dustrial son directas: orientar la asignacidn de recursos hacia la
educacién y la salud, priorizar programas de salud ocupacional y
de formacion continua y, finalmente, focalizar las intervenciones
para reducir las brechas por género y por pertenencia a pueblos
originarios, toda vez que el aprendizaje de una lengua originaria
durante la nifilez afecta negativamente los ingresos en un 9,74 %.

Palabras clave: Capital humano; ingresos laborales; seleccién
muestral; Heckman; 2SLS/MC2E; Bolivia.
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Investing in the Future: Impact of Health and
Education Spending on the Income of Vulnerable
Households

Abstract

This study investigates the local impact of human capital in-
vestment on individual income in Bolivia, with a special focus on
vulnerable populations. Using microdata from the 201 and 2021
Household Surveys (for individuals aged 25-64), we estimate
Mincer earnings equations and address labor-force selection
bias using Heckman’s two-step model. Additionally, we explo-
re the endogeneity of education and evaluate the suitability of
two-stage least squares (25L.S) as a robustness check. The results
are economically meaningful: among women, each additional
year of schooling correlates with a 7.54% increase in average
income. The logarithm of household health expenditure has a
marginal effect of 0.0172, equating to a 1.72% income increase,
with a 95% confidence interval of [0.7%; 2.7%]. Furthermore, the
findings highlight a structural gender income gap: on average,
men earn about 24% more than women, as reflected by the esti-
mated sex coefficient (-0.243). These effects are estimated while
controlling for potential experience and its square, area of resi-
dence, age, marital status, and other covariates. The policy and
Industrial Engineering implications are clear: allocate resources
to education and health, promote occupational health and con-
tinuous training programs, and target efforts to reduce gender
and Indigenous identity gaps. Notably, learning an Indigenous
language in childhood is linked to a 9.74% decrease in income.

Keywords: Human capital; labor income; sample selection;
Heckman; 2SLS; Bolivia.
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Investir no Futuro: Impacto dos Gastos em Saude e
Educacdo na Renda de Familias Vulneraveis

Resumo

Este estudo estima o impacto do investimento em capital hu-
mano na renda individual na Bolivia, com foco em populagdes
vulnerdveis. A partir de microdados das Pesquisas Domiciliares
de 2011 e 2021 (pessoas de 25 a 64 anos), estimamos equagdes
de Mincer e corrigimos o viées de sele¢do na participagdo laboral
por meio do modelo em dois estdgios de Heckman; também exa-
minamos criticamente a endogeneidade da escolaridade e ava-
liamos a pertinéncia dos Minimos Quadrados em Dois Estagios
(MQ2E/2SLS) como verificacdo de robustez. Os resultados sdo
economicamente significativos: entre as mulheres, cada ano
adicional de escolaridade associa-se a um aumento médio de
754% na renda. O logaritmo da despesa domiciliar em saude
apresenta um efeito marginal de 0,0172 (isto &, 1,72%), com IC
de 95% [0,7%; 2,7%]. Ademais, os achados revelam uma lacuna
estrutural de renda por género: em média, os homens recebem
aproximadamente 24% a mais do que as mulheres, conforme o
coeficiente estimado de sexo (-0,243). Esses efeitos sdo obtidos
controlando por experiéncia potencial e seu termo quadrdtico,
area de residéncia, idade, estado civil e demais covaridaveis. As
implicagdes para a politica e para a Engenharia Industrial sdo
diretas: orientar a alocag¢do de recursos para educagdo e saude;
priorizar programas de saude ocupacional e de formacgdo conti-
nuada; e focalizar intervengdes para reduzir lacunas de género e
de pertencimento a povos origindrios, dado que o aprendizado
de uma lingua origindria na infancia associa-se a uma renda
9,74% inferior.

Palavras chave: Capital humano; renda do trabalho; selecdo
amostral; Heckman; MQ2E/2SLS; Bolivia
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Introduccion

El paradigma del desarrollo humano, articulado desde finales de
la década de 1980, supuso un giro sustantivo en la comprensiéon
del progreso social al desplazar el énfasis de la maximizaciéon
de bienes a la expansion de capacidades. A partir de la obra de
Amartya Sen, el desarrollo se concibe como la ampliacién de
libertades reales y oportunidades vitales, antes que como un
simple aumento de bienes y servicios o de ingreso promedio.
La capacidad, entendida como el conjunto de funcionamientos
valiosos que las personas pueden realizar, se vincula estrecha-
mente con la libertad, tanto en su dimensidon negativa: remociéon
de privaciones como el hambre o la enfermedad evitable, como
en su dimensién positiva: habilitacién para lograr metas valiosas
(Bush, 2001; Sen, 2015).

En consecuencia, la produccidn agregada deja de ser una
métrica suficiente para medir el progreso. Aun cuando el creci-
miento del ingreso contribuya a expandir ciertas capacidades,
la evidencia sugiere no linealidades y rendimientos marginales
decrecientes del ingreso en dimensiones del bienestar, lo que
vuelve inadecuado cualquier reduccionismo que identifique el
desarrollo con el aumento del PIB. Esta distinciéon, conectada,
pero no idéntica, con la idea de utilidad marginal decreciente
del ingreso, exige marcos evaluativos que capturen como los
recursos se convierten efectivamente en logros.

El concepto de desarrollo humano también cuestiona la premi-
sa de que la acumulaciéon de capital fisico, como la inversion en
infraestructura y bienes de equipo, sea el Unico camino hacia el
desarrollo. En su lugar, siguiendo las tesis innovadoras de Becker
(1964) y Schultz (1960) que sostienen que el desarrollo humano
prioriza la acumulacion de capital humano (Becker, 1964; Schultz,
1960). Estudios empiricos demuestran que el gasto en educacion
puede generar rendimientos econdmicos similares o incluso su-
periores a los de la inversion en capital (Psacharopoulos, 1988;
Psacharopoulos & Patrinos, 2010; Ram, 1996).

En un sentido operativo, el capital humano no se agota en la
escolaridad formal:incluye intervenciones en salud bdsica, nutri-
cion y planificacion familiar y, en ciertos marcos, esfuerzos por
generar conocimiento (Gangadharan & Valenzuela, 2000). Es.
Para efectos analiticos, conviene distinguir entre el capital huma-
no estrictamente individual y otras formas de capital intangible
organizacional, evitando solapamientos conceptuales. Bajo esta
delimitacion, invertir en personas resulta productivo tanto para
elevar la productividad como para ampliar capacidades y, por
tanto, el espacio de eleccion individual.
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Esta reorientacion coloca a las personas en el centro de la es-
trategia de desarrollo. Mas que beneficiarias pasivas, se las re-
conoce como agentes capaces de convertir recursos en logros
seqgun los contextos institucionales y las normas sociales. De ahi
que la agenda trascienda la acumulacién de bienes de consumo
para focalizarse en la creacion de oportunidades efectivas y en
la remocion de barreras de conversion (Griffin, 2000).

En este marco, la evidencia acumulada muestra que los retor-
nos a la escolaridad y los efectos del gasto en salud sobre los
ingresos estdn sélidamente documentados en economias de altos
ingresos, mientras que en América Latina —y particularmente en
Bolivia— siguen subidentificados debido a condiciones estructu-
rales de alta informalidad laboral, heterogeneidad lingUistica y
segmentacién de género. La literatura regional disponible ado-
lece de tres debilidades recurrentes: el uso del ingreso mensual
como variable dependiente, susceptible a errores de medicién
debido a variaciones de horas y a la estacionalidad; la omision
de la correccién por seleccidén en la participacion laboral, que
sesga los coeficientes salariales; y la escasa incorporacion de
la pertenencia lingUistica como eje de estratificacion. A ello se
suma la ausencia de ventanas temporales armonizadas, lo que
dificulta identificar cambios estructuralesy compromete la com-
parabilidad intertemporal de los retornos (Chiswick et al.,, 2000;
Manacorda et al.,, 2005; Ossio, 2022).

El primer Informe sobre Desarrollo Humano (HDR) define el de-
sarrollo humano como el proceso de ampliacion de las opciones
de las personasy como el nivel de bienestar alcanzado (Morales
Maritza, 2017). Este enfoque difiere de los modelos convencio-
nales de crecimiento econdmico y bienestar y sostiene que el
crecimiento de los ingresos es necesario, pero no suficiente para
el desarrollo humano. Los seres humanos son definidos como
fines en si mismos y no como simples medios para alcanzar un
objetivo econdmico.

El primer Informe sobre Desarrollo Humano del PNUD definié
el desarrollo humano como el proceso de ampliacion de opcio-
nesy como el nivel de bienestar efectivamente alcanzado. Este
enfoque se aparta de los modelos convencionales centrados en
el crecimiento econdmico y sostiene que el aumento de los ingre-
sos es una condicién necesaria, pero no suficiente, para mejorar
la calidad de vida de las personas; el foco normativo radica en
ampliar sus oportunidades y libertades (PNUD, 2018).

En esa légica, el indice de Desarrollo Humano incorporé tres
dimensiones esenciales: longevidad, conocimiento e ingreso,
para aproximar de forma sintética la expansiéon de capacidades.
La literatura en salud laboral y productividad sugiere que una
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mayor carga de enfermedad puede mermar el desempefio eco-
némico; no obstante, en el presente estudio no modelamos una
medida directa de “vulnerabilidad a enfermedades”, y la eviden-
cia empirica que reportamos se circunscribe al efecto del gasto
en salud del hogar sobre el ingreso individual estimado en las
especificaciones econdmicas (Molina & De Ferrari Patton, 2014).

Al mismo tiempo, la ausencia en el pais de estudios que in-
tegren de manera consistente el gasto en salud, educacién e
ingreso individual bajo supuestos y ventanas temporales com-
parables refuerza la conveniencia de un abordaje integrado. En
este sentido, la contribucion se enmarca en el modelo de capital
humano derivado de Mincer, a partir del cual analizamos coémo
el gasto de los hogares bolivianos en educacién y en salud se
relaciona con el ingreso individual, incorporando pertenencia a
lengua originaria y la evolucion del IDH entre 2011y 2021 como
elementos de contexto (Becker, 1964; Mincer, 1974; Schultz,1960)

El objetivo de la investigacion es evaluar si un mayor gasto
en salud y educacidon se asocia con un incremento positivo del
ingreso individual de los hogares bolivianos, con énfasis en la
heterogeneidad por género y pertenencia linguistica. La hipotesis
central plantea que, aun controlando por covariables estandar,
el aumento del gasto de los hogares en educacion y salud incre-
menta la probabilidad de mejores ingresos, y que dicha asocia-
cion varia también por género y lengua materna.

Si bien la literatura sugiere que una mayor carga de enfer-
medad puede incidir negativamente en la productividad agre-
gada, en este estudio no incorporamos una medida directa de
“vulnerabilidad a enfermedades”; la evidencia empirica repor-
tada corresponde al efecto positivo del gasto en salud del ho-
gar sobre el ingreso individual estimado en las especificaciones
economeétricas.

Revision bibliografica

Los paradigmas del desarrollo han evolucionado desde los
tiempos de los fildsofos clasicos, quienes sentaron las bases del
pensamiento humano sobre la sociedad y el bienestar. Platén y
Aristoteles, por ejemplo, discutieron la influencia del territorio
y de los factores econdmicos sobre la poblaciéon, considerando
incluso diferencias anatémicas y animicas segun el ambiente y
la educacion (De Azcarate, 1872; Garcia, 1988). Estos anteceden-
tes histéricos han evolucionado hasta llegar a los paradigmas
modernos del desarrollo humano, que consideran multiples di-
mensiones del bienestar social.
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El concepto de capital humano se ha desarrollado ampliamen-
te desde las contribuciones de Becker (1964) y Schultz (1960),
quienes destacaron la importancia de la educacién y la salud
en la productividad de los individuos. Psacharopoulos (1988) y
Psacharopoulos & Patrinos (2010) mostraron que la inversion en
educacion tiene un retorno econdmico significativo, a menudo
comparable oincluso superior al de la inversion en capital fisico.
Investigaciones recientes han confirmado que la educacién y
el acceso a servicios de salud (Pérez-Fuentes & Castillo-Loaiza,
2016) siguen siendo pilares fundamentales para el desarrollo
humano, con impactos positivos en la longevidad y la calidad de
vida (Hanushek & Woessmann, 2020).

Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) han redefinido
las metas del desarrollo global, poniendo énfasis en la educacién
de calidad (ODS 4) y en la salud y el bienestar (ODS 3). Recientes
investigaciones han mostrado como las politicas puUblicas ali-
neadas con los ODS pueden mejorar la equidad y reducir las
desigualdades. Estudios realizados entre 2018 y 2024 destacan
el papel crucial de la inversién en capital humano para alcanzar
un desarrollo sostenible que beneficie a todas las capas de la
sociedad (PNUD, 2019; World Bank, 2021).

Modelo de andlisis

El presente modelo de andlisis se basa en la estimacién de la
ecuacion de Mincer (1974), que emplea métodos de minimos
cuadrados ordinarios (MCO) para analizar la relacién entre la
educacion, la experiencia laboral y los ingresos de los individuos.
Este modelo es particularmente Util en el dmbito de la economia
laboral, ya que permite cuantificar los efectos de la educaciéon
y la experiencia laboral sobre los ingresos y ofrece una vision
clara de los factores que impulsan el desarrollo econémico a
nivel individual.

La ecuacion se presenta de forma semilogaritmica, donde la
variable dependiente es el logaritmo de los ingresos (“Ln(Y)"),
mientras que las variables independientes incluyen los afios de
educacion formal completada (“e ), los afios de experiencia la-
boral (“exp ") y el cuadrado de la experiencia (“exp”™2 "), lo cual
permite captar los rendimientos decrecientes que a menudo se
asocian con la experiencia laboral. La ecuacién es la siguiente:

Ln (Y)=B_0+B_0 e+p_0 exp+B_0 [exp)”2+€ (Mincer, 1974)

Donde:
Y, son los ingresos del individuo
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E, es el nUmero de afios de educacion formal completada

exp, son los afos de experiencia laboral

g, eseltérmino de perturbacion aleatoria que se distribuye segun
una normal cc”20, og2

La primera hipotesis (H1) se centra en la robustez del modelo del
indice de Desarrollo Humano (IDH) de 2011, Esta evaluacion busca
garantizar que el modelo cumpla con los supuestos fundamenta-
les de la regresion lineal, como la ausencia de multicolinealidad
y de heterocedasticidad, permitiendo asi realizar inferencias
estadisticas validas y asegurando que los coeficientes estimados
reflejen adecuadamente las relaciones entre las variables.

La segunda hipotesis (H2) plantea que la forma en que se mide
y se recopila la variable de ingreso podria afectar la precisién
de los resultados. En particular, la realidad social del pais podria
influir en como los individuos responden a sus ingresos, generan-
do variabilidad en los residuos que podria violar el supuesto de
normalidad. Esta hipdtesis se basa en la idea de que los ingresos
pueden conceptualizarse tanto de manera absoluta como rela-
tiva. Segun la Hipdtesis de Ingresos Absolutos de Keynes (1936),
el consumo aumenta con el ingreso, aungque no siempre en la
misma magnitud.

La tercera hipodtesis (H3) explora la relaciéon entre el gasto en
capital humano, en particular en salud y educacién, y el ingreso
familiar. Los resultados esperados sugieren que el aumento del
gasto en estas dreas incrementa los ingresos y contribuye a la
reducciéon de las desigualdades socioeconémicas, especialmente
las relacionadas con el género. Este enfoque estd alineado con
la teoria del capital humano, que destaca el valor de invertir en
las personas para promover el crecimiento econdmico.

La cuarta hipdtesis (H4) analiza el efecto del gasto en salud
y educacion sobre los ingresos de las poblaciones mas vulnera-
bles. Se plantea que, si bien la inversion en estos sectores tiene
un efecto positivo en los ingresos, factores como el aprendizaje
de una lengua originaria durante la nifiez podrian limitar las
oportunidades de esta poblacién y afectar su capacidad para
generar ingresos mayores.

La educacion se presenta como un determinante fundamental
delingreso individual. Los resultados sugieren que, a medida que
aumenta el nivel educativo, también aumenta el ingreso medio.
Aquellos con titulos universitarios o grados avanzados tienden a
tener ingresos mas altos, mientras que los individuos sin diploma
de escuela secundaria se encuentran en los niveles de ingreso
mds bajos. Este resultado es consistente con la literatura so-
bre el capital humano, que sugiere que una mayor inversién en
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educacion se traduce en una mayor productividad y, en conse-
cuencia, en mayores ingresos. La literatura también sugiere una
fuerte relacién entre el ingreso y la salud. Investigaciones previas
han demostrado que los individuos con mayores ingresos tien-
den a tener mejores resultados en salud, mientras que quienes
pertenecen a niveles socioecondmicos inferiores tienen menor
acceso a servicios de salud y a los recursos necesarios para
mantener una buena salud (Adler et al., 1994). Esta desigualdad,
denominada “gradiente socioecondmico”, constituye un factor
determinante del bienestar individual y familiar. Los padres con
menores ingresos suelen tener menos posibilidades de brindar a
sus hijos una atencién médica adecuada, lo que perpetlUa ciclos
de desigualdad y vulnerabilidad (Bradley & Corwyn, 2001).

En sintesis, el modelo de andlisis planteado permite evaluar
de manera rigurosa las relaciones entre educacion, salud, ex-
periencia laboral e ingresos, destacando la importancia de las
inversiones en capital humano para mejorar el bienestar so-
cioecondmico de la poblacién. Las hipotesis formuladas buscan
aportar un entendimiento profundo de cémo los factores estruc-
turales y sociodemogrdficos inciden en el desarrollo econémico
y subrayan la necesidad de disefiar politicas pUblicas inclusivas
que promuevan la equidad y reduzcan las barreras al crecimiento
individual y colectivo.

Metodologia

La metodologia estd basada en Heckman, Lance J., Lochner,
Petra E. y Todd, et al. (2003), y en particular incorporaremos a
la regresidn variables que se basan en el cdlculo para la varia-
ble educacion elaborada para la inclusion de esta variable en el
“Indice de Desarrollo Humano” propuesto por el “Programa de
las Naciones Unidas para el Desarrollo” (PNUD, 2018).
Estimamos ecuaciones de Mincer con el logaritmo del ingreso
horario como variable dependiente para mitigar sesgos de medi-
ciébn comunes en mercados con alta informalidad. El ingreso por
hora se construyd a partir de la frecuencia declarada de pago,
estandarizando las jornadas semanales por sexo de acuerdo
con las practicas laborales nacionales. Para corregir el sesgo de
seleccion por participacion laboral, aplicamos el procedimiento
de dos etapas de Heckman: en la primera etapa especificamos
una ecuacion de participacion; en la segunda, estimamos una
ecuacion salarial que incluye el término de Mills inverso. La espe-
cificacién incorpora afios de escolaridad, experiencia potencial y
su término cuadrdatico, el logaritmo del gasto en salud del hogar
y controles demogrdaficos (edad, sexo, estado civil, area). Los
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efectos marginales se estiman mediante el modelo de Heckman.
Reconocemos la posible endogeneidad de la escolaridad; por
transparencia, la discutimos y sefialamos MC2E/2SLST como es-
timador robusto para medir el retorno educativo, sin desplazar
el estimador principal mediante la correccién de seleccion.

Muestra

La investigacion toma en cuenta la ENH2011 y la ENH202122, la
primera como variable trazadora de la metodologiay como con-
traste de hipdtesis, a la que se han referido varios autores en
relacion con los sesgos de seleccidon, asi como con otros que
se encontraron al aplicar los modelos econométricos y con las
pruebas realizadas.

La base de datos utilizada ha sido realizada entre los meses
de marzo y abril de 2021y metodolégicamente cumple los si-
guientes requisitos:

1. Ambito: familias que componen un jefe/jefa de familia, una
esposa e hijos (s1_08 2, nUmero de pregunta homogenei-
zado en ambas encuestas de 2011y 2021).

2. Universo: poblacion de 25 a 64 afios, ambosincluidos; véase
la Tabla 1.

Tabla 1. Rangos de edad en ENH

Rango de edad | Freq. Percent [%] Cum.[%]
menoro1gual 6 207 15.67 15.67
8-13 4,905 12.38 28.06
14-17 2969 7.50 35.55
18-24 4,810 1214 47.70
25-30 3,810 9.62 57.32
31-44 7,026 17.74 75.06
45-64 6,890 17.40 92.46
65y mas 2988 7.54 100.00
Total 39,605 100.00

Fuente: Elaboraciéon Propia (FLORES, 2024)

TAunque se consideré utilizar un modelo de Minimos Cuadrados en Dos Etapas (2SLS) para abordar
posibles problemas de endogeneidad, finalmente se optd por el estimador de Heckman debido a la
ausencia de variables de exclusion adecuadas para la primera etapa (Heckman, 1979). Esta decision
garantiza mayor robustez en la correccion del sesgo de seleccion dado el contexto de datos disponi-
ble.

2 “El INE ejecuta anualmente la Encuesta Nacional de Hogares (ENH) que nos permite. medir oportu-
namente los indicadores de pobreza de la poblacién boliviana, asi como el acceso a la vivienda, los
servicios basicos, la educacion, entre otros. Mediante la EH, el INE obtiene estadisticas e indicadores
socioeconémicos y demogrdficos de la poblacion que son necesarias para la formulacion, evalua-
cion, monitoreo y seguimiento de politicas enmarcadas dentro del Plan de Desarrollo Econémico y
Social (PDES) 2016 - 2020)".
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3.

4.

Tamarfio muestral: para la EH2011y para la EH20213° los da-
tos extraidos de las bases de datos publicas del INE Bolivia
(disponible en: https:/www.ine.gob.bo/index.php/banco/
base-de-datos-sociales) difiere para cada caso de andli-
sis, la estratificacion se realizé mediante una clasificacion
cruzada por sexo (género), gasto en salud, edad, afios de
educacion, experiencia, y , el idioma en el que aprendi6 a
hablar en su nifiez (s1_1 ) - como variable proxy a perte-
nencia a una nacion originaria; para ambos casos se hizo
una normalizacién y diccionario de datos.

El error muestral utilizado fue de £5 % para un intervalo de
confianza del 95%.

5. Método: MCO y J. J. Heckman (1979).

Las medidas y escalas de medidas de las variables de andlisis
se muestran en detalle en la Tabla 2 (disponible en: https:/doi.

org/10.6084/m9.figshare. 27264828 v2)

Variables calculadas

Las variables calculadas se muestran en detalle en la Tabla 3 a

continuacion:

Tabla 3. Variables calculadas para el modelo

Variable Método

Descripcion

Composicién de
dos variables
edad y anos
exp y exp2 de estudio,
Experiencia | afectados por la
edad promedio
a la cual entra a

estudiar 6 anos

Edad - Afos de estudio - 6 (afios)

gsalud

Sumatoria de
Gasto en

variables
salud

sEnlos Ultimos 12 meses, cudnto tuvo que pagar el
hogar por los cuidados de salud: Aparatos o equipos
ortopédicos, lentes, audifonos, placas dentales, etc,?
sEn los Ultimos 12 meses, cudnto tuvo que pagar

el hogar por los cuidados de salud: Internaciéon
hospitalaria?

sEn los Ultimos 12 meses, cudnto tuvo que pagar el ho-
gar por los cuidados de salud: Exdmenes o servicios
de ambulancia?

sEnlos Ultimos 12 meses, cudnto tuvo que pagar el

hogar por los cuidados de salud: Medicinas?

3 “Cédigo homologado a la EH 2021 con base a la EN2011, para la pregunta correspondiente”.
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Frecuencia de
Salario, existen-
cia de salarios
diarios, sema-
nales, quincena-
les, mensuales,
bimestrales,

trimestrales y

yhora anuales. Se ha Sobre los ingresos liquidos y frecuencias de pago que
Ingreso por corregido utili- respondieron las personas, para personas en el rango
hora zando un salario | de edad indicado en el modelo.

para hombres
con 48 horas
trabajadas por
semana, y, para
mujeres con 40
horas por se-

mana, y, 8 horas

por dia.

Fuente: Elaboracién Propia (FLORES, 2024)

Resultados alcanzados

Los resultados de este estudio ofrecen un andlisis detallado de
las hipdtesis planteadas sobre el impacto del capital humano en
el desarrollo econdmico de Bolivia. En la primera hipotesis (H1),
se evaludé el modelo del indice de Desarrollo Humano (IDH) de
201, suponiendo que se trataba de un modelo insesgado, sin pre-
sencia de multicolinealidad ni heterocedasticidad. Sin embargo,
se rechazo esta hipodtesis, ya que diversos estudios (Griliches,
2004) han mostrado que la estimacién del rendimiento educativo
mediante minimos cuadrados ordinarios (MCO) presenta varios
sesqgos. Entre estos, destaca la omision de variables como la ha-
bilidad individual, que se correlaciona con la decision de alcanzar
un nivel educativo mas alto, lo que genera estimaciones incon-
sistentes. Ademas, se identificaron problemas en la medicion de
la cantidad de educacion, lo que sugiere la necesidad de una
mayor desagregacion para captar adecuadamente los retornos
a la inversion en educacion (Sapelli, 2003). El tratamiento de
la educacidon como variable exdgena fue otro de los problemas
identificados, lo que llevd a recomendar estimar el rendimiento
educativo mediante minimos cuadrados en dos etapas: MC2E
(Heckman, Lochner, & Todd, Fifty Years of Mincer Earnings, 200 3).
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La segunda hipdétesis (H2) postulaba que la variable de in-
greso se ve afectada por el tipo de respuesta en el disefio de la
encuesta, especialmente debido a la realidad social boliviana
caracterizada por una economia predominantemente informal.
Los ensayos realizados demostraron que el uso de un ingreso
ajustado, como elingreso horario o semanal, en lugar del ingreso
mensual agregado, permitid mejorar la calidad de los estimado-
res y un tratamiento mds adecuado de los errores, lo que reflejd
mejor la realidad socioecondmica de los hogares.

En la tercera hipotesis (H3), se examind el impacto del gasto
en salud y educacién sobre el ingreso de los bolivianos, con un
enfoque de género. Los resultados mostraron que una mayor
inversion en salud y educacion tiene un efecto positivo signi-
ficativo en el aumento de los ingresos, especialmente para las
mujeres. Por ejemplo, tras la correccidon de seleccion (Heckman),
el retorno por afo adicional de educacién alcanza 0,0754 en
mujeres, con significancia estadistica; asimismo, el logaritmo
del gasto en salud exhibe un efecto marginal de 0,0172 signifi-
cativo al 1 %, es decir, que las mujeres con un afio adicional de
educacién ganan, en promedio, un 7,54 % mds que aquellas con
un nivel de educacidon inferior, y un aumento del gasto en salud
incrementa sus ingresos en un 1,72 % con un nivel de confianza
del 95 % (como se muestra en detalle en la Tabla 4). Esto subraya
la importancia de invertir en capital humano y la necesidad de
implementar politicas especificas para reducir las brechas de
género. Ademds, se identifico que el acceso a servicios bdsicos
de salud y educacién no solo incrementa los ingresos, sino que
también mejora los indicadores de bienestar general, como la
esperanza de vida y el acceso a mejores empleos. La relacion
entre lainversién en educacion y la reduccion de la desigualdad
intergeneracional es clave para promover un desarrollo inclusivo
y sostenible.

Tabla 4. Andlisis de hipotesis 3

variable | dy/dx Std,Err, |z P>z [ C,l 1] X
95%
e 10,322
0,073 0,002 38,430 | 0,000 0,069 0,076
exp 0,041 18,116
0,044 0,002 25,660 |0,000 0,047
exp?2

-0,001 0,000 -17580 | 0,000 -0,001 -0,001 774185
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Ingsa-
0,017 0,001
lud 0,005 3,360 0,007 0,027 4,807
sexo* 0,015 | -16,010 -0,213 0,581
-0,243 0,000 -0,273

edad 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000

34,440
area 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 m7
civil 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 1,954

Fuente: Elaboracién Propia (R, FLORES, 2024)

Nota. (*) dy/dx is for discrete change of dummy variable from O to 1
Marginal effects after Heckman, y=Linear prediction (predict)=2,38952
coeficientes B (variable, para muestra grande e”B-1); e=0.0754; exp=0,0449;
sex0=-0,2167; Insalud=0.0172

Efectos marginales del modelo de Heckman sobre el logaritmo del ingreso
horario. Muestra: personas de 25-64 afios. Variable dependiente: log del
ingreso por hora. Variables explicativas: escolaridad (afios), experiencia y
experiencia cuadrdtica, producto de los rendimientos decrecientes, Ingsalud
(logaritmo del gasto en salud), y controles demogrdaficos (edad, sexo, estado

civil, area). Se reportan dy/dx, errores estandar robustos y significancia: ***p

< 0,01 *p < 0,05; *p < 0,10.

Finalmente, en la cuarta hipdtesis (H4), se planted que el aumen-
to del gasto de los hogares en salud y educacion incrementa la
probabilidad de mejorar los ingresos de la poblacidén vulnerable,
pero factores como haber aprendido una lengua originaria du-
rante la niflez pueden tener un impacto negativo. Se encontré
qgue el aprendizaje de una lengua originaria durante la nifiez
afecta negativamente los ingresos en un 9,74 % (como se muestra
en detalle en la Tabla 5), lo que evidencia las barreras estruc-
turales que persisten para estas poblaciones y la necesidad de
medidas compensatorias. Adicionalmente, el andlisis reveld que
la falta de infraestructura educativa y las diferencias en la cali-
dad de la educacién entre zonas rurales y urbanas son factores
determinantes que limitan el desarrollo equitativo. Esto refuerza
la urgencia de disefiar politicas de inclusién que aseguren la
igualdad de oportunidades, independientemente del lugar de
origen o del idioma materno.

Tabla 5. Andlisis de hipotesis 4

) 95%
variable | dy/dx Std,Err, | z P>z X
[ Cl 1
e 0,087 0,003 24970 |0,000 0,080 0,094 12,843
exp 0,031 0,003 10,660 | 0,000 0,025 0,036 16,126
exp?2 -0,000 |0,000 -6,990 0,000 -0,001 -0,000 |433,633
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idio

. 0,093 0,040 2,310 0,021 0,014 0,171 0,709
nin

Ingsa-

g 0,016 0,008 1,960 0,050 -0,000 |0,031 4,953
u

edad 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 34,969

area 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 1,071

civil 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 2115

Fuente: Elaboracion Propia (FLORES, 2024)

Nota. (*) dy/dx is for the discrete change of the dummy variable from O to 1
Marginal effects after Heckman, y=Linear prediction (predict)=2,7753549
coeficientes B (variable idio_nin, dummy, para muestra grande e”§3-1);
idio_nin=-0.0974

Efectos marginales del modelo de Heckman con dummy de lengua originaria
(idio_nin). Especificacién y convenciones, como en la Tabla 4. El efecto mar-
ginal de idio_nin corresponde al cambio discreto 0—-1

Discusion

Los resultados se basan en encuestas de hogares, por lo que
persiste un error de medicién en los ingresos y gastos autorre-
portados; el uso del ingreso horario atenua, pero no lo elimina.
Pueden subsistir sesgos de endogeneidad residual en educaciéon
si los instrumentos potenciales carecen de fuerza o de exoge-
neidad estricta; en consecuencia, priorizamos el estimador con
correccion de seleccién y consideramos el MC2E como contraste
metodolégico. La identificacion causal se ve limitada por la dis-
ponibilidad de variables de exclusion y por la naturaleza obser-
vacional de los datos; los hallazgos deben interpretarse como
asociaciones consistentes con el marco tedrico.

Sin embargo, los resultados de este estudio subrayan la im-
portancia de considerar la inversion en capital humano, en par-
ticular en educacién y salud, como un pilar fundamental para el
desarrollo econdmico de Bolivia. Los hallazgos muestran que un
aumento del gasto en estas dreas se correlaciona con un incre-
mento significativo de losingresos de los hogares, lo que reafirma
teorias previas sobre el capital humano, como las propuestas de
Becker y Schultz. Sin embargo, este estudio también evidencia las
barreras persistentes que enfrentan ciertos grupos vulnerables,
como las comunidades indigenas y las mujeres, lo que sugiere que
las politicas pUblicas deben ir mdas alld de un enfoque universal.
Es necesario disefiar intervenciones que aborden directamente
las desigualdades estructurales que limitan el acceso equitativo
a los beneficios del desarrollo. Asimismo, el andlisis econométrico
reveld las limitaciones de los modelos tradicionales, lo que resal-
ta la necesidad de adoptar enfoques mas avanzados y flexibles
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que capturen las complejidades inherentes al contexto socioe-
condmico boliviano. En este sentido, la adopcion de un enfoque
basado en el desarrollo humano, que priorice la ampliaciéon de
capacidades y la mejora de la calidad de vida, resulta crucial
para avanzar hacia un crecimiento econémico verdaderamente
inclusivo y sostenible, alineado con los Objetivos de Desarrollo
Sostenible.

Conclusiones

El conjunto de resultados reafirma la centralidad del capital hu-
mano como palanca del desarrollo econdmico y social en Bolivia,
a la vez que matiza las tesis clasicas de Schultz y Becker al si-
tuarlas en un contexto institucional altamente heterogéneo. La
evidencia empirica muestra que mayores afios de escolaridad y
un mayor gasto en salud del hogar se asocian con incrementos
estadisticamente significativos del ingreso laboral; sin embargo,
su efecto no es mecdnico ni homogéneo. La productividad indivi-
dual emerge de una combinacion de capacidades, oportunidades
y restricciones estructurales, por lo que la inversidn en educacion
y salud constituye una condicidn necesaria, pero no suficiente,
para traducirse en bienestar sostenido.

Los hallazgos subrayan la persistencia de brechas por géne-
ro y por lengua materna originaria, que actuan como filtros de
conversidon entre recursos y logros. En tales grupos, las ganancias
potenciales del capital humano se ven atenuadas por sesgos en
el acceso a empleos de calidad, la segmentacion sectorial y las
penalizaciones asociadas a normas sociales. Asimismo, se corro-
bord un efecto significativo del sexo en elingreso de los hogares:
en promedio, los hombres obtienen un ingreso 24 % superior
al de las mujeres, segun se desprende del coeficiente de sexo
estimado en el modelo (-0,243). Este resultado complementa el
andlisis con una perspectiva de género y subraya la disparidad
identificada. La politica pUblica, en consecuencia, debe ir mdas alld
de ampliar el stock educativo y sanitario y remover las fricciones
gue impiden que dichos activos se materialicen en trayectorias
de ingreso y bienestar; ello exige intervenciones combinadas en
cuidado, conciliacion, certificacion de competencias, formaliza-
cion y antidiscriminacion.

Desde un prisma de desarrollo humano, los resultados cuestio-
nan la suficiencia del paradigma centrado en el crecimiento del
PIB como Unica métrica del progreso. En linea con la perspectiva
de capacidades, el objetivo normativo es expandir libertades
reales y opciones vitales, para lo cual los ingresos son medios
relevantes, pero no el fin en si. La inversién en capital humano,
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por tanto, debe concebirse como estrategia de ampliacién de ca-
pacidades y no solo como factor de acumulacién; su efectividad
depende de entornos institucionales que habiliten la agencia de
las personas y la movilidad social.

En el plano metodoldgico, la experiencia de estimacion eviden-
cia los limites de las especificaciones tradicionales tipo Mincer
ante problemas de multicolinealidad y posibles sesgos de en-
dogeneidad de la educacién. La adopcién de un esquema con
correccion de seleccion (Heckman) y la discusion de MC2E/2SLS
como ruta de robustez constituyen avances consistentes, aunque
no sustituyen la necesidad de mejores instrumentos, disefios cua-
si-experimentales y datos longitudinales que permitan identificar
efectos causales con mayor precision. Por ello, los coeficientes
deben interpretarse como asociaciones informativas para la toma
de decisiones, y no como pardmetros estructurales inamovibles.

Las implicancias operativas de estos hallazgos son nitidas
desde la ingenieria industrial y la gestién de la productividad.
Los pardmetros estimados pueden alimentar funciones de pro-
duccién ampliadas que incluyen capital humano y servir de base
para disefiar esquemas de incentivos a la formacién guiados por
las tasas internas de retorno observadas en los datos. A su vez,
el efecto del gasto en salud sobre elingreso respalda la prioriza-
cion de programas de salud ocupacional y de prevencion como
intervenciones costo-efectivas para elevar la productividad y
reducir el ausentismo, con énfasis en contextos de alta informa-
lidad. La heterogeneidad por género y lengua materna demanda
modelos de asignacidn de recursos con restricciones de equidad
e incorporacién explicita de criterios multiobjetivo en el disefio
de politicas de capacitacion y bienestar laboral, de modo que
la eficiencia no se persiga a expensas de la justicia distributiva.

Finalmente, el estudio aporta evidencia robusta a favor de
reorientar la estrategia de desarrollo hacia un enfoque centra-
do en las personas, en el que la inversién en capital humano se
articule con politicas activas de reduccién de las desigualdades
estructurales y con arreglos institucionales que mejoren los me-
canismos de conversion de capacidades en logros. Solo a través
de politicas integrales, sensibles a la heterogeneidad social y
evaluadas mediante métricas de productividad y equidad, serd
posible alcanzar un desarrollo inclusivo y sostenible que permita
a todas las personas desplegar su potencial.
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Modelo evaluativo basado en competencias
didacticas y pedagégicas para la asignatura
de Formacion Social Boliviana en la carrera de
Antropologia (U.T.0.)

Resumen

El presente estudio aborda la implementacién de un modelo eva-
luativo basado en competencias didacticas y pedagdgicas en la
asignatura de Formaciéon Social Boliviana, dirigida a la carrera de
Antropologia de la Universidad Técnica de Oruro. La educacion
superior tradicional en la carrera de antropologia, centrada du
dindmica en exposiciones magistrales, limita el desarrollo del
pensamiento critico y reflexivo de los estudiantes, promoviendo
la memorizacion de contenidos sin andlisis contextual de los
procesos historicos y socioculturales del pais, es por atribuirse
por una materia historica. Frente a esta limitacién, el modelo
basado en competencias propone integrar saberes, habilidades,
actitudes y valores, fomentando la autonomia, la reflexién critica
y la capacidad de aplicacion del conocimiento en situaciones
novedosas.

Durante las gestiones 2019 y 2020, el modelo se estructurd en
cuatro fases: diagndstico, disefio, implementacion y evaluacion.
Su aplicacion evidencid que los estudiantes desarrollan progre-
sivamente competencias cognitivas, procedimentales y actitudi-
nales, reforzadas mediante estrategias didacticas activas, como
la recoleccion de historias orales y la elaboraciéon de ensayos
criticos. La evaluacién por competencias demostrd ser una he-
rramienta de aprendizaje integral, permitiendo a docentes y es-
tudiantes identificar logros y dreas de mejora, y contribuyendo a
la formacién de profesionales criticos, autébnomos y socialmente
responsables.

El modelo evaluativo con la investigacion histérica, disefiada
respeta la individualidad de cada estudiante, incorpora princi-
pios de inteligencias multiples y se contextualiza en tiempo y
espacio, promoviendo la integracion de saberes y la solucion de
problemas desde una perspectiva holistica y transdisciplinaria. La
experiencia pedagdgica evidencia que este enfoque supera los
modelos tradicionales, al transformar el aprendizaje en un medio
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para el desarrollo integral del estudiante, articulando teoria y
practica, y fortaleciendo competencias especificas y genéricas
para su desempefo académico y profesional, de alli el resultado
dellibro Antologia del pensamiento critico, “historias del estafio”
como resultado del trabajo de una evaluacién diferenciadora en
la educacion.

Palabras clave: Evaluacién, Competencias, Educacion, Andlisis,
Critico.

Evaluation model based on didactic and
pedagogical competencies for the subject of
Bolivian Social Formation in the Anthropology
degree (U.T.0.)

Abstract

This study addresses the implementation of an evaluative model
based on didactic and pedagogical competencies in the subject of
Bolivian Social Formation, offered to students in the Anthropology
program at the Technical University of Oruro. Traditional higher
education in the Anthropology program, centered on lectures,
limits the development of students’ critical and reflective thinking,
promoting the memorization of content without contextual analy-
sis of the country’s historical and sociocultural processes, despite
being considered a history subject. In response to this limitation,
the competency-based model proposes integrating knowledge,
skills, attitudes, and values, fostering autonomuy, critical reflection,
and the ability to apply knowledge in novel situations.

During the 2019 and 2020 academic years, the model was struc-
tured in four phases: diagnosis, design, implementation, and
evaluation. Its application demonstrated that students progressi-
vely develop cognitive, procedural, and attitudinal competencies,
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reinforced through active teaching strategies such as the collec-
tion of oral histories and the writing of critical essays. Competency-
based assessment proved to be a comprehensive learning tool,
allowing teachers and students to identify achievements and
areas for improvement, and contributing to the formation of cri-
tical, autonomous, and socially responsible professionals.

The designed assessment model respects the individuality of
each student, incorporates principles of multiple intelligences,
and is contextualized in time and space, promoting the inte-
gration of knowledge and problem-solving from a holistic and
transdisciplinary perspective. The pedagogical experience shows
that this approach surpasses traditional models by transforming
learning into a means for the student’'s comprehensive develop-
ment, articulating theory and practice, and strengthening specific
and generic competencies for their academic and professional
performance. This is reflected in the book *Anthology of Critical
Thinking, “Tin Stories”, a result of the work of differentiated as-
sessment in education.

Keywords: Evaluation, Competencies, Education, Analysis, Critical.

Um Modelo de Avaliagcao Baseado em
Competéncias Didaticas e Pedagégicas para a
Disciplina de Formacao Social Boliviana no Curso
de Antropologia (U.T.0.)

Resumo

Este estudo aborda a implementag¢do de um modelo avaliativo
baseado em competéncias diddaticas e pedagdgicas na disciplina
de Formacdo Social Boliviana, oferecida aos alunos do curso de
Antropologia da Universidade Técnica de Oruro. O ensino supe-
rior tradicional em Antropologia, centrado em aulas expositivas,
limita o desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo dos
alunos, promovendo a memoriza¢cdo de contetdos sem andlise
contextual dos processos histéricos e socioculturais do pais, ape-
sar de ser considerada uma disciplina de Histéria. Em resposta
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a esta limita¢do, o modelo baseado em competéncias propde a
integragdo de conhecimentos, capacidades, atitudes e valores,
fomentando a autonomia, a reflexdo critica e a capacidade de
aplicar os conhecimentos em novas situacgdes.

Durante os anos letivos de 2019 e 2020, o modelo foi estruturado
em quatro fases: diagndstico, planeamento, implementagdo e
avaliagdo. A sua aplicagdo demonstrou que os alunos desenvol-
vem progressivamente competéncias cognitivas, procedimen-
tais e atitudinais, refor¢cadas através de estratégias de ensino
ativas, como a recolha de histérias orais e a escrita de ensaios
criticos. A avalia¢do baseada em competéncias demonstrou ser
uma ferramenta de aprendizagem abrangente, permitindo aos
professores e dos alunos identificar as conquistas e as areas de
melhoria, contribuindo para a formagdo de profissionais criticos,
auténomos e socialmente responsdaveis.

O modelo de avaliagdo desenvolvido respeita a individualidade
de cada aluno, incorpora principios de inteligéncias multiplas e é
contextualizado no tempo e no espago, promovendo a integragdo
do conhecimento e a resolugcdo de problemas numa perspetiva
holistica e transdisciplinar. A experiéncia pedagdgica demons-
tra que esta abordagem supera os modelos tradicionais, trans-
formando a aprendizagem num meio para o desenvolvimento
integral do aluno, articulando a teoria e a prdética e fortalecendo
competéncias especificas e genéricas para o seu desempenho
académico e profissional. Tal estdrefletido no livro *Antologia do
Pensamento Critico, “Histérias de Lata”, resultado do trabalho
de avaliacdo diferenciada na educacdo.

Palavras chave: Avaliagcdo, Competéncias, Educacdo, Andlise,
Critica.
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Introduccion

La educacion superior tradicional ha centrado su atencién princi-
palmente en exposiciones magistrales, consolidando un modelo
en el que el docente es considerado el principal poseedor del
conocimiento, mientras que los estudiantes adoptan un rol pasivo
dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje. Esta dindmica limi-
ta el desarrollo del pensamiento critico y reflexivo, especialmente
en la asignatura de Formacion Social Boliviana, cuyo objetivo es
analizar de manera critica los procesos histéricos y sociocultu-
rales del pais, desde la época colonial hasta los acontecimientos
contempordneos. En el modelo tradicional, los estudiantes tienden
a memorizar fechas, nombres y eventos, reduciendo la historia a
un cuUmulo de datos sin un andlisis profundo de sus implicaciones
sociales y culturales (NUfiez, 2003).

Este enfoque resulta problematico, ya que la ensefianza de
la historia debe promover la reflexion critica y la comprensiéon
contextual, y no Unicamente la retencién de informacion. Para
los futuros profesionales en Antropologia, es esencial desarrollar
competencias que permitan interpretar los procesos histéricos
y socioculturales de manera integral, comprendiendo coémo los
fendmenos sociales, culturales y politicos han dado forma a los
eventos historicos y sus repercusiones en la sociedad actual
(Fuster, 2018). Encontramos una respuesta para el cambio de
una evaluacion participativa por el estudiante critica y reflexiva
denominada investigacion etnografia, la que se ha ido aplicando
para obtener resultados concretos por parte del estudiante.

Los paradigmas educativos contempordneos sostienen que
el estudiante debe conocer, saber, saber hacer y ser, de mane-
ra que adquiera competencias que le permitan desempefarse
eficazmente en el dmbito profesional. Para alcanzar este objeti-
Vo, se requiere un modelo evaluativo basado en competencias,
fundamentado en un curriculo disefiado desde una perspectiva
dialéctica. En este enfoque, cada etapa del aprendizaje poten-
cia nuevas competencias y comportamientos mas complejos,
considerando que el desempefio en una tarea involucra conoci-
mientos, habilidades, actitudes y valores, los cuales se afectan
mutuamente ante cualquier cambio en uno de los elementos
constitutivos de la competencia (Nufez, 200 3).

Por lo tanto, el modelo evaluativo propuesto busca potenciar
las capacidades individuales de cada estudiante, integrandolas
de manera coherente para lograr un desempefio global eficien-
te. Su implementacién demanda un curriculo capaz de orientar
todos los esfuerzos hacia el desarrollo integral de competencias,
facilitando el uso 6ptimo de recursos materiales, tecnolégicos,
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cognitivos, intelectuales y emocionales. De esta manera, se pro-
mueve la dimensidn humana del estudiante, estimulando la crea-
tividad, la imaginacion y el pensamiento divergente, asi como la
capacidad para conocer, interpretar y transformar la realidad,
enfrentando los problemas del presente y los desafios futuros
con un enfoque critico y reflexivo (Foucault, 2002; Gomez, 2025).

El modelo evaluativo basado en competencias bajo ala inves-
tigacion histérica, historia oral, historias de vida, no solo mide
conocimientos, sino que fortalece el aprendizaje integral, la ca-
pacidad critica, la autonomia y la formacion ética de los estu-
diantes, asegurando resultados académicos significativos y una
preparacion sélida para la practica profesional en antropologia.

Modelo evaluativo basado en competencias en la materia de
Formacion Social Boliviana, en apego a la malla curricular
Para enfrentar los retos y problemas que presenta el contexto
actual, es necesario que el proceso de ensefianza y aprendiza-
je tenga un sentido claro tanto para quien ensefia como para
quien aprende, reflejando asi la calidad del modelo evaluativo
implementado. En este marco, resulta evidente que el mode-
lo evaluativo no puede reproducir esquemas anteriores; debe
ser redisefiado y adaptado a las nuevas exigencias educativas.
Aunque surja como una alternativa emergente, debe ser capaz
de permitir el desarrollo integral del estudiante y su insercion
critica en la realidad social.

Se busca, por tanto, que el estudiante sea capaz de evaluarse a
si mismo a través de un modelo critico de investigacién y andlisis
de la historia, enmarcado en su propio contexto socialy cultural.

En la asignatura Formaciéon Social Boliviana, resulta impera-
tivo fomentar el desarrollo de competencias en los estudiantes,
orientadas al andlisis critico de los procesos histéricos y sociales,
con el propdsito de fortalecer la formacién de los futuros profe-
sionales en Antropologia. En este sentido, se buscan estrategias
que contribuyan a mejorar la calidad educativa, especialmente
en la etapa de ensefanza-aprendizaje.

Durante las gestiones 2019 y 2020, se llevaron a cabo diversas
acciones con el propodsito de alcanzar este objetivo, mediante la
implementacion de un modelo evaluativo basado en competen-
cias, estructurado en las siguientes fases:

* Primera fase: Diagnostico

* Segunda fase: Disefo y formulacién del modelo evaluativo

basado en competencias

* Tercera fase:Implementaciény promocion del modelo eva-

luativo basado en competencias

* Cuarta fase: Evaluacion
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Primera fase: Diagndstico
Durante esta etapa, se recopild informacién sobre el desempefio
de los estudiantes en la asignatura de Formacién Social Boliviana,
a través de evaluaciones, entrevistas y observaciones directas
realizadas durante la gestiéon 2019. Cabe sefialar que, en ese
periodo, se aplicd el modelo pedagdgico tradicional, caracteri-
zado por la transmision directa de conocimientos del docente al
estudiante, quien desempefia un rol principalmente pasivo dentro
del proceso educativo.

En el marco de este modelo, la responsabilidad del aprendizaje
recae casi exclusivamente en el docente, encargado de disefiar y
ejecutar estrategias para transmitir conocimientos. La aplicacion
de dicho modelo en la asignatura mencionada se caracterizd por
los siguientes aspectos:

* El docente debe ser un experto en el contenido y saber

transmitir la informacién de forma clara y eficaz.

* Losestudiantes deben comprender, memorizar y reproducir

la informacion historica.

* La herramienta principal del aprendizaje es la memoria.

* La practica y la repeticion son fundamentales para conso-

lidar los conocimientos.

* La autodisciplina constituye un elemento esencial del pro-

ceso formativo del estudiante.
La evaluacion, en este contexto, se realizd principalmente a través
de exdmenes escritos que median la adquisicion y retenciéon de
los conocimientos impartidos.

Con estas caracteristicas, se abordaron los contenidos mini-
mos de la materia, enfocados mas en la transmision de informa-
cion que en el desarrollo de competencias criticas y reflexivas.

Cuadro 1.

FORMACION SOCIAL BOLIVIANA

Unidad 1.- HISTORIA DEL ORIGEN DEL HOMBRE AMERICA
Unidad 2.- CULTURA DE LAS TIERRAS ALTAS
Unidad 3.- SENORIOS AYMARAS COLLAS
Unidad 4.- CULTURA DE LA TIERRAS BAJAS
Unidad 5.- LA CONQUISTA ESPANOLA
Unidad 6.- LA COLONIZACION

Unidad 7.- LA INDEPENDENCIA DE BOLIVIA
Unidad 8.- LA ERA DEL ESTANO

Unidad 9.- LA GUERRA DEL CHACO

Unidad 10.- LA ERA DEL ESTANO
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Unidad 11.- REVOLUCION NACIONAL

Unidad 12.- RESTAURACION Y POPULISMO
Fuente: Elaboraciéon Propia, contenidos minimos de la materia de formacién
social boliviana Cod. AOO 3.

Los contenidos minimos de la materia son los paradmetros de la
informacién descrita en alumnos de primer afio de la carrera de
antropologia, esta informacion permite comprender los intereses
de la materia en la tematica aplicada.

Con el objetivo de identificar las causas de estos resultados
poco favorables, se aplicé una breve encuesta cuyos resultados
se presentan a continuacion:

Durante la aplicacién del modelo pedagodgico tradicional,
se buscd que los estudiantes memorizaran los hechos histéri-
cos establecidos en los contenidos minimos. Para verificar este
aprendizaje, se aplicaron tres evaluaciones totalmente tedricas.
Aunqgue el examen fue de opcién multiple y una gran parte de
los estudiantes logrd aprobarlo, se observd que la mayoria no
alcanzo calificaciones superiores a 65 puntos, mientras que un
30% reprobd con notas entre 30 y 45 puntos.

Con el objetivo de identificar las causas de estos resultados
poco favorables, se aplicé una breve encuesta cuyos resultados
se presentan a continuacion:

Grdfico 1 - Pregunta 1
grado de satisfaccion con el modelo educativo actual

¢ Esta satisfecho con la
metodologia de ensefianza
impartida en la materia?

B muy satisfecho
satisfecho
M poco satisfecho

M nada satisfecho

Grdafico 1.
Grado de satisfaccion con el modelo educativo actual
Fuente: Elaboracién propia (Grafico GOO1)
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Para la aplicacién de la encuesta, se solicitd a los estudiantes
responder de manera sincera. Se les permitido permanecer en el
aula y, al concluir, debian dejar el cuestionario sobre el escritorio
del docente. En el Grdfico 1 se evidencia que mdas del 70% de los
estudiantes manifestd inconformidad con el método tradicional,
lo que demuestra que este modelo ya no resulta adecuado en el
contexto de la educacién superior.

Los estudiantes universitarios poseen un pensamiento mds
criticoy una conciencia creciente sobre su propia formacion. Por
ello, reconocen que ciertos métodos de ensefianza no contribuyen
efectivamente a su desarrollo profesional. Esta situacion plantea
un gran desafio al docente, quien debe comprender que su rol no
puede limitarse a la repeticion monodtona de contenidos. Educar
implica generar un proceso de avance, reflexién y transformacién.

La educacion, en esencia, tiene como finalidad la accion social:
formar individuos capaces de comprender y transformar su rea-
lidad de manera consciente, equilibrada y eficiente, para actuar
como sujetos socialmente responsables. Desde esta perspectiva,
la educacién es el resultado de un proceso formativo que busca
la transformacion del entorno mediante la adquisicion de cono-
cimientos, habilidades, valores y competencias a lo largo de la
vida. Educar implica optimizar y perfeccionar al individuo social,
tarea que constituye una funcion esencial del docente dentro de
la sociedad.

Pregunta 2 - pregunta abierta

;Como describe su método de ensefianza y su método de
evaluacion?
En la pregunta 2 de la encuesta, ;Cémo describe su método de
ensefianza? los estudiantes justificaron su insatisfaccién con el
método de ensefianza. La mayoria indicd que las clases eran
tediosas, monotonas y carentes de dinamismo. Un estudiante,
incluso, afirmd no haber aprendido nada y confesd haber hecho
trampa en los exdmenes. Aunque estas expresiones podrian pa-
recer burlas, revelan una realidad preocupante: los estudiantes
mostraron falta de interés y compromiso con los contenidos his-
téricos, lo que evidencia el fracaso del modelo tradicional.

Varios estudiantes sefialaron que las clases seguian una se-
cuencia rigida centrada en la memorizacién de fechasy nombres,
sin fomentar la comprension ni la reflexion. Esto se debe a que
la informacién fue transmitida desde un enfoque tradicional, en
el que el estudiante asumid un papel pasivo. Aunque los conte-
nidos se explicaron de forma secuencial y con apoyo diddactico,
los alumnos se sintieron como receptores de informacién, sin
apropiarse del conocimiento. La relacién docente-estudiante
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se redujo, en consecuencia, a una dindmica unilateral, donde
el docente exponia y el estudiante escuchaba sin participar
activamente.

Los métodos de evaluacion tambiéen fueron percibidos como
estresantes y frustrantes. Segun las respuestas, los estudiantes
no estaban conformes con los procesos de evaluacion utilizados.
En el modelo tradicional, la evaluacion se concibe como un medio
para medir la adquisicion de conocimientos, sin considerar el
proceso formativo. Se aplicaron pruebas de opcidon multiple, en
las cuales cada respuesta correcta tenia un valor especifico, lo
que redujo la evaluacion a un ejercicio de clasificacion de aciertos
y errores, generando presion y desinterés.

Ademds, la observacion directa permitié identificar otras fa-
lencias del modelo tradicional. La memorizacion mecdanica de
datos no promueve el desarrollo de habilidades necesarias para
la vida profesional. No importa cudnto memoricen los estudian-
tes si no logran contextualizar la informacién ni aplicarla en la
resolucion de problemas reales; de lo contrario, el conocimiento
se convierte en un conjunto de datos triviales sin valor practico.

Tampoco se estimuld la curiosidad ni la creatividad. Los estu-
diantes asumieron pasivamente su rol, sin mostrar iniciativa para
mejorar su proceso de aprendizaje. Su conocimiento se limito al
contenido impartido, y no evidenciaron interés por profundizar
los temas. Esta falta de curiosidad puede explicarse por la escasa
motivacién y dinamismo dentro del aula.

Asimismo, se constatd que los conocimientos adquiridos me-
diante la memorizacion tienden a olvidarse con facilidad. En las
primeras evaluaciones, algunos estudiantes obtuvieron califi-
caciones superiores al promedio (23%), pero al ser consultados
posteriormente sobre los mismos contenidos, incluso los de mejor
rendimiento no lograron recordarlos. Este patrdon se repitié varias
veces, confirmando que el aprendizaje basado en la repeticion
carece de significado y permanencia.

Finalmente, se considero relevante conocer la percepcién de
los estudiantes sobre la evaluacion en la asignatura. Para ello,
la pregunta 3 del cuestionario planted: “sQué tan importante
considera usted la calificacion obtenida?” Esta interrogante per-
mitié analizar el valor que los estudiantes otorgan a la evalua-
cién dentro de su proceso formativo y evidencié la necesidad
de replantear los instrumentos evaluativos hacia modelos mds
integrales y competenciales.
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Grdfico 2 - Pregunta 3
“:Qué tan importante considera usted la calificacion obtenida?”

¢Qué tan importante es la
calificacion obtenida?

10000%
8000%
6000%
4000%
2000%

0%

0 = -

E muy importante Eimportante

Hl poco importante M nada importante

Grafico 2.
Que tan importante es la calificacién obtenida
Fuente: Elaboraciéon propia (Grafico GO02)

En este grdfico se evidencia que los estudiantes otorgan una
mayor valoracién a la calificacion obtenida en la materia.

El grafico muestra la percepcion de los estudiantes respecto
a la importancia de la calificacion obtenida en el proceso de
evaluacion académica. Los resultados evidencian una marcada
tendencia hacia la valoracion positiva de las calificaciones como
elemento central del rendimiento estudiantil.

Se observa que la mayoria de los participantes considera la
calificacion como “muy importante”, lo que sugiere una fuerte
orientacion hacia la bUsqueda del reconocimiento cuantitativo
del aprendizaje. Esta tendencia refleja una cultura evaluativa
centrada principalmente en los resultados numéricos, los cuales
son percibidos como indicadores directos del esfuerzo y del éxito
académico.

En menor proporcién, algunos estudiantes la califican como
“importante”, lo que implica que, si bien valoran el resultado ob-
tenido, reconocen que este no constituye el Unico indicador del
proceso formativo. Este grupo podria estar mas alineado con
enfoques de evaluacidon cualitativa o formativa, donde el énfasis
se sitUa en la comprensién y en la mejora continua mas que en
la nota final.

Por otro lado, las categorias de “poco importante” y “nada
importante” presentan porcentajes significativamente reducidos.
Este dato revela que son escasos los estudiantes que perciben
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la calificacién como un aspecto secundario dentro del proceso
educativo. Sin embargo, la presencia minima de estas respuestas
podria reflejar una incipiente conciencia critica sobre la necesi-
dad de revalorizar la evaluacién como una herramienta para el
desarrollo de competencias y no Unicamente como un mecanismo
de control o sancién.

En sintesis, los resultados reflejan que el sistema educativo
aun mantiene una vision tradicional de la evaluacion, centrada
en la obtencion de calificaciones mdas que en el desarrollo de
aprendizajes significativos. Este hallazgo refuerza la necesidad
de promover modelos evaluativos alternativos, basados en com-
petencias y procesos reflexivos, que valoren no solo el producto
final, sino también el proceso de aprendizaje, la participacion,
la investigacién y la capacidad critica del estudiante.

Hasta hace poco, quienes reflexionaban sobre la educaciéon y
sus problemdticas daban por sentado que el sistema educativo
y sus instituciones estaban destinadas a progresar de forma na-
tural. Sin embargo, ante las evidentes insuficiencias del sistema,
surge la necesidad de incorporar un modelo evaluativo basado
en competencias. Esto introduce una nueva inquietud: sserd este
modelo suficientemente sélido como para garantizar el éxito de
nuestros futuros profesionales?

Como se menciond anteriormente, la educaciéon se ha cen-
trado en asignar un valor numérico como meta final, relegando
el verdadero propoésito de la ensefianza: dotar al estudiante del
conocimiento necesario para desenvolverse en su futuro pro-
fesional. No obstante, es importante considerar que esta forma
de pensar del estudiante es un reflejo del funcionamiento del
sistema universitario actual. El docente debe cumplir con su rol
de subir calificaciones a un sistema digital, el cual simplemente
calcula los porcentajes de estudiantes aprobados y reprobados.

Hoy en dia, ensefiar es una tarea cada vez mdas compleja, y
aprender se ha vuelto una experiencia mas desafiante para los
estudiantes. Cada nivel educativo tiene su especificidad, determi-
nada por las necesidades sociales y formativas que la universidad
busca atender, las cuales se resumen en los objetivos educativos
de cada etapa de formacion.

La educacidon basica obligatoria persigue sus propios fines,
al igual que la educacion superior. Para alcanzar los objetivos
propuestos en los programas, los docentes planifican, organizan,
gestionan e implementan el proceso de ensefianza-aprendizaje
dentro del aulg, segUn su formacion, experiencia y los recursos
disponibles en el contexto en el que trabajan. Esta labor no es
sencilla: exige al docente conocimientos tedricos y practicos,
habilidades cognitivas y sociales, asi como destrezas, actitudes
y valores adecuados.
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Uno de los componentes esenciales para que la educacion
superior cumpla con su propodsito es la didactica. Dado que esta
etapa formativa tiene sus propias particularidades, requiere de
una diddctica especifica que facilite el aprendizaje de estudian-
tes, en su mayoria adultos, con conocimientos y experiencias pre-
vias, asi como motivaciones y expectativas diversas en relacion
con sus proyectos personales y profesionales. Aunque existen
diversos enfoques y propuestas diddacticas, ciertos planteamien-
tos se alinean mejor con las exigencias actuales que enfrentan
las instituciones de educacién superior en todo el mundo.

La reciente creacién del Espacio Europeo de Educacién
Superior en el viejo continente constituye un referente impor-
tante al que vuelven la mirada la mayoria de los paises cuando
intentan poner en marcha procesos de reforma y cambio en sus
modelos de enseffianza superior (Escudero, 2006). Actualmente,
es bastante comun, por ejemplo, hablar de didactica de las cien-
cias sociales, del inglés o de las matematicas. En este sentido,

Una didactica especifica depende directamente de dos
campos de conocimiento de los que toma sus elementos
constitutivos: las ciencias de la educacién y un darea del
saber, que denominamos, en nuestra reciente terminologia
cientifica, la ciencia referente. En definitiva, se trataria de
aplicar los conocimientos que las ciencias de la educacion
nos proporcionan a un determinado campo del conocimien-
to. Las ciencias de la educacién, por tanto, cuando son apli-
cadas sobre una ciencia referente, producen un nuevo tipo
de conocimiento cientifico. Y una ciencia referente, cuando
tiene un uso educativo (porque una ciencia deviene en ‘sub-
ciencias diferenciadas’ segun el uso que le demos), cambia
radicalmente sus perspectivas. Estas son, en consecuencia,
las dos fuentes de cualquier didactica especifica (Gonzdlez,
2010, p. 45).
Aunqgue es necesario reconocer que, actualmente, el concepto
de diddactica sobrepasa los significados etimolégicos relativos
al arte de ensefiar. El docente debe tener el don y la pasién de
ensefiar, salir fuera del aula a realizar la bUsqueda investigativa;
hablar de ensefiar sobrepasa la idea de brindar informacion. Una
conceptualizacion mds amplia rebasa lo artistico e integra otras
visiones y perspectivas muy importantes como la tedrica, la tec-
noldgica y la prdactica. Todas ellas configuran el nuevo marco de
la didactica. Ademas, hay quienes consideran que la ensefianza
como objetivo de la diddactica resulta insuficiente, por lo que el
ambito del aprendizaje también ha pasado a ser objeto formal
de su reflexion.
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El alumno, que antes era sujeto receptor y destinatario de la
accién docente, ahora es el protagonista; los docentes represen-
tan el papel de mediadores, y las estrategias se han convertido
en puntos de reflexién y disefio que desempefian un papel clave
en todo el proceso, vinculadas con los medios, recursos y con-
textos (Sevillano, 2004).

Con base en lo obtenido en la etapa de diagndstico, se eviden-
ci6 la relevancia de cambiar a un nuevo modelo de educacién. El
modelo evaluativo para las proximas generaciones deberd poten-
ciar las capacidades de cada ser humano de manera individual
y, a la vez, permitir la confluencia de todas estas capacidades
individuales como una sola fuerza. Este solo se podrda constituir
si se construye e implementa un curriculo capaz de direccionar
todos los esfuerzos hacia el desarrollo de las competencias de
cada persona, donde su desempefio permita utilizar los recursos
existentes —materiales y tecnoldgicos, fisicos e intelectuales,
cognitivos y emocionales— de manera 6ptima y racional, con
la finalidad de potenciar al maximo la dimensidn humana: una
capaz de conocer, interpretar y transformar la realidad, lo que
implica estimular la creatividad, laimaginacion y el pensamiento
divergente, para resolver los problemas que plantea, demanda
o proyecta el contexto actual y futuro.

Segunda fase

La estrateqgia didactica adoptada para contar con una eva-
luacién acorde al dmbito critico y reflexivo, fue el primer reto
en asumir como docente, puntualizamos el interés de adoptar
en los estudiantes una investigaciéon histdrica a desarrollado
un interés de la praxis del conocimiento fuera de aula., Es asi
gue se organizdé e implementado con base en el concepto de
competencias la implementaciéon de la investigacion historica,
entendidas como la combinacién de destrezas, conocimientos,
aptitudes y actitudes, incluyendo la disposicion para aprender,
ademas del saber hacer. Este enfoque posibilita que el educando
genere capital cultural o desarrollo personal, capital social que
fomente la participacion ciudadana, y capital humano orientado
a la productividad.

El curriculo constituye el nUcleo de la educacién, en tanto
actua como el factor normativo y regulador de los procesos
evaluativos (Ibafez, 2007). Frade (2009) considera que el desa-
rrollo curricular es un proceso de organizacion sistemdatica que
convierte los principios de aprendizaje y mediacion en planes de
trabajo, actividades, recursos de informacion y evaluacion, fun-
damentados en consideraciones filoséficas, psicolégicas, socio-
histéricas, culturales, pedagdgicas, administrativas, financierasy
de recursos humanos. Este desarrollo demanda la participaciéon
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activa de los distintos actores educativos, aspecto esencial de
una gestion 6ptima, en la que se genere un clima de liderazgo y
trabajo en equipo (Tobdn, 2007).

Por su parte, Yanes (2005) afirma que el curriculum es un
proceso evaluativo integral que mantiene interdependencia con
otros contextos y dmbitos del desarrollo del individuo, como el
historico-social, la relevancia de la ciencia y el humanismo, asi
como con las necesidades del propio estudiante, las cuales con-
fluyen y aportan a la formacion de su personalidad. Esto signi-
fica que el desarrollo curricular estd compuesto por una serie
de elementos que van desde la concepcidn filosdfica sobre el
propoésito del modelo evaluativo, hasta los detalles de su imple-
mentacidon practica.

El nuevo modelo evaluativo debe propiciar una cualificaciéon
integral del individuo, que le permita planificar, ejecutar y contro-
lar de forma auténoma (Rial, 2007)., asi como utilizar los conoci-
mientos y destrezas, y relacionarlos con los procesos y productos
vinculados a la motivacion (Frade, 2009). Esto implica fortalecer
un proyecto ético que promueva la unidad e identidad de cada
ser humano, desarrollar un espiritu emprendedor individual y
colectivo, orientar las actividades de aprendizaje, ensefianza y
evaluacién, y facilitar el desarrollo del pensamiento complejo y
de habilidades integrales (Tobdén, 2007).

Estos principios evidencian las ventajas del disefio curricular
basado en competencias frente al disefio tradicional, ya que
promueve la movilizacion activa del conocimiento, motivando
al estudiante a construir su propio proceso de aprendizaje en
contextos reales. De este modo, posibilita profundizar en acciones
complejas e identificar la interaccion entre conceptos, métodos,
habilidades, valores y hdbitos necesarios para abordar proble-
mas y buscar soluciones, tanto individual como colectivamente.
Finalmente, permite que el educando construya conocimiento
contextualizando el qué, el cdmo, el por qué y el para qué del
aprendizaje.

Lo anterior debe realizarse de manera concreta y no sobre la
base de criterios generales o abstractos (Frade, 2009). Se asume
que el sujeto serd capaz de integrar conocimientos y habilida-
des adquiridos de manera fragmentada en un todo coherente
(Camarena, 2010). Las competencias se clasifican en funcion de
la capacidad de desempefio efectivo, entendida como la corres-
pondencia entre lo que el sujeto hace y las demandas de una
tarea, considerando:

(a) el conjunto de acciones que despliega el individuo para
resolver o prevenir un problema;
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(b) la secuencia de pasos para alcanzar una solucion;

(c) las condiciones idéneas para el desempefio, y

(d) los criterios de evaluacion del mismo (lbdfiez, 2007).
A diferencia del disefio curricular tradicional, en el que los co-
nocimientos se acumulan de manera lineal (Vrancken, 2006),
el enfoque por competencias considera el desempefio como el
reflejo de la articulacion entre saberes, actitudes y aptitudes del
individuo, que le permiten dar un salto cualitativo. En este en-
foque, la capacidad de respuesta del estudiante se determina a
través del perfil de egreso, y no por la suma parcial de pequefios
desempefios (NUfiez, 200 3).

El modelo curricular no omite las unidades constitutivas del
aprendizaje, pero no las concibe como elementos aislados, sino
como partes de una acumulacion cualitativa. En este sentido,
cada unidad constituye una cadena de aprendizajes que, al in-
tegrarse, generan un sistema mas complejo y significativo que
la suma de sus partes.

El disefio curricular basado en competencias debe considerar-
se desde una perspectiva dialéctica, donde las etapas alcanzadas
potencian nuevas competencias cada vez mdas complejas. Dado
gue el desempefio en una tarea implica conocimientos, habili-
dades, actitudes y valores, el logro de la tarea conlleva cambios
en cualquiera de estos elementos, y a su vez, la modificacion de
uno afecta el desempefio global (NUfez, 2003). Esto demuestra
el caracter integraly complejo de las competencias.

Las competencias profesionales se adquieren durante la for-
macién académica, pero también mediante la prdactica cotidiana,
que permite al profesional trasladarse de una situacién laboral
a otra. El eje principal de la educacion por competencias es el
desempefio del estudiante, entendido como la expresion con-
creta de los recursos que la persona pone en juego al realizar
una actividad. En este enfoque, el énfasis recae en el uso del
conocimiento, no en su mera posesion.

Un rasgo esencial de las competencias es la relacion entre
teoria y prdactica. La practica delimita la teoria necesaria, pues
la interaccidon entre las condiciones concretas de la practica pro-
fesional y la sistematizacién tedrica resulta mas significativa
cuando el conocimiento tedrico adquiere sentido a partir de
la experiencia. Es decir, la teoria cobra valor cuando se aborda
desde situaciones reales de trabajo.

Desde esta perspectiva, lo importante no es la cantidad de
conocimientos adquiridos, sino su aplicacién efectiva. Este cri-
terio exige que las instituciones universitarias replanteen su
concepcion de formaciéon. En la actualidad, se considera que la
formacion profesional debe promover no solo la incorporacion
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del estudiante al ambito laboral, sino también el desarrollo de
habilidades, conocimientos, actitudes y valores orientados al
desempefio profesional competente y ético, en coherencia con
los estadndares de los colegios profesionales, las culturas institu-
cionales y la vinculacion universidad-empresa.

La educacion por competencias debe dar sentido al apren-
dizaje, orientandose a la resolucién de problemas o proyectos
y acercando al estudiante a la realidad donde actuard. Debe
hacerlo mas eficaz, permitirle distinguir lo esencial y establecer
relaciones entre conceptos, ademds de promover aprendizajes
continuos que garanticen la actualizacién permanente de los
saberes.

La propuesta de educacion profesional por competencias in-
tegrales implica redefinir la relacién entre teoria y practica. Los
modelos evaluativos basados en competencias profesionales
exigen revisar los procedimientos de disefio de los objetivos, las
concepciones pedagdgicas y los criterios de evaluacion. Este
enfoque busca formar profesionales que conciban el aprendizaje
como un proceso abierto, flexible y permanente, combinando la
formacion académica con la practica profesional, en lo que se
conoce como formacién en alternancia.

La vinculacién de la educacién con situaciones reales de tra-
bajo es una caracteristica central de la educacidon por compe-
tencias profesionales integradas. La competencia profesional
se concibe como un saber hacer complejo que requiere la inte-
gracion de conocimientos, habilidades, actitudes y valores que
garanticen un ejercicio profesional ético, eficaz y responsable. La
competencia se adquiere, moviliza y desarrolla de manera conti-
nua; forma parte del acervo intelectual y humano del individuo,
pero lo esencial no es su posesion, sino el uso que se hace de ella.

Dentro del disefio curricular propuesto, se establece que, sobre
la base de metas terminales integrales y no Unicamente de la
acumulacion de conocimientos —que, sin aplicacion, se vuelven
inertes—, los programas de formacién deben organizarse en
torno a las competencias. Estas dependen del contexto y deben
definirse a partir de los aprendizajes esperados. En ese marco,
se elabord una tabla que detalla las competencias bdasicas que
orientan el proceso formativo.
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Tabla 1. Competencias Didacticas - Pedagogicas En La Evaluacion
Fuente: Elaboracion propia Cod- AOO4 competencias Didacticas Pedagdgicas
en la evaluacion.

COMPETENCIAS

Didacticas — pedagogicas

CICLOS HABILIDADES
Conceptuales (Cognitivo) Procedimentales Actitudinales (Metacognitivo)
(Cognoscitivo)
SABER CONOCER (Teoria) SABER SER

SABER HACER
(Teoria- practica — actuar)
(Teoria — Practica)

< o = i Analizar métodos, Orientara el proceso de Promueve el aprendizaje
] z = 5 estrategias, la construccion del colaborativo y cooperativo
L o g o 8 8 K] procedimientos para conocimiento (mediante
E n Z E [ construir el conocimiento estrategias de
i uOJ 8 £ aprendizaje)
x = Aplicar métodos, Orientara _eI proceso Actlia con comprensioén e
g i} 5 estrategias, aprendizaje interpretacion
S = x ¢ 5 procedimientos que (Transformar la
E E S o Sl e permitan desarrollar el 5 informacion en 5
% & g- S :g conocimiento multi, intery | ‘@ conocimiento 5
® w E transdisciplinario é g
= -E Desarrollar métodos para 5’, Orientara el proceso S Actuia con respeto a la
o] E o construir relacionar la w dinamizador de los @ innovacion
g 5‘ ﬂ teoria con la practica E contenidos 2
6' 4 8 " = § (responsabilidad y @
’ hoo < < g autonomia o
g - Proponer lineas de Aplicara en el proceso Asume con ética
2‘ » o investigacion derivados de aprendizaje profesional los nuevos
E ﬂé g "% de la resolucién de cooperativa y retos
U problemas colaborativo (en forma
a5 individual y en equipo)
wo g
o 5
4

Andlisis interpretativo de la tabla sobre competencias diddacticas
y pedagodgicas en la evaluacion
La tabla sintetiza coémo la actuacidn de la busqueda histérica de
los estudiantes bajo la linea investigativa, para concluir con el
proceso de evaluacion, entendidas desde tres dimensiones que
atraviesan todo acto educativo: lo conceptual el “saber conocer”,
lo procedimental relacionado con el “saber hacer” y lo actitudinal
vinculado con el “saber ser”. Estas dimensiones se enlazan, a su
vez, con tres momentos esenciales del trabajo pedagdgico: plani-
ficar, supervisar y evaluar. La estructura que se presenta no solo
ordena estas competencias, sino que muestra una forma integral
de comprender codmo el profesorado acompafa el aprendizaje,
desde la preparacién inicial hasta la valoracién final. La presente
tabla puede aplicarse a cualquier materia de formacién docente.

La tabla sintetiza coémo se articulan distintas competencias
docentes dentro del proceso de evaluaciéon, entendidas desde tres
dimensiones que atraviesan todo acto educativo: lo conceptual
el “saber conocer”, lo procedimental relacionado con el “saber
hacer”y lo actitudinal vinculado con el “saber ser”. Estas dimen-
siones se enlazan, a su vez, con tres momentos esenciales del
trabajo pedagdgico: planificar, supervisar y evaluar. La estructura
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que se presenta no solo ordena estas competencias, sino que
muestra una forma integral de comprender cémo el profesorado
acompafia el aprendizaje, desde la preparacién inicial hasta la
valoraciéon final. La presente tabla puede aplicarse a cualquier
materia de formacién docente.

1.La planificacion: punto de partida para orientar elaprendizaje
En la fase de planificacion, que se relaciona especialmente con
el dmbito del “saber conocer”, el docente asumid un papel clave
en la organizacién del conocimiento y en la preparacién de las
condiciones que permitirdn al estudiantado aprender con sentido.
Esta etapa implica revisar y seleccionar métodos de investiga-
cién, estrategias y recursos que serdn la base para construir el
aprendizaje, desde este punto se escogioé la investigacién histo-
rica, historia oral, historias de vida.

Planificar desde el enfoque de competencias significo anti-
ciparse: identificar qué necesitan los estudiantes para avanzar,
prever las actividades mdas adecuadas y decidir coémo se acom-
paflard ese proceso. Durante la ejecucion de lo planificado, el
rol docente se desplaza hacia la supervision activa del trabajo
en aula. Esto supone orientar, acompafar e intervenir cuando es
necesario, utilizando estrategias que permitan que los estudian-
tes comprendan, analicen y conecten lo que aprenden con sus
saberes previos. Paralelamente, desde la dimensién actitudinal,
esta primera fase promueve un entorno donde se valore el trabajo
colaborativo. La interaccion, el apoyo entre pares y el aprendi-
zaje cooperativo fortalecen la apropiacién del conocimiento y
fomentan una dindmica menos vertical y mas participativa.

2. La supervision: aprender haciendo y transformando la
informacion
En el segundo ciclo, vinculado al “saber hacer”, la docencia se
enfoca en generar experiencias que permitan transformar la in-
formacion en conocimiento genuino. Esta etapa se caracteriza
por el énfasis en la experimentaciéon, entendida como un espacio
donde el estudiante prueba, exploray confronta ideas. En lo con-
ceptual, el docente selecciona y aplica estrategias que favorecen
aprendizajes que cruzan fronteras disciplinarias, reconociendo
que los problemas reales exigen miradas multidisciplinarias e
integradas.

Desde lo procedimental, su labor se orienta a guiar el proceso
de descubrimiento, ayudando a que el estudiante identifique re-
laciones, patrones y significados que no siempre son evidentes.
Finalmente, la dimensién actitudinal cobra especial fuerza aqui:
actuar con apertura, interpretar adecuadamente las situaciones
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y mostrar disposicion a comprender diferentes perspectivas son
habilidades que sostienen la dindmica de aprendizaje practico.

Tercera Fase: implementacién y promocién del modelo eva-
luativo basado en competencias.

La formacion universitaria que parte de modelos basados en
una concepcidon del conocimiento y de los contenidos como los
objetivos primordiales del aprendizaje estd siendo modificada
debido al acelerado cambio de los conocimientos, al acceso y a
la manera en que estos fluyen y, en consecuencia, a la provisio-
nalidad de los saberes (Lopez, 2007; Meléndez & Gomez, 2008;
Posada, 2004; Rodriguez, 2007; Villa & Villa, 2007; Yaniz, 2008).
lo que genera que los procesos de adquisiciéon, clasificacion,
disponibilidad, uso y generacién del conocimiento demanden
nuevos lenguajes y requieran un cambio de concepcion respecto
a los saberes (Yaniz & Villardén, 2006).

Por lo anterior, las nuevas necesidades educativas apuntan hacia:
1. Un nuevo concepto de los saberes, los cuales ya no se consi-
deran entidades estdticas y reproducibles, segun el modelo

del saber transmitido por el docente.

2. La integracién de fuentes de conocimiento externas a la
institucion escolar en la revisidon y disefio de los programas
de estudio, incorporando una vision de los profesionales
que conciban en su totalidad las situaciones a las que se
verdn enfrentados.

3. La reflexion respecto de la difusién generalizada del cono-
cimiento y su disponibilidad, considerando las limitaciones
referidas a la adquisicion y operacién de la tecnologia in-
formdtica, asi como la capacidad de acceso, tratamiento y
asimilaciéon del saber (Jonnaert, Barrete, Masciotra & Yaya,
2006).

En este sentido, se solicitdé que el estudiante realizara un abor-
daje de campo, aplicando los elementos caracteristicos de la
investigacion historica ademas de la busqueda de la historia
oral y las historias de vida relacionadas con un pasaje histoérico:
la era del estafio en Bolivia. La motivacion por el saber, el saber
hacer y, sobre todo, el ser, fueron elementos fundamentales para
este aporte.

La modificacion de los modelos de ensefianza-aprendizaje en
respuesta a las nuevas necesidades educativas que demanda
la sociedad del conocimiento se enfrenta a obstdaculos como la
presencia de teorias implicitas, hdbitos y creencias profundamen-
te arraigadas sobre qué es el conocimiento, su ensefianza y las
condiciones que pueden favorecer su aprendizaje (Pozo, 200 3).
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Ademas, prevalece un escaso desarrollo de tecnologia educativa
articulada a un cuerpo de conocimiento coherente y sistemdatico
sobre los procesos educativos.

La educacion constituye un campo de conocimiento interdis-
ciplinar en la medida en que su objeto de estudio se define en
funcién de disciplinas como la biologia, la psicologia y las ciencias
sociales, que estudian al organismo biolégico como ser social. La
psicologia aporta la posibilidad de analizar el desarrollo y opera-
cion de una tecnologia-ciencia aplicada a la educacion, siempre
y cuando esta constituya un cuerpo tedrico de conocimiento
suficientemente sistematizado y fundamentado en la ciencia del
comportamiento humano (Ribes, 1990, p. 37).

Asi, la posibilidad de una tecnologia-ciencia derivada de la psi-
cologiaincidiria en la formulacién de la tecnologia educativa, al:

1. Disponer de una tecnologia para la planeacion social del
proceso educativo.

2. Desarrollar una metodologia para la planeacién del proce-
so individual de ensefianza-aprendizaje y su ajuste a las
condiciones de estructuracion grupal.

3. Establecer los referentes conceptuales sobre la concepcion

del proceso educativo, considerando que:
“[...] la prescripcion del desarrollo psicolégico en forma de
procesos generales de intercambio cada vez mas comple-
jo del individuo con su ambiente fisico, biol6égico y social.
Subrayar las destrezas y conocimientos sin incidir sobre
los procesos psicologicos instrumentales para su adqui-
sicion, variaciéon, transformacion y empleo, representa la
gran limitacién del proceso de ensefianza-aprendizaje. La
posibilidad de construir una tecnologia-ciencia [...] plantea
la cuestion de afadir a la educaciéon, como proceso que se
materializa en Ultima instancia a través del individuo, una
dimensién relativa al aprendizaje como adquisicion funcio-
nal de niveles diferenciales de desempefio conductual [...]
La conducta lingUistica, en la medida en que permea todos
los niveles de desarrollo psicoldgico, debe convertirse en
el nUcleo central de esta aportacién tecnolégica” (Ribes,
1990, p. 137).

En el modelo de interaccion diddactica, el concepto de aprendizaje
hace referencia al resultado del comportamiento del individuo
ante ciertas condiciones que prescriben un criterio. Segun Ribes
(2002, p.4), aprender es el ajuste funcional ante objetos o situa-
ciones concretas, cumpliendo determinados criterios de logro o
adecuacion en condiciones de interaccidon concreta.

Por lo anterior, los resultados (desempefio que se ajusta al
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criterio) no son consecuencia de un proceso que causa el apren-
dizaje; aprender es el resultado observado. Entendido como la
disposicion al cumplimiento de logros de manera efectiva y varia-
da ante situaciones inéditas, se habla de competencias (Irigoyen,
2007). Una competencia:

“[...] constituye la organizacién funcional de las habilidades
para cumplir con un tipo de criterio [...] las competencias
implican habilidades, pero no constituyen solamente habi-
lidades [...] requieren, ademds, satisfacer un nivel o criterio
de aptitud [...] el concepto de aptitud hace referencia a la
propensién a actuar de cierta manera ligado a un criterio
o requerimiento. Ser apto significa poder ajustarse de una
manera y no de otra a una situacion, de acuerdo con los
criterios funcionales opcionales y los resultados, logros o
actos previstos por dichos criterios” (Ribes, 2006, p. 21).

El cardacter de competente implica la atribuciéon, dada por el gru-
po de referencia, sobre la manera en que se tratan o resuelven las
situaciones problema y las condiciones de tarea. Por ello, no se
puede hablar de competencias al margen del dmbito funcional
en que la competencia se exhibe (Ribes, 2006; Ruiz, 2009). En
el caso de las competencias relacionadas con el aprendizaje de
dominios disciplinares, estas son diferenciales segun los supues-
tos tedricos y metodoldgicos de la disciplina ensefiada.

Con base en las fases de implementacion del disefio curricular
basado en competencias realizado durante las gestiones 2018
y 2019, se realizaron ajustes al silabo empleado en 2019 con la
intencion de mantener una actualizacion continua, adaptada
a las caracteristicas de la poblacion estudiantil. Este disefio se
muestra a continuacién.

Resultado final: bUsqueda de historias orales, recoleccién de
informacién y publicacion realizada por los estudiantes. La apli-

cabilidad de la investigacion histoérica, la historia oral.
Fuente: Edit. Latinas Editores. Antologia del pensamiento critico: compilacién
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de la historia en la era del estafio por parte de los estudiantes (Cod. AOO5).

Elindagador ensefa desde la duda; el investigador ensefia desde
la pregunta, la incertidumbre, la inseguridad, su propia ignorancia
y laignorancia de sus alumnos. Su ventaja frente a los estudiantes
es que sabe lo que no sabe. El objetivo de su ensefianza no es el
dominio, la seqguridad o la adaptacién a alguna técnica, sino la
construccion del pensamiento critico y reflexivo (Espinoza, 2011,
p.14).

La postura hermenéutica distingue al investigador en que no
mira el mundo desde una posicion privilegiada, sino que inter-
preta el trasfondo histérico, social y cultural para no repetirlo
ingenuamente a sus alumnos. Los estudiantes, a su vez, no son
sujetos universales ni abstractos; también interpretan su contexto,
su mundo y su experiencia sociocultural. La actitud hermenéutica
consiste en explicar lo opaco u oscuro, evidenciando los signos
del tiempo, la cultura y la cotidianidad de los estudiantes.

La actividad diddctica de un investigador que ensefia a tra-
vés de la indagacién metodica permite desarrollar un sentido
duradero en los alumnos, fomentando el didlogo, el intercambio
de perspectivas y la sintesis de conocimientos. El docente no
evalla para el registro de calificaciones, sino que encuentra ex-
plicaciones cuando los estudiantes cuestionan sus creencias y
coordinan diferentes puntos de vista. Cada aula funciona como
un laboratorio de experiencias de aprendizaje y pensamiento
critico (Stenhouse, 1987).
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Durante la gestion académica, cada hipdtesis sobre el desa-
rrollo de competencias fue comprobada en clase, evidenciando
la evolucion paulatina de los estudiantes. El examen final busco
integrar todas las dimensiones de la evaluacion basada en com-
petencias mediante la elaboracién de un ensayo critico sobre
la historia boliviana con la investigacion histérica, historias de
vida, e historia oral.

Cuarta Fase: Evaluacion
Para asegurar el éxito del examen piloto, se comunicé a los es-
tudiantes la metodologia de la materia desde el primer dia de
clases y se les informd sobre las etapas de evaluacion parciales
y final. Para el examen final, se ofrecieron dos opciones: un exa-
men escrito o la elaboracién de un ensayo sobre las historias
del estafo.
*+ Examen escrito: evaluaba el contenido avanzado de la ges-
tiobn académica, siguiendo un modelo cldsico de ensefianza.
* Ensayo sobre las historias del estafio: debia enfocarse desde
una perspectiva personal, considerando una investigacion
amplia sobre el tema.
La mayoria de los estudiantes el 95% del total optd por el ensayo,
evidenciando competencias en distintas dimensiones:

Competencias bdsicas:

* Capacidad de resoluciéon de problemas: identificacion, diag-
nostico, formulacion de soluciones y evaluacion.

*+ Capacidad de organizacién del trabajo: disposicion y
habilidad para gestionar recursos y desarrollar tareas
eficazmente.

* Responsabilidad: implicacion en el trabajoy cuidado de los
recursos humanos y materiales.

* Autonomia: capacidad de emprender estudios y tareas de
forma independiente.

* Relacién interpersonal: comunicacién efectiva y
colaboracion.

* |niciativa: habilidad para tomar decisiones y proponer
acciones.

* Aplicabilidad de la investigacion historica: saber- hacer-
saber hacer para ser

* Andlisis: Habilidad de analizar y describir el ensayo cientifico

Competencias genéricas de la ciencia antropoldgica:

1. Leer, resumir y analizar textos antropoldgicos.

2. Comunicarse oralmente y por escrito con terminologia y
técnicas antropolbgicas.
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3. Conciencia critica de la relacién entre expresiones cultura-
les actuales y pasadas.

4. |dentificar y utilizar adecuadamente fuentes de informacion.

5. Contextualizar procesos socioculturales evitando etnocen-
trismo y relativismo extremo.

6. Desempefiarse éticamente en contextos interculturales.

Unidades de competencias especificas:

* Saber (tedrico-conceptual): uso de herramientas tedricas
y metodoldgicas para elaborar un ensayo critico.

* Hacer (practico-procedimental):investigacion sobre la his-
toria universal y boliviana.

* Ser (valores y actitud): valoracién de la formacién acadé-
mica como necesaria para comprender la realidad socio-
cultural y aplicar principios éticos interculturales.

La cuarta fase del proceso evaluativo evidencia la efectividad
del modelo basado en competencias aplicado en la materia de
Formacién Social Boliviana. La comunicacion clara de la metodo-
logia desde el inicio permitid que los estudiantes comprendieran
las etapas de evaluacion y las expectativas académicas, lo que
facilitd su participacion activa y consciente. La oferta de dos
modalidades de evaluacién —examen escrito y ensayo sobre las
historias del estafo— permitié observar no solo la adquisicion
de conocimientos, sino también el desarrollo de competencias
transversales y especificas.

El hecho de que el 95% de los estudiantes eligiera el ensayo
demuestra un fuerte compromiso con un aprendizaje auténomo,
critico y aplicado. Esta modalidad favorecié la integracion de
competencias basicas, como resolucion de problemas, organiza-
ciéon, responsabilidad, autonomia, iniciativa, andlisis y habilidades
interpersonales, mostrando que los estudiantes no solo acumulan
informacién, sino que la procesan y aplican criticamente.

Asimismo, se evidenciaron competencias genéricas propias
de la antropologia, incluyendo la lectura y andlisis de textos es-
pecializados, comunicacidon académica, conciencia critica sobre
expresiones culturales, uso adecuado de fuentes, contextualiza-
cién socioculturaly desempefio ético en entornosinterculturales.
Estas competencias fueron desarrolladas y evaluadas de manera
articulada a través del ensayo, permitiendo a los estudiantes
demostrar saber (fundamentos tedricos y metodoldgicos), ha-
cer (investigacion aplicada) y ser (actitudes éticas y valores
interculturales).

En conclusion, la cuarta fase confirma que el modelo evaluativo
basado en competencias en el apoyo de la investigacion histo-
rica, historia oral, historias de vida, no solo mide conocimientos,
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sino que fortalece el aprendizaje integral, la capacidad critica, la
autonomia y la formacién ética de los estudiantes, asegurando
resultados académicos significativos y una preparacion solida
para la prdactica profesional en antropologia.

Conclusiones

* Laimplementacion del modelo evaluativo basado en com-
petencias permitid evidenciar que los estudiantes desarro-
llan de manera progresiva habilidades cognitivas, procedi-
mentales y actitudinales, integrando el saber, saber hacer y
el ser, lo que confirma la efectividad de este enfoque frente
a modelos tradicionales centrados en la memorizacién de
contenidos.

* La utilizacion de estrategias diddacticas activas, como la
recoleccion de historias orales y la elaboracién de ensayos
criticos sobre la era del estafio, favorecid la consolidacion
de competencias transversales, incluyendo andlisis critico,
sintesis de informacion, pensamiento reflexivo y autonomia
en el aprendizaje.

* Laevaluacion por competencias mostré que los resultados
académicos no solo dependen de la ejecucidon de tareas
correctas, sino también del proceso de aprendizaje y de la
capacidad de los estudiantes para aplicar sus conocimien-
tos en situaciones novedosas, fomentando la adaptabilidad
y la resolucion de problemas.

* La experiencia pedagdgica permitié identificar que la for-
macién universitaria centrada en competencias requiere
flexibilidad curricular, actualizacion constante del contenido
y acompafiamiento docente, para garantizar que las acti-
vidades evaluativas sean significativas y contextualizadas
a la realidad sociocultural de los estudiantes.

* El desarrollo de competencias especificas de la carrera de
Antropologia, asi como competencias genéricas relaciona-
das con la ética, la comunicaciéon y la investigacion, eviden-
cid que la educacién basada en competencias contribuye a
la formacion integral del estudiante, fortaleciendo su perfil
profesional y su compromiso con la sociedad.

* Laimplementacion de este modelo también demostré que
la evaluacién es una herramienta de aprendizaje, y no Uni-
camente un mecanismo de calificacion, al permitir al docen-
te y al estudiante reflexionar sobre los logros, dificultades y
estrategias a mejorar en el proceso educativo.

* Se hadisefiado la didactica de evaluacion basado en com-
petencias, en la materia de Formacién Social Boliviana, para
la Carrera de Antropologia (U.T.0.). Es claro que potenciar
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competencias las generales, pero, también, merced a que
cada sujeto posee una individualidad que debe ser res-
petada, se deberdn desarrollar competencias particulares
aprovechando para ello en el principio de las inteligen-
cias multiples. El disefio Evaluativo esta contextualizado
en tiempo y en espacio, ya que a través del mismo se ha
desarrollado pardametros evaluativos como la recolecciéon
de las historias del estafio.

* Se ha diagnosticado el estado actual del problema refe-
rente a las estrategias de evaluacién basado en competen-
cias en base a resultados correspondiente a la materia de
Formacién Social Boliviana, Carrera de Antropologia (U.T.0.).
Dado que la evaluacion por competencias se enfoca en la
solucién de problemas, no se puede ver como una coleccion
de saberes, para que el educando por cuenta propia, logre
dar el salto cualitativo en la integracidon de saberes, hace-
res, aptitudes y actitudes. Este enfoque serd de cardcter
holistico, a través de la transdisciplinariedad del que hacer
humano en tanto mecanismo para resolver problemas, don-
de no hay una disciplina mds importante que otra, porque
todas, de una u otra manera, son elementos constituyentes
del todo y contribuyen al mejoramiento de la Humanidad.

* Se hareflexionado la influencia del modelo evaluativo basa-
do competencia en la conformacion del andlisis critico social
en estudiantes de la materia de Formacién Social Boliviana,
Carrera de Antropologia (U.T.O.), Donde se identificado que
el disefio se deberda enfocar sobre la base a los resultados
de evaluacidén permanente, por todos los actores, ya que lo
gue se persigue es el desarrollo de toda la dimension huma-
na del sujeto, y esta no puede ser valorada unilateralmente.

* Se halmplementado un modelo evaluativo, basado en com-
petencias, en la materia de Formacion Social Boliviana, de
la Carrera de Antropologia (U.T.O.). Este modelo es superior
a cualesquiera de los anteriores a él, porque ha cristalizado
la aspiracion historica de una educacion permanente, conti-
nua, para la vida y no para aprobar cursos o materias, para
cada uno de todos los seres humanos, sin distincién de edad,
género o etnia, ya que su gran trascendencia estden que el
aprendizaje deja de ser un fin en si mismo, para convertirse
en un medio para el desarrollo de la persona. El gran reto
fue hacer que esto se convierta en una realidad, teniendo
un gran éxito en la compilacién de un texto realizado por
los estudiantes denominado “La era del estafio” compilado
por estudiantes y docentes de la Carrera de Antropologia.

396



Paola Rios Reyes

* Finalmente, la experiencia con los estudiantes en la asigna-
tura de Formacion Social Boliviana evidencio que la edu-
cacion basada en competencias confirma que el modelo
evaluativo basado en competencias en apoyo de la investi-
gacién histérica, historia oral, historias de vida, no solo mide
conocimientos, sino que fortalece el aprendizaje integral, la
capacidad critica, la autonomia y la formacion ética de los
estudiantes, asegurando resultados académicos significa-
tivos y una preparacion solida para la practica profesional
en antropologia. promueve un aprendizaje significativo y
contextualizado, donde la teoria y la practica se articulan
para formar individuos capaces de actuar critica y respon-
sablemente en su entorno social.
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Epistemologia Contemporanea: De la teoria

del conocimiento cientifico a una postura
argumentada sobre sus procesos, procedimientos
y productos

Resumen

Estudios y debates académicos universitarios recurrentemen-
te sefialan que las investigaciones posgraduales exhiben una
fundamentacion epistemoldgica deficiente, manifestandose en
declaraciones paradigmdaticas superficiales e incoherencias en-
tre epistemologia, metodologia y discurso cientifico critico. El
objetivo de este articulo radica en analizar la comprensiéon y
aplicacion de la epistemologia contempordanea en el desarrollo
de tesis posgraduales, identificando su articulacién —o ausen-
cia— con los procesos, procedimientos y productos investigativos
que cumplen con un alto rigor cientifico. Para ello, se empled
una metodologia de enfoque integral: se aplicd una encuesta
a 218 estudiantes de posgrado, utilizando una escala de Likert
para evaluar tres dimensiones (fundamentacién epistemoldgica
critica, coherencia metodoldégica analitica y discurso reflexivo),
y se realizé un andlisis de contenido de tesis seleccionadas, exa-
minando la presencia explicita e implicita de dichos elementos.
Los resultados muestran que mds del 60 % de los estudiantes
considera importante definir una postura epistemolégica desde
elinicio de unainvestigacién; sin embargo, el andlisis de las tesis
evidencia que, en programas de maestria, predominan niveles
implicitos o parcialmente desarrollados de fundamentacion y
postura epistemolégica, mientras que, en programas de docto-
rado, se observan mayores niveles de explicitacion critica y co-
herencia entre paradigma, metodologia y discurso. Se concluye
que la epistemologia no debe concebirse como un componente
periférico o meramente formal, sino como el eje articulador que
orienta la coherencia entre teoria, metodologia y praxis. Es im-
prescindible, asimismo, transitar de la teoria del conocimiento a
un posicionamiento consciente y elocuente sobre los procesos,
procedimientos y productos de la investigacién cientifica. Ello
implica, consecuentemente, fortalecer la formacion epistemolo-
gica de los investigadores académicos desde una perspectiva
critica, plural y éticamente responsable.

Palabras clave: Epistemologia, metodologia, discurso cientifico,
coherencia, critica, posgrado.
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Contemporary Epistemology: From the Theory of
Scientific Knowledge to an Argued Position on Its
Processes, Procedures and Products

Abstract

Academic studies and debates at the university frequently point
out that postgraduate research exhibits a deficient epistemologi-
cal foundation, manifested in superficial paradigmatic statements
and inconsistencies between epistemology, methodology, and
critical scientific speech. The objective of this article is to analyze
the understanding and application of contemporary epistemo-
logy in the development of postgraduate theses, identifying its
articulation—or absence—with research processes, procedures,
and products that meet high scientific rigor. To this end, a com-
prehensive approach was employed: a survey was administered
to 218 graduate students, using a Likert scale to evaluate three
dimensions (critical epistemological foundation, analytical me-
thodological coherence, and reflective scientific speech). A con-
tent analysis of selected theses was conducted, examining the
explicit and implicit presence of these elements. The results show
that more than 60% of students consider it important to define
an epistemological stance from the outset of a research project.
However, the analysis of theses reveals that, in master’s programs,
implicit or partially developed levels of epistemological founda-
tion and stance predominate, while in doctoral programs, higher
levels of critical clarification and coherence between paradigm,
methodology, and discourse are observed. The conclusion is that
epistemology should not be conceived as a peripheral or merely
formal component, but rather as the articulating axis that guides
coherence between theory, methodology, and praxis. It is also es-
sential to move from the theory of knowledge to a conscious and
eloquent position on the processes, procedures, and products of
scientific research. This consequently implies strengthening the
epistemological training of academic researchers from a critical,
plural, and ethically responsible perspective.

Keywords: Epistemology, methodology, scientific speech, cohe-
rence, criticism, postgraduate studies.
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Epistemologia contemporanea: da teoria
do conhecimento cientifico a uma posicao
fundamentada sobre seus processos,
procedimentos e produtos

Resumo

Estudos académicos e debates na universidade frequentemente
apontam que a pesquisa de pés-graduagdo exibe uma fundamen-
tagdo epistemolégica deficiente, manifestada em declaragdes
paradigmaticas superficiais e inconsisténcias entre epistemolo-
gia, metodologia e discurso cientifico critico. O objetivo deste
artigo € analisar a compreensdo e a aplicagdo da epistemologia
contempordnea no desenvolvimento de teses de pés-graduagdo,
identificando sua articulagdo — ou auséncia — com pProcessos,
procedimentos e produtos de pesquisa que atendem a alto rigor
cientifico. Para tanto, foi empregada uma abordagem abrangen-
te:um questiondrio foi administrado a 218 estudantes de pds-gra-
duacdo, usando uma escala Likert para avaliar trés dimensdes
(fundamentagdo epistemoldgica critica, coeréncia metodoldgica
analitica e discurso reflexivo). Uma andlise de conteldo de teses
selecionadas foi conduzida, examinando a presenc¢a explicita e
implicita desses elementos. Os resultados mostram que mais de
60% dos estudantes consideram importante definir uma postu-
ra epistemolégica desde o inicio de um projeto de pesquisa. No
entanto, a andlise das teses revela que, nos programas de mes-
trado, predominam niveis implicitos ou parcialmente desenvolvi-
dos de fundamentagdo e postura epistemoldgica, enquanto nos
programas de doutorado observam-se niveis mais elevados de
clarificacdo critica e coeréncia entre paradigma, metodologia e
discurso. Conclui-se que a epistemologia ndo deve ser concebida
como um componente periférico ou meramente formal, mas sim
como o eixo articulador que orienta a coeréncia entre teoria,
metodologia e praxis. E também essencial passar da teoria do
conhecimento para uma posi¢cdo consciente e eloquente sobre os
processos, procedimentos e produtos da pesquisa cientifica. Isso
implica, consequentemente, fortalecer a formagdo epistemoldgi-
ca dos pesquisadores académicos a partir de uma perspectiva
critica, plural e eticamente responsavel.

Palavras chave: Epistemologia, metodologia, discurso cientifico,
coeréncia, critica, estudos de pds-graduacgdo.
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Introduccion

En el contexto de la produccidon académica, las tesis de posgrado
en diversos campos del conocimiento,y en una proporcion consi-
derable a nivel local,a menudo carecen de una fundamentaciéon
epistemoldgica sélida. Esto se traduce en una declaraciéon para-
digmatica inconsistente que se limita a una mera referencia des-
criptiva de autores o fuentes bibliogrdaficas, en lugar de adoptar
una postura epistemolégica critica, analitica y reflexiva. Ademads,
se observan casos en los que investigadores en formacion de
posgrado emplean indiscriminadamente los diferentes tipos de
paradigmas epistemoldgicos sin un fundamento filoséfico apro-
piado, lo que genera incoherencias con el enfoque metodoldgico
y/o el disefio de estudio adoptado para la tesis. En consecuencia,
una de las necesidades recurrentes sefialadas por evaluadores
y tribunales de tesis es la de examinar la comprensidon clara y
profunda de las connotaciones epistemolégicas que adoptan
los participantes, considerando la l6gica de su naturaleza, asi
como los procesos, procedimientos, productos, alcances e im-
plicaciones de una eleccion adecuada de un marco epistémico
concreto y convincente.

Recientemente, durante los procesos de evaluacién y retroa-
limentacién de trabajos a nivel de posgrado, se ha evidenciado
que la relacién integrativa entre epistemologia, metodologia
y andlisis del discurso sigue siendo un desafio pendiente en la
formacion académica y en los abordajes filosoficos, cientificos
y tecnoldgicos. Este problema afecta la claridad y coherencia
al momento de adoptar una declaracion epistémica apropia-
da para las investigaciones. Ignorar o subestimar la condiciéon
paradigmatica resulta contraproducente al exponer, explicar y
argumentar los supuestos tedricos, leyes y principios que se con-
sideran en la generacion de conocimiento, especialmente cuando
estos obedecen a una condicién hegemébnica o a las creencias
de ciertas comunidades cientificas establecidas a lo largo de la
historia. En gran medida, la adecuada adopcion epistémica sigue
siendo una tarea pendiente para los investigadores, a pesar de
que es crucial para tomar decisiones informadas sobre el marco
paradigmatico en cualquier campo del conocimiento. Una de las
dificultades que contribuyen a esta confusién constante radica
en laincomprension y la aplicacién desvinculada del paradigma
estudiado respecto a la realidad metodoldgica y discursiva.

Historicamente, la manera de abordar el conocimiento ha
derivado en una escision, ya sea desde una perspectiva senso-
rial/empirica o confiando exclusivamente en la razén. En este
contexto, los investigadores han tendido a centrar su atencién
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Unicamente en el paradigma positivista y en el interpretativista,
destacando la inconmensurabilidad de sus teorias y aplicaciones
en las diversas ciencias, sus ramificaciones disciplinares y sus
lineas de investigacién. No obstante, hoy es innegable que la
combinacion de ambos, aprovechando sus ventajas y virtudes
bajo el concepto de paradigmas emergentes, constituye uno de
los principales enfoques cientificos. Esta integracion se sustenta
no solo en sus caracteristicas metodoldgicas, sino también en
sus derivaciones ontoldgicas, gnoseoldgicas y axioldgicas, que
conjugan tanto las ciencias naturales o exactas como las ciencias
sociales y humanas.

De hecho, como sefala Maletta (2015), el método cientifico,
originado en las ciencias naturales y posteriormente extendido
a las sociales, reside esencialmente en la fusién del razonamien-
to lbgico con el examen sistemdatico que produce informacion
empirica. Esto sugiere que, en la actualidad, las investigacio-
nes contempordneas estdn logrando una paridad y una relacién
fructifera entre ambas posiciones, que antes se consideraban
radicalmente diferentes y que hoy pueden situarse en la misma
categoria epistemologica. Por tanto, en coherencia con la pers-
pectiva de Bunge (2003) y Morin (1999), carece de fundamento
la idea de un abismo insalvable entre las ciencias naturales y
sociales, puesto que ambas comparten el propodsito de producir
conocimiento verificable mediante el razonamiento l6gico y la
evidencia empirica, aunque difieran en sus niveles de andlisis y
grados de abstraccion.

La fundamentacion epistemoldgica en las tesis de posgrado es
un pilar esencial que, como se ha mencionado, a menudo se sub-
estima o se aborda superficialmente debido a un conocimiento
parcial de sus teorias, implicaciones y aplicaciones. Desatender
este ambito de importancia filoséfica puede ser perjudicial al
definir los detalles epistémicos que no solo acompafian la de-
claracién del paradigma, sino también el enfoque, el tipo de
estudio e incluso el disefio de investigacién. Por ello, la ausencia
de una postura epistemolégica consistente y critica, sumada a
la aplicacién indiscriminada de paradigmas, genera inconsis-
tencias en la integralidad de su conformacién y aplicabilidad
en el campo académico (Hurtado & Rivera, 2006). Abordar esta
problematica requiere una comprension profunda de la episte-
mologia contempordnea y su articulacion con la metodologia y
el andlisis del discurso para desarrollar investigaciones soélidas
en cualquier campo del conocimiento.

Ademads, la epistemologia no solo proporciona una base filo-
sofica para la eleccion del paradigma, sino que también permite
examinar cémo se adquiere, valida y transfiere el conocimiento
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obtenido en las investigaciones. Este aspecto merece especial
atencidon aljustificar los procesos tedricos y procedimientos me-
todoldgicos considerados para la determinacion de un producto
cientifico, ya sea comprobatorio o propositivo. Una aproximaciéon
superficial puede generar mas dudas que certezas en los exami-
nadores, lo que a su vez revela debilidades en las competencias
cognitivas e indagativas del investigador, no abordadas con rigor
en su formacion.

Ante esta situacién, la comprension de la epistemologia es
crucial para la adopcion no solo del paradigma, sino también
del enfoque de investigacion y el desarrollo de disefios cohe-
rentes y fundamentados. Esto es particularmente relevante en
la transicion hacia paradigmas contempordaneos (complejidad,
configuracional, prospectivismo), que dialogan con el positivis-
mo, el constructivismo, el interpretativismo, el pragmatismo y el
realismo critico, los cuales difieren en sus enfoques ontolégicos,
epistemoldégicos y axioldgicos. Una seleccidén inadecuada de un
paradigma puede conducir a metodologias de investigacion que
no se alinean con los propdsitos de la investigacion, los objetivos
del estudio o la hipotesis a verificar o falsar.

Asimismo, la relacién entre epistemologia y metodologia de
investigacién es intrinseca e indisoluble, una vinculacién que se
materializa a través de la praxeologia y se manifiesta en un ele-
mento no menos importante: el discurso cientifico. La eleccién
de los métodos en la investigacidon cientifica no debe basarse
en una mera conjetura o en el interés personal del investigador;
es fundamental que esta decision esté moldeada por el sistema
de creencias subyacente del investigador sobre el conocimiento
y la realidad. En consecuencia, el discurso cientifico determina
con claridad el abordaje hermenéutico y heuristico implicito en
toda investigacién. Por esta razén, la argumentacion juega un
papel importante no solo en la eleccion paradigmdtica, sino que
también influye en las estrategias discursivas que fundamentan
las estrategias metodolégicas a adoptar en el transcurso de una
investigacion.

Este Ultimo punto resalta la necesidad de una declaracidon ex-
plicita de por qué se asume un paradigma y su correspondencia
vertical, incluso si esto implica una aparente incompatibilidad
con otros. Aunque es cierto que los paradigmas contempordaneos
permiten ciertas flexibilidades que no condicionan su rigidez
como en el caso de los paradigmas cldsicos. Disefios de inves-
tigacion vinculados a paradigmas como el prospectivismo o
el paradigma configuracional, por ejemplo, pueden incorporar
caracteristicas multicriteriales para mejorar la precision meto-
dologica. Esto implica considerar en los abordajes previos del
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disefio metodoldgico la posibilidad de incluir aspectos como:
disefios interdisciplinares, multidisciplinares y transdisciplinares;
orientaciones sectoriales especificas (ambiente, democracia,
derechos humanos o sostenibilidad); y estudios con determina-
ciones propositivas a largo, mediano o corto plazo.

En el discurso cientifico, el argumento es la herramienta fun-
damental que conecta la teoria con la metodologia de investi-
gacién. Mdés alla de explicar o interpretar, el argumento busca
persuadir y convencer, lo que permite examinar criticamente
cdmo se construye el conocimiento, se validan las afirmaciones
y se justifica la relevancia de una investigacion. Al entender la
investigaciéon como un proceso discursivo, superamos las simples
descripciones empiricas y exploramos las implicaciones episte-
moldgicas de las narrativas y metdaforas cientificas. Esto muestra
gue el conocimiento cientifico no surge en un vacio retérico, sino
que se construye y valida mediante estructuras argumentativas
dentro de la comunidad cientifica (Gonzdles & Gramigna, 2009).

Un modelo para la seleccién de marcos tedricos fundamen-
tado en criterios epistemoldgicos sostiene que la eleccidn de un
paradigma no debe basarse en convicciones personales, sino en
la idoneidad de la teoria respecto al planteamiento de la inves-
tigacion (ya sea un problema o una oportunidad). Esta decisiéon
tiene implicaciones directas en la orientacion metodoldgica del
estudio. La articulacion coherente de tres dimensiones fundamen-
tales —epistemologia, metodologia y discurso cientifico— permite
abordar la investigacion de manera mas rigurosa y sistemdatica,
considerando los siguientes principios:

* Fundamentacién epistemolégica critica: Una tesis no debe
limitarse a describir autores o enfoques: debe situarse cla-
ramente en un paradigma epistemoldgico, reflexionando
sobre la naturaleza del conocimiento que busca generar
y los valores que orientan la investigacién. Lo epistémico
condiciona lo ontoldégico y lo axiolégico. Por ejemplo, una
posturainterpretativista orientard el conocimiento hacia la
comprension y transformacion del fendmeno, lo que sue-
le llevar al uso de técnicas empiricas mayoritariamente
cualitativas.

* Coherencia metodolégica analitica: La coherencia metodo-
l6gica implica que la metodologia elegida debe derivar de
la postura epistemoldgica del investigador. Asi, un investiga-
dor neopositivista tenderd a métodos cuantitativos —pero
reconociendo la falibilidad del conocimiento—; mientras
gue uno interpretativista optard por disefios cualitativos
(por ejemplo, fenomenolégico o narrativo) para compren-
der experiencias sociales desde un enfoque intersubjetivo.
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* Discurso reflexivo: El discurso, como herramienta para co-
municar y difundir conocimiento validado, permite analizar
cdmo se construyen y legitiman los argumentos cientificos,
revelando las suposiciones epistémicas subyacentes y la
eleccion coherente de rasgos metodoldgicos para alcanzar
los objetivos de una investigacion.

En sintesis, se enfatiza la importancia de superar la superficia-
lidad en las tesis de posgrado mediante una fundamentacién
epistemoldgica sélida. Los investigadores deben adoptar una
postura critica que integre coherentemente tres elementos clave:
epistemologia, metodologia y andlisis del discurso. El objetivo es
que las investigaciones vayan mas alld de simplemente describir
y explicar fenémenos, logrando una interpretacién profunda y
resignificada que realmente contribuya al avance cientifico en
cualquier disciplina del conocimiento. La adopcion epistemoldgi-
ca guia la seleccion metodoldgica y, al ser analizada a través del
discurso, proporciona a la investigacion la solidez y relevancia
necesarias para generar contribuciones significativas y contex-
tualizadas. Por lo tanto, es fundamental que los programas de
formacion posgradual dediquen mayores esfuerzos a fortalecer
los aspectos pedagdgicos, didacticos y metodolégicos de actua-
lizacién y renovacion en los procesos formativos de los estudian-
tes. Esto implica desarrollar perfiles epistemoldgicos robustos y
convincentes, superando al mismo tiempo la falta de interés y
la inversion limitada en este aspecto crucial para la produccién
académica (Chorres et al.,, 2022).

Materiales y Métodos

La investigacion usé un enfoque mixto: métodos empirico-ana-
liticos y hermenéutico-interpretativos. Esto permitié combinar
datos cuantitativos y cualitativos para contrastar las percep-
ciones de estudiantes de maestria y doctorado con la evidencia
textual extraida de tesis académicas. El estudio tuvo dos fases.
Primero, una fase cuantitativa con una encuesta a 218 partici-
pantes de posgrado (89 de maestria y 129 de doctorado) de
varias universidades nacionales, para identificar percepciones
sobre la importancia de la epistemologia en la investigacion
en tres dimensiones: i) fundamentacion epistemoldgica critica,
ii) coherencia metodolégica analitica, y iii) discurso reflexivo.
Segundo, una fase cualitativa de andlisis de contenido que inclu-
yo la revision hermenéutica de 20 tesis (10 de maestria y 10 de
doctorado) para evaluar la presencia, calidad y desarrollo de esas
mismas tres dimensiones. Esta seqgunda fase permitié triangular
las percepciones de la encuesta con los hallazgos empiricos de
las tesis examinadas.
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La encuestaincluyd a estudiantes de posgrado (maestriay doc-
torado) en ciencias sociales, educacion, ingenieria y gestiéon.
Se usd muestreo no probabilistico por conveniencia, buscando
representar distintos campos. Para el andlisis de tesis se selec-
cionaron 20 trabajos aprobados entre 2020 y 2024, seqUn dispo-
nibilidad pUblica, pertinencia temdatica y presencia de un marco
epistemologico. Se realizd una encuesta estructurada con un
cuestionario de 9 items en tres dimensiones: Fundamentacion
epistemoldgica critica (3 items), Coherencia metodoldgica ana-
litica (3 items) y Discurso reflexivo (3 items). Cada item se valord
en una escala Likert de cinco puntos (1 = Nada importante, 5 =
Muy importante). La validez de contenido fue comprobada por
tres expertos en epistemologia y metodologia, quienes evaluaron
claridad, coherencia y pertinencia. La confiabilidad mostré un
Alfa de Cronbach de 0,87, indicando alta consistencia interna.
La encuesta se aplicd en linea con consentimiento informado y
confidencialidad garantizada.

Para la guia de andlisis de contenido se usd un instrumento

ordinal para evaluar cada tesis en tres dimensiones:

1. Fundamentacion epistemoldgica critica: declaracion del
paradigma, argumentacion tedérica y coherencia entre pa-
radigma y propdsito.

2. Coherencia metodoldgica analitica: correspondencia pa-
radigma-enfoque, consistencia en objetivos/tipo/disefio e
integracion de método, técnicas e interpretacioén.

3. Discurso reflexivo: coherencia teoria-método, uso de len-
guadje académico fundamentado y articulacién con la po-
sicion epistemoldgica.

Los criterios de valoracion fueron: O = Ausente (no aparece); 1=
Implicito (mencién superficial); 2 = Parcialmente explicito (poca
profundidad o coherencia); 3 = Explicito y consistente (desa-
rrollado con claridad y respaldo tedrico); 4 = Critico y reflexivo
(integracién plena entre epistemologia, metodologia y discurso).
Se elabord un marco conceptual con autores clasicos y contem-
pordneos de la epistemologia cientifica (Kuhn, Popper, Guba &
Lincoln, Morin, Zemelman, Hurtado & Rivera), lo que permitié
definir los criterios de andlisis. En la aplicacién de la encuesta,
se distribuyd el instrumento de forma digital, recolectandose
218 respuestas validas. Los datos fueron procesados mediante
estadistica descriptiva (frecuencias, porcentajes y medias) y
representados graficamente.

Se analizaron 20 tesis mediante lectura analitica y categori-
zacion temadtica en tres secciones: marco tedrico, metodologia y
conclusiones. Se identificaron fragmentos relevantes, se aplico
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una guia de valoracién, y los resultados se codificaron y compa-
raron entre maestria y doctorado. Ademds, se relacionaron los
hallazgos del andlisis documental con los de la encuesta para
contrastar percepciones declaradas y evidencia textual sobre
fundamentacién epistemolégica y coherencia metodoldgica.
Todos los participantes dieron consentimiento informado y las
tesis se trataron con anonimato y confidencialidad.

Se garantizé la validez interna mediante triangulacion meto-
dolégica y revision entre evaluadores, y la validez externa con
la seleccion de casos representativos de maestria y doctora-
do en distintas disciplinas. El estudio siguié las normas éticas
del Comité de Etica Universitario. El disefio combiné evidencia
empirica y hermenéutica para leer multidimensionalmente la
relacién entre epistemologia, metodologia y discurso cientifico.
La encuesta ofrecié una vision general de percepciones y valo-
raciones de los posgraduantes, y el andlisis de contenido verifico
el grado real de coherencia epistemoldgica y metodolégica en
los trabajos examinados.

Resultados
Se realizaron consultas en tres dimensiones:

1. Fundamentacién epistemoldgica critica

« ¢Es esencial definir una postura epistemolégica al iniciar
una investigacion?

+ ¢Influye la comprensién de paradigmas epistemoldgicos en
la calidad de la tesis?

+ ;Fortalece una postura critica la argumentacion de la
investigacion?

2. Coherencia metodolégica analitica

+ Debe la eleccion del enfoque metodoldgico derivar de la
postura epistemoldgica?

« ¢Es importante la congruencia entre objetivos y disefio
metodolégico?

« ;Garantiza la coherencia entre epistemologia y metodologia
la validez investigativa?

3. Discurso reflexivo

« ¢Evidencia el discurso cientifico la postura epistemologica
del investigador?

+ ;Contribuye la argumentacién reflexiva a la credibilidad de
los resultados?

+ Debe eldiscurso académico mostrar coherencia entre teo-
ria y método?

411



Epistemologia Contempordnea: De la teoria del conocimiento cientifico a una postura argumentada sobre sus procesos, procedimientos y

productos

Considera esencial definir una postura epistemolégica clara al iniciar una investigacion

Maestria Doctorado

14.61%

42.64%

31.46% 19.38% i

_ Nada importante _ Poco importante
[ Moderadamente importante | ] Importante
P Muy importante

Figura 1. Fundamentacion epistemolégica critica

Resultados clave: la figura 1 muestra que 65.17% de estudiantes
de maestriay 62.02% de doctorado consideran importante o muy
importante definir una postura epistemoldgica clara al iniciar
una investigacion.

Maletta (2015) sostiene que toda investigacion necesita un
marco epistemoldgico explicito, pues define qué tipo de cono-
cimiento se busca, cdbmo se valida y qué métodos usar; sin él,
“la ausencia de una definicion epistemolégica clara en una in-
vestigacién equivale a desconocer el modo en que se concibe y
valida el conocimiento producido” (p. 45). En complementacién,
Hurtado y Rivera (2006) sefialan que el marco epistemoldgico
es esencial para la coherencia entre problema, objetivos, disefio
e interpretacién de resultados, indicando que “toda investiga-
cion implica una vision del conocimiento; por tanto, explicitarla
desde el inicio evita contradicciones entre la teoria y la practica
investigativa” (p. 28).

Guba y Lincoln (1994) sostienen que declarar la postura epis-
temoldgica alinicio de una investigacion es imprescindible, pues
cada paradigma tiene supuestos distintos sobre la realidad, el
conocimiento y el rol del investigador; ignorarlos genera incon-
gruencias metodoldgicas. Una postura epistemoldgica clara
asegura coherencia entre teoria, método y resultados, orienta
la eleccién de técnicas y evita contradicciones metodolégicas.
En posgrados, ademds, demuestra madurez cientifica al situar
el trabajo en una tradicion filosdfica reconocible.
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La comprension de los paradigmas epistemologicos influye directamente en la calidad de una tesis

Maestria Doctorado

16.28%

Cd
i

30.34% 14.61%

9.302%

N

35.96%

I Nada importante I Poco importante
I \Vioderadamente importante [ Importante
[ Muy importante

Figura 2. Fundamentacion epistemoldgica critica

Las figuras 2 y 3 muestran que entender los paradigmas episte-
moldgicos mejora la calidad de la tesis y requiere una postura
critica frente al conocimiento cientifico. El 45,74% de los docto-
rantes y el 30,34% de los maestrantes consideran esta postura
como muy importante. Kuhn sefiala que reconocer el paradigma
desde el que se observa y valida fortalece la investigacion (Kuhn,
1996). Chalmers afirma que la rigurosidad no solo depende de
aplicar métodos, sino de comprender sus fundamentos episte-
moldgicos; sin esa reflexidon, se corre el riesgo de reproducir los
limites del propio paradigma, dado que: “un investigador que no
reflexiona sobre los fundamentos epistemoldgicos de su practica
corre el riesgo de reproducir sin cuestionar los limites del propio
paradigma cientifico” (Chalmers, 2013, p. 89). Adicionalmente,
Popper afiade que reconocer la provisionalidad y falibilidad del
conocimiento y someter las teorias a critica racional aumenta la
solidez argumental de la investigacion (Popper, 2002).
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Asumir una postura critica frente al conocimiento cientifico fortalece la argumentacion de la investigacion

Maestria Doctorado

194%
0.11%
35.96%
43.41%

I Nada importante I Poco importante
_ Moderadamente importante s Importante
P Muy importante

Figura 3. Fundamentacién epistemolégica critica

Hurtado et al. (2019), sostienen que comprender los paradigmas
epistemoldégicos mejora la coherencia y calidad de la tesis: guia
la construccién argumental y la eleccion metodoldgica, y per-
mite sustentar el discurso investigativo con argumentos vdlidos
y coherentes. En suma, es clave para garantizar la consistencia
interna y la correcta interpretacion de los resultados. (Kuhn, 1996;
Hurtado & Toro, 2019). Asimismo, adoptar una postura critica
frente al conocimiento cientifico, reconociendo su cardcter pro-
visional y perfectible, fortalece la argumentacién y la validez
del discurso investigativo (Popper, 2002; Chalmers, 2013). En
consecuencia, la reflexion epistemoldgica no sélo enmarca el
proceso de investigacién, sino que potencia su rigor logico y su
valor cientifico.

La eleccion del enfoque metodolégico debe derivarse de la posicion epistemologica adoptada  Considera importante analizar la congruencia entre los objetivos de investigacion y el disefio metodolo

Maestria Doctorado Maestria Doctorado

9 F i
S A 41.09% A @
25.84% i 22.48% ”

16.85%

28.09%
44.19%

I Nada importante I Poco importante I Nada importante I Poco importante
I Moderadamente importante M Importante . i .
I Muy importante I Muy importante

Figura 4. Coherencia metodoldgica analitica

La Figura 4, da cuenta de las consultas de coherencia meto-
dolégica, en las consultas de la concordancia con la vertiente
epistémica y los objetivos investigativos; los datos muestran que
tanto en los participantes del doctorado, con un 41.09% y en las
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maestrias con un 35.96% la concordancia epistémica y metodo-
l6gica es muy importante, asi como la relacidn entre objetivos y
disefio,enun 28.09% y un 44.19%, respectivamente, encontrando
resultados que relacién -también- la importancia entre concor-
dancia metodolégica y validez del proceso investigativo, como
se muestra en figura 5.

La coherencia entre epistemologia y metodologia garantiza la validez del proceso investigativo

Maestria Doctorado

.989Y%
13.48%
40.45% 41.86%
25.84%
I Nada importante I Poco importante

I Moderadamente importante P Importante
P Muy importante

Figura 5. Coherencia metodoldgica analitica

El discurso ciontifico permite evidenciar la postura opistemoldgica del investigador La argumentacin refloxiva contribuye ala de los rosultados do

Maestria Doctorado Maestria Doctorado

8 g 13.18%
31.46% :
= 16.85%
w 44.19% 43.41%
10.08% w W
28.09% 26.36%

37.08% 22.48%

I Nada importante I Poco importante I Nada importante I Poco importante
I Moderadamente importante [ Importante I Moderadamente importante [ Importante
I Muy importante I Muy importante

Figura 6. Discurso reflexivo

Las figuras 6y 7 muestran en detalle las respuestas perceptuales
de los participantes respecto al discurso reflexivo, revelando tres
dimensiones clave: adopcién epistémica, credibilidad del discur-
so y coherencia entre teoriay método. Primero, la adopcion epis-
témica se refiere al grado en que los participantes incorporaron
y aceptaron los supuestos epistemoldgicos presentados en el
discurso. Ambas figuras indican que una proporciéon significativa
de sujetos manifestd comprension y alineamiento con dichos su-
puestos, lo que sugiere que el discurso comunico con claridad las
bases del conocimiento que sustentan la investigacién. Segundo,
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la credibilidad del discurso emergié como factor determinante
en la percepcidon general. Los datos muestran variaciones en la
evaluacion de la credibilidad en funcién de aspectos como la
claridad argumentativa, el respaldo empirico y la transparencia
en el manejo de las limitaciones. Por Ultimo, la coherencia entre
teoria y método fue valorada positivamente por la mayor parte
de la muestra. Cuando los participantes identificaron una con-
gruencia clara entre los planteamientos tedricos y las decisio-
nes metodoldégicas, su confianza en los resultados aumento; en
cambio, las discrepancias entre teoria y método se asociaron con
dudas y criticas sobre la validez de las conclusiones.

Es importante que el discurso académico exprese una relacion coherente entre teoria y método

Maestria Doctorado

44.96%

10.08%
35.96% b

I Nada importante I Poco importante
I Moderadamente importante [ Importante
I Muy importante

Figura 7. Discurso reflexivo

Se aplicd una encuesta y se realizdé un andlisis de contenido con
un instrumento que evaltua, mediante una escala ordinal, la pre-
sencia, calidad y grado de desarrollo de los componentes epis-
temoldgicos, metodoldgicos y discursivos en tesis de maestria
y doctorado. El objetivo fue analizar la fundamentacion episte-
moldégica, la coherencia metodoldgica y el discurso reflexivo en
las tesis. La escala de valoracion fue:

0 — Ausente: no se evidencia el criterio.

1 — Implicito: aparece de forma indirecta o superficial, sin sufi-
ciente argumentacion.

2 — Parcialmente explicito: el criterio se menciona, pero con poca
profundidad o sin coherencia interna.

3 — Explicito y consistente: argumentos y componentes episté-
micos claros, con base tedrica coherente y articulacién con otros
elementos.

4 — Critico y reflexivo: integracién plena y argumentada entre
epistemologia, metodologia y discurso.
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Para la codificacién se seleccionaron fragmentos relevantes del
marco tedrico, la metodologia y las conclusiones de cada tesis (10
de maestria y 10 de doctorado) y se aplicaron criterios de cate-
gorizacion de forma independiente. Las figuras 8 y 9 comparan
la fundamentacion epistemolégica mediante tres preguntas: i)
¢sHay coherencia entre paradigma y propdsito de investigacion?
ii) ¢Se argumenta criticamente la eleccion? iii) ¢Coincide la po-
sicion epistemoldgica con los objetivos? Los resultados indican
gue en las tesis de maestria la fundamentacion epistémica suele
estar ausente, implicita o s6lo parcialmente explicita, mientras
que en las tesis doctorales aparece de forma explicita y con
mayor reflexion critica.

En la dimension de coherencia metodolbgica se evalta si:i) la
metodologia se deriva claramente de la postura epistemoldgica;
ii) hay coherencia entre objetivos, tipo y disefio del estudio; iii)
las técnicas usadas corresponden al nivel analitico del paradig-
ma. En la dimension del discurso reflexivo se examina si: i) el
discurso académico muestra una postura critica y coherente; ii)
el autor comprende la relacién entre epistemologia, metodologia
y discurso; iii) se emplean estrategias discursivas que legitiman
la argumentacion cientifica.
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Figura 8. Andlisis de contenidos para las dimensiones de fundamentacién
epistémica critica, de coherencia metodolégica, y de discurso reflexivo de
las tesis de maestria
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Figura 9. Andlisis de contenidos para las dimensiones fundamentacion epis-
témica critica, de coherencia metodoldgica, y de discurso reflexivo de las
tesis de doctorado

Los resultados de las figuras & y 9 muestran que las tesis de
maestria se ubican mayormente en niveles “ausente” e “implicito”,
lo que indica debilidad en la fundamentacion epistemoldgica y
falta de coherencia entre paradigma y método. En cambio, las
tesis doctorales alcanzan niveles “explicito” y “critico”, mostrando
mayor dominio tedrico, argumentacion reflexiva y articulacion
entre epistemologia, metodologia y discurso. El paso de maestria
a doctorado implica asi una evolucién de la descripcion técnica
a la argumentacion critica: los doctorados casi eliminan indi-
cadores de ausencia y aumentan la criticidad y la consistencia.

Discusion

A partir de los datos empiricos (encuesta y andlisis de contenido)
obtenidos con un enfoque metodoldgico integral, se proponen a
continuacion varios topicos de discusion critica y propositiva. El
objetivo es profundizar la reflexién sobre el papel de la episte-
mologia en la practica cientifica, especialmente en la educacion
de posgrado. En este marco, conviene retomar lo planteado por
Kuhn: “la ausencia de un paradigma no conduce a la objetividad
cientifica, sino a una multiplicidad de visiones incompatibles”
(Kuhn, 1971, p.83); asi como lo sefialado por Morin: “No hay méto-
do sin una reflexidon sobre el conocimiento. Pensar el conocimien-
to esel primer acto del método” (Morin, 1999, p. 24). Es imprescin-
dible entender que la falta de una postura epistemolégica clara
y coherente en una tesis de posgrado afecta gravemente varios
aspectos: debilita el rigor cientifico, compromete la construcciéon
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tedrica y metodoldgica —provocando incoherencia entre teoria
y método— y dificulta justificar la validez y pertinencia de los
resultados. En suma, una tesis sin fundamento epistemolégico
sélido puede producir resultados poco consistentes, aplicables
o cientificamente coherentes.

Esta situacion ocurre por la débil formacion epistemoldgica de
estudiantes de pregrado y posgrado y por la actitud pragmatica
de algunos investigadores que subestiman la reflexién filosdfica
sobre el conocimiento. Ademas, se tiende a aplicar métodos sin
un marco paradigmdtico claro, lo que revela desconocimiento
o desvalorizacién del papel esencial de la epistemologia en la
investigacion cientifica. Incluso hay quienes, por error o pere-
za mental, usan afirmaciones dogmdticas sobre un paradigma
epistemolbégico asumido, en contra de lo que advirtié Popper,
gue la epistemologia es “una teoria critica del conocimiento, no
una teoria justificativa” (Popper, 1972, p. 26). Por otro lado, las
deficiencias en la formacién de pregrado y posgrado limitan
notablemente el pensamiento desde una conciencia epistemolo-
gica, como sefiala Zemelman: “investigar no es aplicar técnicas,
sino construir una mirada que haga consciente desde donde y
para qué se conoce” (Zemelman, 2004, p. 41).

Para reforzar la formacién epistemoldgica en posgrado, la
epistemologia debe dejar de ser un contenido accesorio y con-
vertirse en el fundamento que brinda coherencia y rigor a la
investigacion. En ese sentido, las instituciones y formadores de-
berian adoptar las siguientes acciones estratégicas:

* Promover cursos de epistemologia critica e interdisciplina-
ria: ofrecer asignaturas que articulen paradigmas clasicos
(positivista, interpretativo, critico) y enfoques emergentes
(pragmatismo, constructivismo simétrico, complejidad, de-
colonialidad, feminismos). Que aborden la naturaleza del co-
nocimiento, fines e intereses, criterios de verdad, la relacion:
sujeto-objeto y supuestos ontolégicos de la investigacion.

* Transversalizar la epistemologia en la investigaciéon:integrar
la reflexion epistemolégica en el disefio, eleccién metodold-
gica y andlisis de resultados para superar la divisién teoria/
método y hallazgo/discurso.

* Crear espacios de debate y confrontacion de paradigmas:
organizar talleres, coloquios y didlogos donde estudiantes
comparen enfoques, justifiquen elecciones y evalUen sus
implicaciones epistemoldgicas, metodoldgicas y éticas.

* Acompafiamiento epistemoldgico en tesis: ofrecer asesorias
gue garanticen coherencia entre la postura epistemoldgica
y las decisiones sobre problema, objetivos, metodologia,
interpretaciéon y conclusiones.
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*+ Fomentar lectura critica y escritura reflexiva: combinar el
estudio de textos con producciones reflexivas (diarios de in-
vestigacion, ensayos, mapas paradigmaticos) que muestren
apropiacion conceptual y la construccion de una postura

propida.
Conclusiones

Por todo lo expuesto a lo largo de este articulo, y en consonancia
con los planteamientos y las reflexiones de numerosos especia-
listas en epistemologia, asi como de académicos y docentes
dedicados a la formacidon de investigadores, cabe sostener que
la epistemologia no es un afiadido opcional en la investigacion
cientifica, sino que constituye el primer acto del método (Morin,
1999). Esto obliga al investigador a preguntarse desde qué con-
cepcién de realidad, conocimiento y verdad construye su objeto
de estudio. Sin esta reflexion, la investigacién se reduce a una
mera aplicaciéon técnica de procedimientos sin sentido critico ni
compromiso (Popper, 1972; Zemelman, 2004).

Esta afirmacion obliga al investigador a interrogarse de ma-
nera profunda y sistemdatica acerca de las concepciones sub-
yacentes que guian su trabajo: ;desde qué nocion de realidad
se aborda el objeto de estudio? ;Qué entendimiento de conoci-
miento se asume desde la eleccion elocuente de un paradigma?
sQué criterios de verdad y validez se aplican? Estas preguntas no
son meras cuestiones abstractas: condicionan la formulacién de
preguntas de investigacion, la seleccién de métodos y técnicas,
la interpretaciéon de los datos y la legitimidad de las conclusiones.

Sin una reflexion epistemoldgica explicita, la investigacion
corre el riesgo de reducirse a una aplicacién mecdénica y des-
contextualizada de procedimientos. En tal caso, los métodos se
convierten en recetas técnicas desvinculadas de un marco critico;
los resultados pierden profundidad interpretativa y se debilita el
compromiso ético y conceptual del investigador con su objeto.
Por el contrario, integrar la epistemologia desde el inicio permi-
te articular de forma coherente el marco tedrico, la estrategia
metodolégica y los criterios de evaluacion, favoreciendo inves-
tigaciones mas rigurosas, transparentes y significativas.

Ademds, una postura epistemoldgica consciente facilita la co-
municacion de los hallazgos: al explicitar los supuestos y limites
del estudio, otros investigadores pueden situar, replicar o cuestio-
nar los resultados con mayor precision. Finalmente, los resultados
confirman la necesidad de que los programas de posgrado for-
talezcan de manera sistematica los componentes pedagdgicos,
diddacticos y metodolbdgicos orientados a la consolidacion de
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competencias epistemolégicas criticas. Esto implica incluir en
el curriculo espacios de reflexion filoséfica aplicada, acompafia-
miento epistemoldgico en el desarrollo de tesis y la integraciéon
transversal de la epistemologia en los procesos de investigacion.
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La praxeologia como fundamento estratégico
para el desarrollo de competencias integrales en
estudiantes de ingenieria

Resumen

La formacidn en ingenieria enfrenta el desafio de articular co-
nocimientos tedéricos, aptitudes practicas y habilidades socioe-
mocionales en un contexto caracterizado por la rapida evolucion
tecnolégica y las demandas cambiantes del entorno profesional.
La praxeologia, concebida como ciencia de la accién humana
orientada por fines, ofrece un marco idéneo para integrar estos
elementos en un proceso formativo coherente, eficiente y adap-
table. Este trabajo tiene como objetivo sentar las bases para una
estrategia educativa fundamentada en la praxeologia, orientada
al desarrollo integral de competencias cognitivas, practicas y
emocionales en estudiantes de ingenieria mecadanica. Para ello, se
realizé una revision tedrica de las principales etapas histéricas
de la praxeologia, desde sus fundamentos teleolégicos hasta sus
aplicaciones en entornos digitales e inteligentes, incorporando
aportes de la economia, la filosofia, la sociologia, el pensamiento
sistémico y la teoria educativa. De este andlisis surgidé una pro-
puesta estructurada en cinco pilares: racionalidad teleoldgica,
ciclo praxis-reflexién-ajuste, eficiencia operacional, integracion
de competencias y adaptaciéon dindmica. A diferencia de otras
estrategias educativas convencionales, esta aproximacion ofrece
una vision unificada y sistémica del proceso formativo, asegu-
rando coherencia entre fines, medios, métodos y recursos. En
conclusion, el estudio constituye un punto de partida para el
disefio de estrategias especificas en ingenieria, orientadas a
formar profesionales con capacidad de actuacién estratégica,
adaptabilidad y responsabilidad ética, fortaleciendo la pertinen-
cia académica y el desempefio profesional a largo plazo.

Palabras clave: Praxeologia, educacién superior, ingenieria, com-
petencias, accion humana.
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Praxeology as the foundation of a strategy for the
development of comprehensive competencies in
engineering students

Abstract

Engineering education faces the challenge of integrating theore-
tical knowledge, practical skills, and socio-emotional abilities in
a context characterized by rapid technological evolution and the
changing demands of the professional environment. Praxeology,
conceived as the science of human action oriented toward defined
ends, offers an ideal framework for integrating these elements
into a coherent, efficient, and adaptable educational process.
This study aims to lay the foundations for an educational strate-
gy grounded in praxeology, directed toward the comprehensive
development of cognitive, practical, and emotional competencies
in mechanical engineering students. To achieve this, a theoretical
review was conducted on the main historical stages of praxeolo-
gy, from its teleological foundations to its applications in digital
and intelligent environments, incorporating contributions from
economics, philosophy, sociology, systems thinking, and educa-
tional theory. From this analysis emerged a proposal structured
around five pillars: teleological rationality, praxis-reflection-ad-
justment cycle, operational efficiency, competence integration,
and dynamic adaptation. Unlike other conventional educational
strateqgies, this approach offers a unified and systemic vision of
the educational process, ensuring coherence among ends, means,
methods, and resources. In conclusion, the study constitutes a
starting point for the design of specific strategies in engineering,
aimed at training professionals with strategic action capacity,
adaptability, and ethical responsibility, thereby strengthening
academic relevance and long-term professional performance.

Keywords: Praxeology, higher education, engineering, compe-
tencies, human action.
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A praxeologia como fundamento de uma estratégia
para o desenvolvimento de competéncias integrais
em estudantes de engenharia

Resumo

A formacdo em engenharia enfrenta o desafio de articular con-
hecimentos tedricos, aptiddes praticas e habilidades socioe-
mocionais em um contexto caracterizado pela rapida evolugdo
tecnolégica e pelas demandas mutaveis do ambiente profissio-
nal. A praxeologia, concebida como a ciéncia da a¢do humana
orientada por fins, oferece um quadro adequado para integrar
esses elementos em um processo formativo coerente, eficiente e
adaptavel. Este trabalho tem como objetivo estabelecer as bases
para uma estratégia educacional fundamentada na praxeolo-
gia, voltada para o desenvolvimento integral de competéncias
cognitivas, praticas e emocionais em estudantes de engenharia
mecdnica. Para tanto, realizou-se uma revisdo tedrica das prin-
cipais etapas histdricas da praxeologia, desde seus fundamen-
tos teleolégicos até suas aplicagbées em ambientes digitais e
inteligentes, incorporando contribui¢cdes da economia, filosofia,
sociologia, pensamento sistémico e teoria educacional. A partir
dessa andlise, surgiu uma proposta estruturada em cinco pilares:
racionalidade teleoldgica, ciclo praxis-reflexdo-ajuste, eficiéncia
operacional, integragdo de competéncias e adaptacdo dindmica.
Diferentemente de outras estratégias educacionais convencio-
nais, essa abordagem oferece uma visdo unificada e sistémica
do processo formativo, garantindo coeréncia entre fins, meios,
métodos e recursos. Conclui-se que o estudo constitui um ponto
de partida para o desenho de estratégias especificas em en-
genharia, destinadas a formar profissionais com capacidade de
atuagdo estratégica, adaptabilidade e responsabilidade ética,
fortalecendo a pertinéncia académica e o desempenho profis-
sional a longo prazo.

Palavras chave: Praxeologia, ensino superior, engenharia, com-
peténcias, a¢do humana.
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Introduccion

La praxeologia, entendida como la ciencia de la accién humana
orientada por fines, ha evolucionado a lo largo de mds de un si-
glo a partir de aportes de la economia, la filosofia, la sociologia
Y, mas recientemente, la tecnologia. Su desarrollo ha permitido
comprender la accion como un proceso deliberado que integra la
eleccion de medios, la priorizacién de objetivos, la coordinacion
de recursos y la adaptacion a entornos complejos. En el dmbito
educativo, esta perspectiva ofrece un marco tedrico robusto para
vincular la formacién académica con la prdactica profesional, ase-
gurando que los procesos de ensefianza-aprendizaje mantengan
coherencia, pertinencia y capacidad de adaptacion.

En la educacidon superior, y particularmente en la ingenieria,
los programas formativos enfrentan el desafio de articular las
competencias cognitivas, practicas y emocionales en un contexto
de creciente especializacién técnica. Diversos enfoques peda-
gobégicos han buscado integrar estos componentes; sin embargo,
muchos se limitan a metodologias aisladas o a ajustes puntuales
en los planes de estudio, sin un marco que vincule de forma es-
tructural la planificacion, ejecucién, evaluacion y mejora continua
del proceso formativo. La praxeologia, al ofrecer principios y
métodos que integran la intencionalidad, la eficiencia operativa y
la capacidad adaptativa, se presenta como una alternativa para
superar estas limitaciones.

Actualmente, gran parte de la formacién en ingenieria adolece
de fragmentaciéon entre los contenidos impartidos, las compe-
tencias evaluadas y las demandas reales del entorno profesional.
Esto se traduce en egresados que, si bien poseen conocimientos
técnicos, pueden carecer de la flexibilidad, el criterio y la capaci-
dad de integracion necesarios para responder de manera efecti-
va a problemas complejos y cambiantes. Esta desconexiéon entre
el perfil de egreso declarado y las competencias efectivamente
desarrolladas limita la pertinencia y el impacto de la formacion
universitaria en este campo.

Abordar este problema es fundamental para asegurar que
los programas de ingenieria formen profesionales capaces de
enfrentar retos técnicos, organizacionales y sociales de mane-
ra integral. Una estrategia educativa que logre articular fines
claros, medios eficientes, evaluacion constante y capacidad de
adaptacidén contribuird no solo a elevar la calidad académica,
sino también a fortalecer la competitividad profesional de los
egresados, mejorando su insercion laboral y su contribucion al
desarrollo industrial y social.
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Por todo lo expuesto, el objetivo de este trabajo es sentar las
bases de una estrategia praxeoldgica orientada a la educacién
superior en ingenieria, que integre de forma coherente las com-
petencias cognitivas, practicas y emocionales, para garantizar la
pertinencia y efectividad de la formacion frente a las demandas
del entorno. En este sentido, se llevd a cabo un recorrido tedrico
que abarca las principales etapas en el desarrollo de la praxeo-
logia, desde sus fundamentos teleolégicos hasta su aplicacién
en entornos digitales e inteligentes.

Se espera que este trabajo proporcione un marco tedri-
co-prdctico capaz de orientar el disefio curricular, la gestion
académica y las metodologias de ensefianza-aprendizaje en
ingenieria, con el fin de garantizar, en un futuro, una formacién
integral, coherente y adaptable. Asimismo, se prevé que la estra-
tegia praxeoldgica planteada sirva como base para el desarrollo
de propuestas especificas aplicables en contextos educativos
concretos, fortaleciendo la calidad y relevancia de la educacion
superior en este campo.

Desarrollo

Fundamentos de la accion humana
Todo acto humano encierra, de manera explicita o tacita, la pre-
gunta spara qué? A finales del siglo XIX 'y mediados del siglo XX,
estainterrogante se convirti¢ en el hilo conductor de un conjunto
de reflexiones que, desde la economiaq, la filosofia y la sociologia,
buscaron comprender la accion como un entramado de fines y
medios. No fue un proyecto unificado, sino una convergencia de
ideas que, desde distintos matices, coincidieron en un mismo
punto:la finalidad otorga estructura y sentido a la accion, orien-
tando la toma de decisiones y diferenciando lo intencional de lo
meramente instintivo.

La teoria subjetiva del valor transformé esta comprensiéon al
sostener que ningUn bien posee valor intrinseco, sino que este
surge de la apreciacién que un sujeto hace sobre su utilidad
para alcanzar un fin concreto (Menger, 1876). De esta forma, la
accién pasd a concebirse como un proceso evaluativo en el que
los medios adquieren sentido Unicamente en relacién con el
propoésito que los orienta. Este cambio desplazé la atencién del
objeto hacia la estructura de la praxis, donde la utilidad emerge
de la interaccion contextual entre sujeto, recurso y situacion.

Sobre esta base, se configurd una concepcion sistematica de
la praxis como proceso de seleccion, priorizacién y coordinacion
de medios en funcion de un horizonte de sentido. Esto condujo
a la formulacién de la praxeologia como ciencia general de la
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accién humana, orientada por fines y estructurada mediante la
eleccion consciente de medios (Mises, 1949). La accidn dejé de
entenderse como reaccidén para concebirse como entramado
deliberado, donde la finalidad actUa como principio organizador
e integra los recursos en un esquema racional que sostiene la
coherencia de cada decision.

La nocion de escasez afiadié una dimensidon clave al mostrar
que la multiplicidad de fines frente a la limitacién de medios
obliga a priorizar y, en consecuencia, a renunciar (Robbins, 1932).
Este proceso no es meramente técnico, sino parte estructural de
la racionalidad prdactica. Asi, la praxis se comprende como un ejer-
cicio estratégico que ajusta los objetivos a posibilidades reales,
evita la dispersion de esfuerzos y promueve un uso efectivo de
los recursos, manteniendo la coherencia entre las aspiraciones
y las condiciones reales del entorno.

El reconocimiento de que el conocimiento necesario para ac-
tuar estd disperso entre multiples actores amplié el alcance de
esta reflexion (Hayek, 1945). La imposibilidad de acceder a una
informacién total obliga a integrar perspectivas parciales en un
marco operativo coherente. La eficacia de la praxis depende, por
tanto, no solo de la relacion entre medios y fines, sino también
de la capacidad para articular saberes fragmentados en una
estructura unificada de actuacion, en la que la coordinacion y
la comunicacién se convierten en componentes esenciales de
cualquier accion intencional.

La distincion entre riesgo e incertidumbre introdujo un cri-
terio adicional para la toma de decisiones. Mientras el riesgo
admite un tratamiento probabilistico, la incertidumbre carece
de base para estimaciones confiables (Knight, 1921). La praxis
debe entonces adaptarse a la naturaleza del contexto, aplicando
optimizacion en entornos previsibles y flexibilidad en escenarios
donde predominan factores imprevistos. Ello exige un equilibrio
entre cdlculo y adaptabilidad, reconociendo que el curso de la
accién no siempre puede definirse a partir de datos completos
O previsiones exactas.

La perspectiva sociolégica evidencid que el sentido de una
accion no surge Unicamente de la intencion individual, sino que se
configura en interaccion con expectativas y significados compar-
tidos (Weber, 1978). La praxis incorpora criterios de legitimidad,
reconociendo que su coherencia interna estd vinculada a la vali-
dacién colectiva. En este sentido, actuar implica simultdneamente
una expresion personal y una manifestacién comun, donde los
vinculos con otros influyen en la orientacién y en la valoracion
de cada decision.

El andlisis incorpord también el papel de factores no estricta-
mente racionales, como hdbitos, creencias y emociones (Pareto,
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1935). Estos influyen tanto en la formulacién de los fines como
en la eleccion de los medios, incluso cuando no responden a un
patréon légico. Integrar estos elementos permite reconocer que la
praxis combina dimensiones instrumentales y no instrumentales,
reflejando la complejidad de la conducta humana. La accién se
presenta asi como una sintesis dinGmica entre razén, experiencia
y elementos subjetivos que coexisten en contextos concretos.

El recorrido por estas aportaciones permite reconocer que la
racionalidad teleolégica constituye el primer pilar de una estra-
tegia praxeolégica. Este principio se sustenta en la articulaciéon
consciente entre fines y medios, enmarcada por recursos limita-
dos, conocimiento fragmentado y condicionamientos sociales. Tal
perspectiva diferencia esta propuesta de otras aproximaciones,
pues concibe la accién humana como un proceso deliberado cuyo
sentido trasciende la intencion individual para integrarse en un
tejido mas amplio de significados, restricciones y posibilidades
(Figura 1).

Conocimiento disperso
Priorizacién debido a

Integracion de perspectivas
recursos limitados @ Adaptacion a contextos
variables

fragmentadas
Factores sociales
Seleccion consciente de Influencia de expectativas
medios para el fin compartidas

Escasez @
o
L di | Habitos, creencias y
os medios valen por su emociones
utilidad para el fin

Accion
humana

Figura 1. La praxeologia como ciencia de la accién humana

Praxeologia reflexiva y adaptativa
La segunda etapa en la consolidacion de la praxeologia estuvo
marcada por la busqueda de métodos que no solo describieran
la accidn, sino que permitieran someterla a un proceso constante
de evaluaciény mejora. En un contexto de posguerra y creciente
complejidad social, la praxis comenzd a entenderse como un ciclo
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donde la ejecucidn, la reflexién y el ajuste formaban un entra-
mado inseparable. Este enfoque otorgd a la accién humana un
cardcter iterativo y adaptativo, reconociendo que todo proceso
requiere un equilibrio entre la intencién inicial y la capacidad
de modificarla frente a resultados y contingencias emergentes.
La ética pasd a ocupar un lugar explicito en la reflexion sobre
la accidon. Desde la economia praxeoldgica, se sostuvo que toda
intervencién debia evaluarse no solo por su eficacia instrumental,
sino también por su coherencia con principios éticos universales
(Rothbard, 1998). Este planteamiento introdujo una exigencia
doble: alcanzar los objetivos propuestos y hacerlo sin generar
dafios colaterales que contradijeran el sentido mismo de la ac-
cion. Asi, la praxis se configurd como un ejercicio que integra
racionalidad técnica y responsabilidad moral en un mismo pro-
ceso deliberativo.

La capacidad para identificar oportunidades durante la eje-
cucion se consolidé como un rasgo distintivo de la accién eficaz
(Kirzner, 1973). Este planteamiento trasladé la reflexion desde
una etapa posterior hacia un componente constante de la praxis,
promoviendo la observaciéon activa del entorno. Con ello, la adap-
tacion dejé de ser una reaccidn exclusiva a fallos para convertirse
en anticipacion a mejoras posibles. Entonces, la praxis adopta una
postura vigilante y deliberativa, donde cada decision incorpora
la posibilidad de ajuste como parte de su disefio, optimizando la
capacidad de respuesta en escenarios cambiantes.

El refuerzo metodologico exigid un fundamento ldgico que
preservara la coherencia del conjunto aun durante el cambio
(Hoppe, 1995). Este principio evitd que la flexibilidad derivara
en improvisaciones carentes de justificacion tedrica. La praxis,
anclada en axiomas claros, combiné apertura al ajuste con rigor
conceptual, garantizando que cada modificacion respondiera a
criterios previamente definidos. De esta manera, la adaptabili-
dad no se entiende como ausencia de estructura, sino como un
mecanismo que opera dentro de limites racionales y congruentes
con la intencién inicial.

La cibernética aportd una formalizacion técnica de la retro-
alimentaciéon como elemento constitutivo de cualquier siste-
ma de accién (Wiener, 1948). Bajo este enfoque, cada resultado
deja de ser un punto de cierre y se convierte en insumo para
la siguiente fase del proceso. La praxis se comporta como un
circuito de iteraciones en el que la informacion obtenida refina
progresivamente la accion. Este modelo reduce la dependencia
de la intuicion aislada y favorece decisiones fundamentadas en
datos, fortaleciendo la capacidad adaptativa sin comprometer
la orientacidn inicial.
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La epistemologia critica reforzd la necesidad de someter cada
formulaciéon a revisiones continuas (Popper, 1959). La praxis, bajo
esta logica, no consolida procedimientos por inercia, sino que los
expone a refutacion sistematica. Los errores, lejos de invalidar
el proceso, se interpretan como oportunidades para depurarlo.
Este enfoque convierte la autocritica en un mecanismo operativo
permanente, capaz de prevenir la obsolescencia de las prdacticas
y mantener su pertinencia en contextos donde las condiciones
de actuacion evolucionan de forma impredecible.

La teoria de la accién social introdujo la idea de que el ajuste
ocurre en un entramado de normas y expectativas que condicio-
nan su aceptacion (Parsons, 1951). Esto significa que la viabilidad
de una modificacion depende tanto de su solidez técnica como
de su alineacion con marcos culturales y relacionales. La praxis
incorpora, por tanto, el andlisis del contexto como parte del ciclo
de revision, reconociendo que cada ajuste no solo transforma
procesos, sino que también reconfigura los significados en el
entorno donde se aplica.

El conjunto de estas aportaciones conforma el segundo pilar
de una estrategia praxeoldgica: el ciclo praxis-reflexion-ajuste
(Figura 2). Este enfoque concibe la accién como un proceso ite-
rativo que integra criterios técnicos, éticos y sociales, donde la
mejora continua no es un afiadido eventual, sino el eje organiza-
dor de toda intervencion. La cohesion entre accion, evaluacion
y correccién garantiza que cada ajuste preserve la coherencia
estructural, permitiendo intervenciones capaces de sostenerse
y evolucionar en entornos inciertos.

Praxeologia operacional y eficiente

La etapa de formalizacion académica y aplicacién practica de
la praxeologia se caracterizd por el interés en transformar sus
fundamentos tedricos en herramientas concretas para la ges-
tion y la educaciédn superior. En este periodo, la praxis dejé de
concebirse solo como objeto de andlisis para convertirse en un
marco metodoldgico operativo. La creciente complejidad de las
organizaciones y la necesidad de optimizar el uso de recursos
impulsaron la integracién de enfoques sistémicos, donde la ac-
cion se planifica, ejecuta y evalta bajo pardmetros de eficacia y
eficiencia, buscando una correspondencia directa entre esfuerzo
invertido y resultados obtenidos.
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1. Praxis
Ejecutar acciones segun
criterios técnicos, éticos y

sociales

Modificar estrategias para
mejorar la eficacia y la
coherencia

N4

Evaluar los resultados de las
acciones para identificar
dreas de mejora

Figura 2. El ciclo praxis-reflexién-ajuste en la accion humana

La praxeologia operacional aportdé un método riguroso para
descomponer las acciones en tareas especificas, evaluando su
secuencia, tiempo y recursos requeridos (Kotarbinski, 1965). Este
enfoque promovio la identificacion de redundancias y la elimi-
nacién de actividades que no aportaban valor al objetivo final.
La eficiencia no se redujo a la reduccion de costes, sino que se
entendié como la alineacién precisa entre medios y fines. Esta
orientacion técnica facilitéd el disefio de procesos mas claros y
controlables, permitiendo que la praxis adquiriera un cardcter
medible y replicable en diversos contextos organizacionales.

La incorporacion del pensamiento sistémico permitié com-
prender las acciones como parte de un entramado interdepen-
diente, en el que cambios en un elemento repercuten en el funcio-
namiento del conjunto (Le Moigne, 1977). Bajo esta perspectiva,
optimizar una tarea aislada carece de sentido si no se armoniza
con el resto del sistema. La eficiencia se redefinié como la capa-
cidad de lograr resultados sin generar disfunciones colaterales.
Asi, la praxis se consolidd como un ejercicio de equilibrio entre
optimizacién local y coherencia global, integrando las interac-
ciones dindmicas de todos los componentes involucrados.

En el dmbito de la gestién, la efectividad se convirtié en un
criterio central para evaluar la accion (Drucker, 1955). Este prin-
cipio subrayd que no basta con hacer las cosas correctamente,
sino que es imprescindible hacer las cosas correctas. La praxis,
desde esta perspectiva, exige una seleccidn estratégica de ob-
jetivos y la concentracion de esfuerzos en aquello que genera el
mayor impacto. La eficiencia dej6 asi de ser una mera métrica

433



La praxeologia como fundamento estratégico para el desarrollo de competencias integrales en estudiantes de ingenieria

operativa para convertirse en una decision de enfoque, priorizando
aquellas iniciativas que mejor contribuyen a los fines establecidos.

La comprension de la estrategia como patrén emergente de ac-
ciones concretas desplazd la vision rigida de planificacion Unica
(Mintzberg, 1978). Este planteamiento reconocié que los procesos no
siempre se desarrollan segun un plan lineal, sino que se configuran
en interaccion con el contexto y las decisiones acumuladas. La pra-
Xis, en consecuencia, incorpora mecanismos para detectar patrones
Utiles y reproducirlos, al tiempo que descarta los que no conducen
a los resultados esperados. De este modo, la eficiencia se alimenta
de la experiencia acumulada, evitando la repeticion de errores y
consolidando practicas efectivas.

El aprendizaje organizacional afiadié un componente adaptativo
a la operacionalidad (Argyris, 1977). Mediante bucles de retroalimen-
tacion, la praxis no solo corrige desviaciones operativas, sino que
también revisa las premisas que guian la accion. Este doble nivel de
ajuste garantiza que la eficiencia no dependa exclusivamente de
optimizaciones técnicas, sino también de una reflexién critica sobre
los supuestos que sustentan la estrategia. La praxis eficiente se con-
vierte asi en un proceso vivo, capaz de perfeccionar su estructura y
finalidad a partir de la experiencia, manteniendo la pertinencia de
sus acciones en entornos cambiantes.

La convergencia de estas aportaciones configura el tercer pilar de
una estrategia praxeoldgica: la operacionalidad eficiente (Figura 3).
Este principio sostiene que toda accion debe maximizar su impacto
con el uso 6ptimo de recursos, integrando coherencia sistémica,
seleccion estratégica de objetivos y aprendizaje continuo. A dife-
rencia de enfoques centrados exclusivamente en la productividad o
el control, la praxis aqui se orienta a resultados sostenibles, donde
la eficiencia no se opone a la reflexidn critica, sino que la incorpora
como parte esencial de un método que busca precision y pertinencia
en la ejecucion.
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Operacionalidad Eficiente
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Figura 3. Dimensiones de la accién humana orientada a resultados

Praxeologia, ingenieria y desarrollo de competencias
La progresiva especializacion técnica y el papel central de la
ingenieria en la innovacién generaron un contexto en el que la
praxeologia comenzd a trascender sus marcos originales. Desde
finales del siglo XX, la necesidad de profesionales capaces de
actuar con rigor técnico y adaptarse a entornos complejos im-
pulsé la adopcion de enfoques que unieran teoria y practica. La
praxeologia, al centrarse en la coherente articulacion de fines
y medios, aportd un marco idoneo para vincular la eficiencia
operativa con la comprensiéon de factores humanos, sociales y
organizacionales que determinan la calidad de la accion técnica.

En este escenario, se reconocidé que la eficacia técnica no
aseguraba por si sola la solidez de la accién. La creciente com-
plejidad de los entornos demandaba un modelo que integrara
lo cognitivo, lo prdactico y lo actitudinal en un marco coherente.
Este enfoque concibid la accién como un ejercicio integral, donde
el conocimiento no se limita a acumularse, sino que se valida y
aplica en la praxis. Asi, la intervencion técnica debia responder
tanto a estandares de calidad como a criterios de pertinencia
humana y responsabilidad profesional.

La nocion del profesional reflexivo puso énfasis en la capa-
cidad de pensar y actuar simultdneamente en contextos de in-
certidumbre (Schoén, 1983). No se trataba de aplicar formulas
predefinidas, sino de adaptar la accion mientras se desarrolla,
integrando observaciéon, andlisis y reformulacion continua. Este
enfoque situd la reflexion como parte inseparable de la ejecucion,
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subrayando que el aprendizaje profesional no proviene Unica-
mente de la teoria previag, sino también de la experiencia directa.
Asi, la praxis se convirtié en un proceso dindmico que evoluciona
con cada interaccién y retroalimentacion recibida en el terreno.

La idea de comunidades de practica planted que el conoci-
miento se construye colectivamente en espacios donde la expe-
riencia compartida da forma a las competencias (Wenger, 1998).
Este marco reconocid que el aprendizaje situado, inmerso en
actividades reales, potencia la comprensién y la transferencia de
habilidades. La praxis, bajo esta vision, se nutre de la interaccion
con otros, lo que favorece la creacion de significados compartidos
y soluciones colaborativas. El ingeniero no solo aplica conoci-
mientos técnicos, sino que participa en redes que fortalecen su
capacidad de actuar de forma efectiva y contextualizada.

El aprendizaje experiencial propuso que el conocimiento se
consolida mediante un ciclo de accion, reflexién, conceptualiza-
cién y experimentacion (Kolb, 1984). Esta secuencia convierte
cada experiencia en una oportunidad de perfeccionamiento,
integrando teoria y practica de forma continua. La praxis, en
este sentido, no es un acto aislado, sino un proceso acumulativo
donde las lecciones aprendidas retroalimentan acciones futu-
ras. Este modelo resulta especialmente pertinente en ingenieria,
donde los proyectos se desarrollan en entornos cambiantes que
exigen ajustar métodos y criterios en funcién de la experiencia
adquirida en cada etapa.

El estudio de la creatividad organizacional destacd que la
generacion de soluciones técnicas efectivas depende también
de un entorno que estimule la innovacién (Ekvall, 1996). Factores
como la apertura al cambio, la tolerancia al error constructivo y
la libertad para proponer alternativas fortalecen la praxis, am-
pliando el rango de posibilidades en la resolucidén de problemas.
En ingenieria, esto implica que la estructura organizativa y cul-
turalinfluye directamente en la capacidad para disefiar, ajustar
y optimizar procesos, integrando la creatividad como parte del
guehacer técnico y no como un elemento accesorio.

La integracién de conocimiento, habilidades y actitudes se
presenté como requisito esencial para un desempefio profesional
sélido (Shulman, 1987). Bajo esta perspectiva, la competencia no
reside Unicamente en dominar contenidos técnicos, sino en saber
aplicarlos con criterio y responsabilidad. La praxis se configura
entonces como un equilibrio entre saber, saber hacer y saber ser,
asegurando que la intervencién técnica no solo cumpla su funcidn
operativa, sino que también responda a principios éticos y a la
comprension del impacto que genera en el entorno.
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Desde una mirada filoséfica, se ha planteado que la praxeolo-
gia no se limita a describir la accidon, sino que orienta su estruc-
turacion mediante fundamentos epistemoldgicos que aseguran
coherencia y sentido (Zanotti, 1990). Esta base permite que la
praxis técnica, lejos de fragmentarse en acciones inconexas, se
organice como un sistema articulado de decisiones. Integrar
esta dimension en la ingenieria supone asumir que cada acciéon
técnica estd sujeta a criterios de validez interna y externa, don-
de la pertinencia no depende solo del resultado inmediato, sino
también de su coherencia con el marco global de la intervencién.

En conjunto, estas perspectivas configuran un enfoque en el
gue la praxis técnica no se limita a la resolucién de problemas,
sino que articula saberes, habilidades y actitudes en un proceso
deliberado. El cuarto pilar de la integracion competencial ofrece
asi un marco que unifica lo cognitivo, lo practico y lo ético, asequ-
rando que la accion técnica se mantenga coherente, adaptable y
pertinente (Figura 4). Este modelo consolida una forma de actuar
en la ingenieria donde la efectividad no se mide Unicamente
por resultados tangibles, sino también por la solidez integral del
proceso que los genera.
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Figura 4. Integracién de competencias cognitivas, practicas y emocionales

Praxeologia en la era digital e inteligente
La expansion de la era digitaly de los entornos inteligentes trans-
formo profundamente la manera en que la praxis se concibe y
ejecuta. El avance acelerado de tecnologias disruptivas, junto con
la interconexion global, generd escenarios de cambio constante
gue demandan respuestas rapidas y fundamentadas. En este
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contexto, la praxeologia encontré un campo fértil para adap-
tarse, incorporando recursos tecnolégicos, metodologias agiles
y modelos colaborativos. La accién ya no se configura como un
proceso lineal, sino como un sistema vivo capaz de ajustarse en
tiempo real, manteniendo la coherencia entre propésito y medio
en entornos voldtiles.

La nocion de autopoiesis permitio comprender a las organiza-
ciones como sistemas vivos capaces de reproducir y mantener su
identidad a través de procesos de autoorganizacion (Maturana
& Varela, 1980). Desde esta perspectiva, la accidn se entiende
como un proceso adaptativo que no solo responde a estimulos
externos, sino que reconfigura internamente sus estructuras para
sostener su coherencia. Este principio orienta a la ingenieria hacia
modelos donde el cambio no es una amenaza, sino un mecanismo
intrinseco de conservacion y evolucion funcional.

El concepto de enaccion complementd esta vision al situar
el conocimiento como resultado de la interaccién activa entre
agente y entorno (Varela et al,, 1991). En la praxis, este enfoque
desplaza la idea de que el aprendizaje es mera acumulacion
de informacion, para concebirlo como construcciéon situada. La
ingenieria, bajo esta l6gica, no se limita a aplicar soluciones
predefinidas, sino que desarrolla respuestas que emergen de la
interaccion con los desafios del contexto, fortaleciendo la capa-
cidad de generar conocimiento operativo en tiempo real.

El pensamiento sistémico amplié estas nociones al destacar
que la accion debe comprenderse dentro de redes de interde-
pendencia (Senge, 1990). La praxis, en este marco, no se reduce
a la optimizacion de partes aisladas, sino que busca armonizar
los componentes del sistema para que los cambios locales no
comprometan su funcionamiento global. Esta visiéon impulsa en
la ingenieria una gestion integrada, capaz de anticipar efectos
indirectos y disefiar intervenciones que mantengan la estabilidad
del conjunto.

La innovacién colaborativa ha mostrado que la generacion de
soluciones puede potenciarse mediante la apertura del conoci-
miento y la cooperaciéon distribuida (Benkler, 2006). La praxis
incorpora este principio al reconocer que los procesos complejos
requieren inteligencia colectiva. En ingenieria, este modelo per-
mite la co-creacidén de tecnologias y metodologias, reduciendo
tiempos de desarrollo y ampliando la capacidad de respuesta
ante problemas emergentes, sin sacrificar la calidad técnica ni
la pertinencia social de las soluciones implementadas.

Los modelos de emprendimiento dgil propusieron que la valida-
cion temprana de hipoétesis y la iteracidon constante son esenciales
para optimizar recursos y reducir riesgos (Ries, 2011). La praxis,
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bajo este enfoque, se estructura como un ciclo breve de accién
y verificacién, en el que cada fase incorpora retroalimentacién
directa del entorno. En ingenieria, esta dindmica promueve un
avance controlado y flexible, donde la planificacién convive con
la experimentacion para mejorar la efectividad de los resultados.

Las metodologias agiles de gestion de proyectos llevaron
esta légica ala coordinacion de equipos complejos, establecien-
do marcos flexibles que priorizan la entrega continua de valor
(Schwaber & Sutherland, 2020). La praxis, en este contexto, se
orienta a mantener un flujo de trabajo iterativo y colaborativo,
donde la adaptacion a cambios no interrumpe el progreso. En
ingenieria, este enfoque fomenta la cohesidon de los equipos, la
transparencia en los procesos y la capacidad de ajustar objetivos
en funcién de condiciones cambiantes.

La analitica de datos fortalecid la dimension evaluativa de la
praxis al permitir una toma de decisiones basada en evidencias
cuantificables (Davenport & Harris, 2007). Lejos de sustituir el
criterio humano, los sistemas analiticos amplian la capacidad
para detectar patrones, prever escenarios y optimizar procesos.
En ingenieria, este recurso favorece la anticipacion de fallos, la
mejora continua de sistemas y la asignacién precisa de recursos,
integrando informacién masiva en la planificacion estratégica.

La Cuarta Revolucion Industrial planted un cambio de paradig-
ma en el que la frontera entre lo fisico, lo digital y lo biolbégico se
difumina (Schwab, 2016). La praxis, en este marco, debe operar
con una vision hibrida que incorpore inteligencia artificial, auto-
matizacién y conectividad como herramientas para ampliar la
capacidad de accién. En ingenieria, esta integracion permite de-
sarrollar sistemas autonomos y adaptativos, capaces de respon-
der de forma inmediata a variaciones en su entorno operativo.

El enfoque praxeoldgico aplicado a procesos formativos resal-
t6é que la accidn en entornos tecnolégicos no puede desvincularse
de la reflexion critica (Juliao, 2011). Esto significa que la toma
de decisiones no solo debe considerar la eficacia instrumental,
sino también las implicaciones éticas y sociales de la implemen-
tacion tecnoldgica. En ingenieria, este principio asegura que la
innovacion mantenga un sentido de responsabilidad hacia las
comunidades y los ecosistemas en los que se interviene.

Desde una perspectiva pedagdgica, la praxeologia subraya
que la integracién de tecnologia y acciéon requiere un equilibrio
entre automatizacion y humanizaciéon de los procesos (Juliao,
2013). El aprendizaje en entornos inteligentes demanda que las
habilidades técnicas se acompafen de las habilidades inter-
pretativas, de mediacion y de cooperacién. En ingenieria, esta
vision impulsa un perfil profesional capaz de liderar proyectos
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complejos sin perder la capacidad de didlogo con actores di-
versos, articulando asi eficiencia operativa y pertinencia social.

La sintesis de estas perspectivas consolida el quinto pilar de la
estrategia praxeologica: la adaptacion dindmica. Aqui, la acciéon
se concibe como un proceso en permanente ajuste, sustentado
en la interaccion entre sistemas humanos y tecnoldgicos. Este
enfoque reconoce que la capacidad de respuesta no se mide
solo en velocidad o precisién, sino en la aptitud para mantener la
coherencia y el sentido de la intervencion en medio de transfor-
maciones aceleradas, asegurando su relevancia y sostenibilidad
a largo plazo.

Estrategia praxeoldgica para la educacién superior
A partir de la revision tedrica realizada sobre la evolucion de la
praxeologia a lo largo de sus diferentes etapas histéricas, desde
sus fundamentos teleoldgicos hasta sus desarrollos mds recientes
en entornos digitales e inteligentes, se establecieron las bases
de una estrategia praxeoldgica para la educacién superior en
ingenieria. Esta propuesta se articula en torno a cinco pilares
interdependientes que, en conjunto, ofrecen un marco coherente
y adaptable para orientar el disefio curricular, la gestion acadé-
mica y las metodologias de ensefianza-aprendizaje: racionalidad
teleologica, ciclo praxis-reflexion-ajuste, eficiencia operacional,
integracion competencial y adaptacion dindmica.

La racionalidad teleoldgica, entendida como la orientaciéon de-
liberada hacia fines claramente definidos, constituye la base de
toda estrategia praxeoldgica. En educacién superior, esta pers-
pectiva implica que cada componente del curriculo se disefie en
funcion de resultados de aprendizaje pertinentes y medibles. En
ingenieria, su aplicacion asegura que las asignaturas, secuencias
formativas y experiencias prdcticas respondan a competencias
profesionales concretas. Asi, el disefio curricular no se limita a
organizar contenidos, sino que articula un itinerario formativo
que vincula teoria y prdactica, garantizando que cada actividad
académica contribuya de manera directa al perfil de egreso
esperado.

El ciclo praxis-reflexion-ajuste enfatiza que la accién educativa
debe ser revisada y adaptada de forma continua. En la formacion
de ingenieros, esto se traduce en integrar espacios sistematicos
de retroalimentacién, tanto para docentes como para estudian-
tes. Por ejemplo, tras la realizaciéon de proyectos o practicas de
laboratorio, se fomenta la reflexion critica sobre los resultados,
identificando aciertos y dreas de mejora. Este proceso asegura
gue las decisiones pedagdgicas no sean estdticas, sino que evo-
lucionen con base en la evidencia, permitiendo ajustar métodos,
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recursos y estrategias para optimizar el logro de competencias
profesionales y académicas.

La operacionalidad eficiente busca maximizar el impacto de la
accion mediante el uso 6ptimo de recursos, integrando coheren-
cia sistémica y claridad en los procesos. En la educacién superior
de ingenieria mecadnica, esto implica planificar y coordinar acti-
vidades académicas de manera que se reduzcan redundancias
y se aprovechen sinergias entre asignaturas y proyectos. Por
ejemplo, vincular evaluaciones de diferentes cursos con un mismo
proyecto técnico permite ahorrar tiempo, reforzar aprendizajes
y optimizar la dedicacién estudiantil. Una gestiéon académica
eficiente garantiza que las acciones docentes y administrativas
estén alineadas con los objetivos formativos y el uso responsable
de los recursos institucionales.

La integracién competencial busca articular de manera equi-
librada las competencias cognitivas, practicas y emocionales del
aprendizaje. En ingenieria, esta vision se refleja en propuestas
formativas que combinan conocimientos tedricos, habilidades
técnicas y capacidades socioemocionales, esenciales para el
trabajo en equipo y la resolucion de problemas complejos. Por
ejemplo, el desarrollo de un proyecto de disefio mecdanico puede
exigir andlisis matemdatico, manejo de software especializado y
habilidades comunicativas para presentar resultados. Esta inte-
gracién asegura que el egresado no solo posea dominio técnico,
sino también la adaptabilidad y el criterio necesarios para des-
empefarse con éxito en entornos profesionales diversos.

La adaptacién dindmica reconoce que los contextos educati-
vos y profesionales estdn en constante transformacién, y que la
estrategia formativa debe responder a estos cambios de manera
aqgil. Eningenieria, esto implica ajustar contenidos, metodologias
y tecnologias para mantenerse alineados con avances cientificos
y demandas del mercado laboral. Por ejemplo, incorporar rapida-
mente nuevas normativas de eficiencia energética o tecnologias
de fabricacion aditiva asegura que los estudiantes desarrollen
competencias actualizadas. Esta capacidad de adaptacion for-
talece la pertinencia de la formacion y prepara a los futuros
ingenieros para enfrentar escenarios laborales en evolucion.

La estrategia praxeoldgica, al fundamentarse en estos cinco
pilares, establece un marco de referencia robusto para la forma-
cién de ingenieros capaces de responder a demandas técnicas
y éticas en entornos complejos (Figura 5). Su fortaleza radica
en concebir la educacion como un proceso vivo, donde cada
accién estd guiada por fines claros, evaluada de manera critica
y ajustada para mantener su relevancia. Este enfoque no solo
mejora la calidad académica, sino que también contribuye a
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formar profesionales con pensamiento estratégico, adaptabilidad
y un compromiso sostenido con la excelencia en su desempefio
profesional y social.

ESTRATEGIA PRAXEOLOGICA

Racionalidad teleolégica Ciclo Operacionalidad eficiente ion de i Ad i6n dindmica ante
en el disefio curricular praxis-reflexion-ajuste en la gestién académica para |a formacién integral entornos cambiantes

Figura 5. Pilares de una estrategia praxeoldgica orientada a la educacion
superior en ingenieria

A continuacién, se presenta el flujo operativo de la estrategia pra-
xeolégica (Figura 6). El mismo se estructura como una secuencia
articulada de etapas que inicia en la definicién teleoldgica de
fines formativos, sigue con la planificaciéon curricular, avanza ha-
cia la ejecuciéon operativa bajo criterios de eficiencia, incorpora
la evaluacion reflexiva y culmina con el ajuste adaptativo, todo
considerando la integracion competencial como eje transversal,
que consolida aprendizajes cognitivos, practicos y emocionales.
Cada etapa tiene como fundamento al menos uno de los pilares
descritos con anterioridad. Ademas, este flujo no tiene punto de
cierre, sino que se renueva a partir de los resultados alcanzados
y la evolucion del entorno tecnolégico y social.

442



Luis Rios Colque
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Figura 6. Diagrama de flujo operativo de una estrategia praxeoldgica

Este diagrama no pretende establecer un protocolo prescriptivo
ni una secuencia rigida de accion, sino ofrecer una representa-
cion estructural que traduzca los cinco pilares de una estrategia
praxeolégica en procesos educativos observables y articula-
bles, ilustrando coémo estos pueden coexistir dentro de un mismo
marco formativo. De este modo, el esquema funciona como una
guia que orienta la implementacién progresiva de una estrategia
praxeoldgica en la educacion superior en ingenieria, dejando
abierta la posibilidad de ajustes y validaciones empiricas segun
los contextos institucionales y las transformaciones del entorno
tecnoldgico y social.

Conclusiones

El presente trabajo recorrié de manera sistemdtica los aportes
tedricos y metodolégicos que, desde finales del siglo XIX hasta
la actualidad, han configurado la praxeologia como ciencia de
la accién humana. Se analizaron las contribuciones de autores
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clave en distintas etapas, desde la fundamentaciéon teleolégi-
ca y econémica, pasando por la incorporacion de la reflexiéon
adaptativa y la operacionalidad eficiente, hasta su integracion
con competencias y su proyeccioén en entornos digitales e inteli-
gentes, evidenciando la convergencia de enfoques econdmicos,
filosoficos, socioldgicos y tecnoldgicos en la comprension de la
praxis.

A partir de este recorrido, se sentaron las bases de una estra-
tegia praxeoldgica estructurada en cinco pilares: racionalidad
teleoldgica, ciclo praxis-reflexiéon-ajuste, operacionalidad eficien-
te, integracién competencialy adaptacion dindmica. Este marco
propone una articulacion coherente entre fines y medios, evalua-
cién y ajuste continuo, optimizacion de recursos, integracién de
competencias cognitivas-prdacticas-emocionales, y capacidad de
respuesta ante entornos cambiantes, ofreciendo asi un modelo
para orientar la accién en contextos complejos.

A diferencia de una estrategia educativa convencional, que
suele organizarse principalmente en torno a contenidos, asig-
naturas y actividades evaluativas aisladas, la estrategia praxeo-
l6gica plantea una vision holistica e intencionalmente articulada
de todo el proceso formativo. No se limita a transmitir informa-
cion o desarrollar habilidades técnicas de forma fragmentada,
sino que integra la planificacion curricular, la ejecucién, la re-
troalimentacién y la adaptacion continua bajo un mismo marco
orientado por fines claros. De este modo, cada elemento, desde
lo secuencia de aprendizajes hasta la gestion de recursos, se
disefia y ajusta como parte de un sistema vivo, garantizando
coherencia interna, pertinencia externa y un impacto formativo
sostenido en el tiempo.

En cuanto alos alcances de continuidad, este trabajo represen-
ta un punto de partida para el disefio de propuestas especificas
orientadas a la ingenieria en contextos educativos concretos. De
tomarse en cuenta, permitird adaptar contenidos, metodologias y
evaluaciones a las necesidades reales de la profesién, integrando
innovacion tecnoldgica, trabajo colaborativo y reflexidon critica.
De este modo, no solo se optimiza la calidad y pertinencia de
la formacién, sino que se sientan las bases para un desarrollo
profesional capaz de responder con solvencia y responsabili-
dad a los desafios de un entorno industrial y social en constante
transformacion.
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El pragmatismo como fundamento epistemoldgico
para una estrategia orientada al desarrollo

de competencias directivas en ingenieria
electromecanica

Resumen

Este ensayo reflexiona en torno al paradigma pragmdatico como
fundamento epistemolégico de una tesis doctoral que tiene como
objetivo proponer una estrategia integral para el desarrollo de
competencias directivas en ingenieria electromecdanica. Se par-
te del problema habitual en la formacién de investigadores: la
débil explicitacion del posicionamiento paradigmatico, lo que
conlleva incoherencias entre problema, objetivos, métodos y
finalidad. Frente a ello, se propone un ejercicio de clarificacion
filos6fica que situa el pragmatismo como una opcidn coherente
para investigaciones que no se limitan a explicar la realidad, sino
que buscan transformarla desde una légica situada y reflexiva.
El ensayo se estructura en tres ejes: primero, se recuperan los
fundamentos del pragmatismo desde Peirce y Dewey hasta sus
reformulaciones contempordneas en el campo educativo; se-
gundo, se analiza como este paradigma se articula con la légica
propositiva de la estrategia integral, con la finalidad formativa
del desarrollo de competencias directivas, y con la consecuen-
cia esperada de fortalecer la formacidn profesional; tercero, se
ofrece una guia de reflexidon para investigadores en educacion
eningenieria, orientada a deliberar criticamente si el paradigma
pragmdtico resulta pertinente para sus tesis. Se espera que este
trabajo se constituya como un referente que permita a otros in-
vestigadores construir un posicionamiento coherente, situado y
eticamente fundado, en aras de contribuir a una cultura investi-
gativa mads consciente, transformadora y en sintonia con los de-
safios formativos contempordneos en el dmbito de la ingenieria.

Palabras clave: Paradigma pragmdatico, epistemologia, compe-
tencias, ingenieria electromecdanica, educacidén superior.
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The Pragmatic Paradigm as the Epistemological
Foundation of a Comprehensive Strategy for the
Development of Managerial Competencies in
Electromechanical Engineering

Abstract

This essay reflects on the pragmatic paradigm as the episte-
mological foundation of a doctoral thesis that aims to propose
a comprehensive strategy for the development of managerial
competencies in electromechanical engineering. It starts from a
common problem in researcher training: the weak articulation of
the paradigmatic stance, which leads to inconsistencies between
the problem, objectives, methods, and purpose. In response, a
philosophical clarification exercise is proposed, positioning prag-
matism as a coherent option for research that not only seeks to
explain reality but to transform it through a situated and reflective
logic. The essay is structured around three axes: first, it revisits
the foundations of pragmatism from Peirce and Dewey to its
contemporary reformulations in the educational field; second, it
analyzes how this paradigm aligns with the propositional logic of
the comprehensive strategy, with the formative goal of developing
managerial competencies, and with the intended consequence
of strengthening professional training; third, it offers a reflection
guide for researchers in engineering education, aimed at criti-
cally deliberating whether the pragmatic paradigm is relevant
for their theses. This work is expected to serve as a reference
that enables other researchers to construct a coherent, situated,
and ethically grounded stance, contributing to a more conscious
and transformative research culture aligned with contemporary
educational challenges in engineering.

Keywords: Pragmatic paradigm, epistemology, competencies,
electromechanical engineering, higher education.
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O Paradigma Pragmatico como Fundamento
Epistemoldgico de uma Estratégia Integral para o
Desenvolvimento de Competéncias Diretivas na
Engenharia Eletromecanica

Resumo

Este ensaio reflete sobre o paradigma pragmdatico como funda-
mento epistemolégico de uma tese de doutorado que tem como
objetivo propor uma estratégia integral para o desenvolvimento
de competéncias diretivas na engenharia eletromecdnica. Parte-
se de um problema comum na formagdo de pesquisadores: a
fraca explicitagdo do posicionamento paradigmdatico, o que aca-
rreta incoeréncias entre o problema, os objetivos, os métodos e
a finalidade. Diante disso, propde-se um exercicio de clarificagdo
filosdfica que posiciona o pragmatismo como uma opg¢do coe-
rente para pesquisas que ndo se limitam a explicar a realidade,
mas que buscam transforma-la a partir de uma ldgica situada
e reflexiva. O ensaio estd estruturado em trés eixos: primeiro,
recuperam-se os fundamentos do pragmatismo, desde Peirce e
Dewey até suas reformula¢des contempordneas no campo edu-
cacional; segundo, analisa-se como esse paradigma se articula
com a légica propositiva da estratégia integral, com a finalidade
formativa do desenvolvimento de competéncias diretivas e com
a consequéncia esperada de fortalecer a formagdo profissional;
terceiro, oferece-se um guia de reflexdo para pesquisadores em
educagdo em engenharia, com o objetivo de deliberar critica-
mente se o paradigma pragmatico é pertinente para suas teses.
Espera-se que este trabalho se constitua como um referencial
gue permita a outros pesquisadores construir um posicionamen-
to coerente, situado e eticamente fundamentado, contribuindo
para uma cultura investigativa mais consciente, transformadora e
alinhada com os desafios formativos contempordneos no campo
da engenharia.

Palavras chave: Paradigma pragmdatico, epistemologia, compe-
téncias, engenharia eletromecadnica, ensino superior.
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Introduccion

Investigar es, ante todo, una forma de posicionarse en el mundo.
Todo proceso investigativo, aun aquel que declara ser “aplica-
do”, lleva consigo una ontologia implicita, una epistemologia no
siempre formulada, y una axiologia que atraviesa sus decisiones
técnicas. En la educacion superior, donde los bordes entre teo-
ria y practica suelen desdibujarse, esta condicidn se torna mas
critica. La paradoja es evidente: cuanto mdas comprometida estd
una tesis con transformar la realidad, menos explicita suele ser
su postura paradigmatica. Esta omisiéon, que a primera vista
podria parecer inofensiva, desencadena una serie de disonan-
cias metodoldgicas (problemas planteados desde una légica,
objetivos redactados desde otra, métodos que responden a una
tercera) que fragilizan la coherencia interna de los estudios y, en
consecuencia, su potencia formativa, cientifica y transformadora.

Este trabajo surge como una reflexién y un intento de res-
puesta a ese desajuste epistemoldgico. Se inscribe en una linea
reflexiva que reconoce el valor de declarar el posicionamiento
paradigmatico como un acto ético, politico y metodoldgico, es-
pecialmente en aquellas investigaciones de alcance propositivo
que no se limitan a describir o explicar, sino que buscan incidir
en la realidad a través de propuestas contextuales, Utiles y sig-
nificativas. La tesis doctoral que aqui se toma como referencia,
encuentra en el paradigma pragmatico no solo un marco meto-
dolégico viable, sino un horizonte filos6fico coherente con sus
fines.

El pragmatismo, en tanto corriente filoséfica nacida a fines
del siglo XIX en Estados Unidos, se articula en torno a la idea
de que el pensamiento adquiere sentido en funcidn de sus con-
secuencias prdacticas. Autores como Charles Sanders Peirce,
William James y John Dewey inauguraron una manera distinta
de concebir la verdad: no como correspondencia estatica con
una realidad externa, sino como el resultado de una experiencia
situada, verificable en la accidon. En el dmbito educativo, Dewey
fue especialmente influyente al sostener que el aprendizaje de-
bia anclarse en la experiencia concreta y que la escuela debia
convertirse en una comunidad de prdctica orientada a la demo-
cracia y la resolucion de problemas reales.

Este legado ha sido recogido y reformulado por investiga-
dores contempordneos como Morgan (2007), quien propone al
pragmatismo como un puente epistemoldgico que legitima el
uso de métodos mixtos en investigacion aplicada; Tashakkori y
Teddlie (2003), que lo presentan como paradigma fundacional
del enfoque mixto en ciencias sociales; o Creswell (2013), quien
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lo incorpora como uno de los cuatro marcos paradigmaticos en el
disefio de investigacién moderna. Desde otra perspectiva, autores
como Biesta (2010) han advertido que el pragmatismo no debe
ser reducido a una mera justificacion técnica de la triangulacion
metodolégica, sino entendido como una postura filoséfica que
interroga la utilidad, la finalidad y el valor social del conocimiento.

En la revision de la literatura reciente sobre la formacion de
competencias en ingenieria, se observa que diversos autores
han abordado el desarrollo profesional de los ingenieros, pero
con un énfasis predominantemente técnico. Por ejemplo, Zgheib
y Abu-Jarad (2013) analizan las capacidades de liderazgo en
estudiantes de ingenieria; Macklin y Estepp (2020) resaltan la
influencia de programas co-curriculares en la adquisicién de ha-
bilidades directivas; Power y Whitty (2023) subrayan la necesidad
de incorporar la gestion y el liderazgo en los planes de estudio
de ingenieria. Sin embargo, la mayoria de estos trabajos carece
de una fundamentacién epistemoldgica que relacione dichas
competencias con un paradigma coherente de conocimiento y
accién. Este vacio tedrico y metodoldgico justifica la pertinencia
de situar el paradigma pragmatico como marco integrador para
comprender, disefiar y fortalecer la formacién de competencias
directivas en ingenieria electromecdnica.

Es precisamente en ese continuo filosdfico y metodoldgico
donde se sitUa este ensayo. En lugar de proponer una “aplica-
cion” del pragmatismo como si se tratase de una recetq, se busca
reconocer como este paradigma estructura de forma orgdanica
las decisiones de una tesis doctoral que incorpora una estrategia
integral, contextualizada y bien fundamentada, como novedad
de su propuesta, desde el planteamiento del problema hasta el
disefio de laintervencién y la lectura de sus efectos. La pregunta
que orienta esta reflexiéon es, por tanto, no solo metodoldgica sino
también epistemoldgica: sQué rasgos paradigmaticos permiten
comprender al pragmatismo como fundamento legitimo de una
tesis orientada a proponer una estrategia integral para el desa-
rrollo de competencias directivas en ingenieria electromecdanica?

Para responderla, el ensayo se estructura en tres secciones:
en primer lugar, se revisan los fundamentos del pragmatismo
como paradigma de investigacion, articulando su evolucion des-
de Peirce hasta sus formulaciones contempordneas en el campo
educativo; en segundo lugar, se analiza cémo estos principios se
manifiestan en cada una de las aristas de una investigacion pro-
positiva, tomando como referencia la tesis doctoral previamente
descrita; finalmente, se propone un modelo reflexivo que busca
ayudar a otros investigadores en formacidon a pensar su propio
posicionamiento epistemolégico de manera critica, coherente y
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situada. Con ello, el ensayo no solo pretende clarificar el paradig-
ma de una tesis concreta, sino contribuir a una cultura investiga-
tiva mas consciente del lugar desde donde se conoce, para qué
se investiga y qué consecuencias tiene producir conocimiento
en contextos de formacién profesional.

Desarrollo

El pragmatismo como paradigma
El pragmatismo, como postura filoséfica y epistemologica, emer-
ge en un contexto de transicidon cultural, cientifica y social ha-
cia finales del siglo XIX. Representa una critica al pensamiento
esencialista y al dogmatismo epistemoldgico, y propone, en su
lugar, una vision del conocimiento como herramienta de accion.
Segun Charles S. Peirce (1878), el significado de una idea estd
en sus efectos practicos. William James (1907), por su parte,
concibe la verdad como aquello que “funciona” en la experien-
cia, mientras que John Dewey (1938) plantea una epistemologia
experimental donde el conocimiento se valida en la resoluciéon
de problemas reales.

En educacién, Dewey introduce un giro fundamental: el apren-
dizaje no puede disociarse de la experiencia ni de la practica
social. Propone una escuela activa, participativa y orientada a
la vida, donde el conocimiento sea fruto de la interaccién con el
entorno y de procesos deliberativos de construcciéon colectiva.
Esta concepcidn del conocimiento practico y transformador se
convierte en la piedra angular del paradigma pragmatico en
contextos educativos (Biesta, 2010).

El pragmatismo ha sido actualizado y aplicado en la investiga-
cién socialy educativa contempordnea por autores como Morgan
(2007), quien lo define como un “paradigma de consecuencias”
gue permite integrar métodos cualitativos y cuantitativos, no
desde la mezcla técnica, sino desde una l6gica abductiva que
responde a propodsitos practicos. Creswell (2013) lo incorpora
como uno de los cuatro marcos paradigmdaticos centrales en el
disefio de investigaciones, especialmente aquellas con orienta-
cion aplicada. Tashakkori y Teddlie (2010) lo reconocen como el
fundamento epistemoldgico del enfoque mixto, en tanto posibilita
una lectura del conocimiento como construccion contextualizada,
orientada a resolver problemas significativos.

Asi, el pragmatismo no se reduce a una estrategia metodolo-
gica flexible, sino que constituye un posicionamiento filoséfico
que considera al conocimiento como experiencia situada, me-
diada por la accion y orientada a la mejora de la vida colectiva
(Patton, 2002). En este sentido, el paradigma pragmdtico se
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vuelve especialmente pertinente para investigaciones educa-
tivas que buscan no solo describir realidades, sino intervenir

sobre ellas.

Jerarquia del Pragmatismo

Impacto Transformador
El conocimiento mejora la vida colectiva a
Través de la accion e
Investigacion Contempordnea
Integra métodos cualitativos y O
cuantitativos
A

Aplicaciones Educativas 9%

El aprendizaje esta integrado con la ”
experiencia y la practica social
] |
Fundamentos Filoséficos
El conocimiento de una herramienta para la @

Accién practica

Figura 1. Jerarquia del pragmatismo

El caso de una tesis doctoral orientada a la educacién en
ingenieria
La tesis que aqui se toma como referencia se estructura desde
el paradigma pragmdtico, el cual se expresa con claridad en tres
planos interrelacionados: el de la propuesta (estrategia integral),
el de la finalidad (desarrollo de competencias directivas) y el de
la consecuencia (optimizacion de la formacion profesional).

Ciclo de mejora de la educidon en la ingenieria

Desarrollar

Estrategia

Integral

Optimizarla Implementar
Formacion Actividades
Profesional ] Formativas

il

Evaluar
Resultados

Figura 2. Ciclo de mejora de la educacion en ingenieria
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Pragmatismo y su relacion con la propuesta
La estrategia integral propuesta en esta tesis no se reduce a
una técnica metodoldgica o un procedimiento didactico, sino
que debe comprenderse como una construccion epistemoldgica
que se inscribe en una determinada concepciéon del sujeto, la
accion y el conocimiento. Desde esta perspectiva, el paradigma
pragmatico no solo ofrece unajustificacion operativa de la inter-
vencion educativa, sino que habilita una ontologia de la practica
en la cual el conocimiento emerge de la experiencia situada,
transformadora y significativa. Tal como sefiala Dewey (1938), el
pensamiento cobra sentido en la medida en que guia la accién
y transforma el entorno; de ahi que una estrategia orientada al
desarrollo de competencias directivas solo cobra legitimidad
cuando se articula con los contextos reales en los que dichas
competencias han de manifestarse y adquirir sentido.

En este marco, el pragmatismo no es meramente un soporte
metodoldgico, sino una filosofia de la accién que atraviesa todo
el proceso investigativo. La propuesta estratégica no parte de
categorias abstractas impuestas desde fuera, sino que emerge de
la interacciéon entre sujetos, instituciones y problemas concretos
de la formacién en ingenieria. Asi, se reconoce que los futuros
profesionales no solo aprenden haciendo, sino que aprenden con
sentido, en relacion con fines que les son inteligibles y deseables.
La estrateqgia aqui disefiada, al incorporar el liderazgo y la ges-
tibn de personal como nucleos formativos, se fundamenta en la
idea de que no basta con saber qué hacer, sino que es necesario
comprender para qué hacerlo, cdémo hacerlo y con qué propodsi-
to transformar la practica profesional en contextos cambiantes,
complejos y retadores.

Desde la perspectiva pragmatica, el valor de una estrategia
educativa no se mide Unicamente por su capacidad de sistema-
tizacién, sino por su pertinencia contextual y su potencial trans-
formador. Esta tesis, en tanto apuesta propositiva, se inscribe en
un tipo de racionalidad que valora el conocimiento Util, situado y
funcional, tal como lo han defendido autores como Biesta (2010) y
Morgan (2007). Asi, la estrategia integral se constituye como una
respuesta a un doble desafio: por un lado, la necesidad de formar
ingenieros capaces de asumir roles de liderazgo en contextos
reales de trabajo; por otro, la urgencia de revisar y actualizar las
mallas curriculares para incorporar, de manera estructural, con-
tenidos que favorezcan el desarrollo de competencias directivas
desde una perspectiva pedagdgica coherente con las demandas
de la industria y del entorno profesional.

Este posicionamiento implica también una resignificacion
del concepto de competencia. No se trata de replicar modelos
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instrumentales de gestién ni de promover un liderazgo norma-
tivo, sino de configurar experiencias formativas integrales, que
articulen saberes técnicos, habilidades interpersonales y valores
profesionales. El pragmatismo, al entender el conocimiento como
resultado de una experiencia transformadora, permite superar la
falsa dicotomia entre teoria y practica, y ofrece un marco fértil
para pensar el desarrollo de competencias como un proceso de
construccién situada, reflexiva y colaborativa. En este sentido,
la estrategia propuesta no es una técnica replicable, sino una
orientacién contextual que asume la diversidad de realidades
institucionales, académicas y productivas.

Este enfoque adquiere mayor profundidad cuando se com-
prende que el pragmatismo no se agota en una defensa de lo
Util, sino que incorpora una dimension axioldgica fundamental,
al cuestionarse: spara qué sirve lo que ensefiamos?, ;qué tipo de
profesional queremos formar? Las respuestas a estas preguntas
no son neutras: reflejan una visién ética de la educacion, en la que
el conocimiento debe estar orientado a la mejora de la sociedad,
al fortalecimiento de la practica profesional y al compromiso
con los desafios reales que enfrentan los futuros ingenieros en
su entorno laboral.

Pragmatismo, finalidad y su relacion con el objeto de estudio
Similar al acdpite anterior, la finalidad educativa de una propues-
ta como la aqui analizada no puede entenderse al margen de su
fundamento epistemoldgico. Desde el paradigma pragmatico, la
educacion es un proceso transformador que debe generar cono-
cimiento Util, pertinente y situado (Biesta & Burbules, 2003). En
este marco, el desarrollo de competencias no es un fininstrumen-
tal, sino una expresiéon de la agencia del sujeto frente a problemas
reales. Esta vision se distancia de enfoques tecnocraticos, donde
las competencias son concebidas como listas de habilidades
descontextualizadas, y se alinea con una racionalidad formativa
que considera la accién como el lugar desde donde emerge el
conocimiento significativo.

La estrateqgia propuesta reconoce que el desarrollo integral
de competencias directivas implica una triple articulacion: (1) in-
corporar contenidos tedricos y practicos que fortalezcan la toma
de decisiones y el liderazgo en entornos organizacionales, (2)
promover experiencias formativas vinculadas al trabajo colabo-
rativo y la gestiéon de personas, y (3) fomentar la reflexion ética
y contextual sobre el ejercicio profesional. Esta triada responde
a una logica pragmatista que valora la capacidad del estudiante
para interpretar criticamente su entorno, actuar con autonomia
en escenarios complejos y adaptar su conocimiento a contextos
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cambiantes. No se trata simplemente de transferir contenidos,
sino de desarrollar capacidades para liderar, tomar decisiones,
resolver conflictos y comunicarse eficazmente.

En consecuencia, la finalidad formativa de esta propuesta no
se restringe a mejorar indicadores académicos, sino que busca
formar profesionales capaces de intervenir con responsabilidad
en la mejora de los sistemas sociales, productivos y organizacio-
nales. Este enfoque integra habilidades técnicas con dimensiones
humanas y éticas, reforzando el vinculo entre el pragmatismo
como fundamento epistemolégico y la finalidad educativa cen-
trada en la transformaciéon significativa del sujeto y su entorno.
En suma, la tesis propone una estrategia integral que, desde el
pragmatismo, convierte la formacién de competencias directivas
en una oportunidad para articular saber, hacer y ser, promovien-
do una formacién profesional ética, critica y transformadora.

Pirdmide de Desarrollo de Competencias Directivas

Transformacién Profesional B4

Formar profesionales para la mejora del N g
sistema

Reflexién Etica

Consideraciones éticas y contextuales en
la prictica

Experiencias Colaborativas
Fomentar el trabajo en equipo y la gestién ‘
de personas

Fundamento Tedrico ¥
Conocimiento practico y teérico para la Gﬂ

Toma de decisiones

Figura 3. Pirdmide de desarrollo de competencias directivas

Pragmatismo, consecuencia y su relacion con el tema de
investigacion
De manera reiterativa, y en consonancia con los dos acdpites
anteriores, la consecuencia de una propuesta formativa no puede
desligarse del paradigma que la sustenta. En esta tesis, orientada
a optimizar la formacion profesional de ingenieros electrome-
cdnicos mediante el desarrollo de competencias directivas, el
pragmatismo permite entender la consecuencia educativa no
como un efecto inmediato o cuantificable, sino como un im-
pacto transformador en la prdéctica profesional y social de los
egresados. Este impacto se proyecta a mediano y largo plazo,
al traducirse en cambios sostenidos en la manera en que los
profesionales enfrentan desafios en contextos reales.
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Desde esta perspectiva, la consecuencia de la investigacion
no se limita a validar una estrategia ni a medir su eficacia, sino
gue se expresa en la formacion de profesionales capaces de
liderar equipos, gestionar personas, tomar decisiones éticas y
resolver problemas complejos. Esto implica que la propuesta no
solo sea coherente internamente, sino que proyecte resultados
hacia el entorno productivo, contribuyendo activamente a cerrar
la brecha entre los contenidos académicos y las demandas de la
industria. Asi, la estrategia no solo forma competencias técnicas,
sino también habilidades directivas alineadas con la realidad
laboral contempordnea.

Ademas, el paradigma pragmdatico enfatiza que toda produc-
cioén de conocimiento conlleva una responsabilidad ética y social.
Por tanto, la consecuencia esperada de esta tesis no se reduce a
su aplicabilidad curricular, sino que apunta a fortalecer el vinculo
entre universidad y sociedad. Se busca preparar ingenieros que
no solo sepan ejecutar tareas, sino que comprendan el sentido y
propoésito de su labor, actuando con criterio, compromiso y con-
ciencia situacional. En ese sentido, la tesis asume la consecuencia
como transformacion formativa integral, mas alla de la técnica:
una forma de contribuir a una prdactica profesional responsable,
reflexiva y transformadora.

Una guia de reflexion para explorar la pertinencia del para-
digma pragmadtico
En el dmbito de la educaciéon en ingenieria, donde las investiga-
ciones oscilan entre la solucidn técnica de problemas y la trans-
formacion de practicas formativas, la eleccién de un paradigma
no puede reducirse a una decision automatica o meramente
instrumental. Debe pensarse desde las intenciones profundas del
estudio, considerando su manera de concebir el conocimiento,
la accion y la transformacion. Por ello, esta seccion propone una
guia de reflexion filoséfica orientada a acompanar al investigador
en formacion a discernir si el paradigma pragmatico es el mas
coherente para sustentar su tesis. Esta guia no pretende ofrecer
respuestas definitivas, sino formular preguntas que tensionen los
supuestos epistemolégicos desde los cuales se investiga.

El primer momento de la guia interroga la naturaleza del pro-
blema de investigacion: sse trata de un fendmeno que requiere
explicacion desde leyes generales, o de una practica situada
gue necesita ser comprendida, intervenida o transformada? El
pragmatismo adquiere sentido cuando la investigacién se orien-
ta a mejorar procesos reales, disefiar propuestas aplicadas o
generar conocimiento Util en contextos concretos. Si el objetivo
es la generalizacion universal, puede que este no sea el camino
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mas adecuado. Pero si la finalidad es construir saberes desde la
experiencia situada y orientados a la accion, entonces el enfo-
que pragmdatico ofrece una plataforma epistemolégica sdlida,
pertinente y coherente.

El segundo plano de reflexion se enfoca en la relacién entre
conocimiento y accién. ;Considero que el conocimiento vale por
si mismo o por lo que permite hacer? Desde el pragmatismo,
pensar es una forma de actuar y toda teoria estd enraizada en
la practica. Esta premisa exige una manera de investigar que no
se limite a describir, sino que se comprometa activamente con
la transformacion. En tesis orientadas al disefio de estrateqgias,
acompafiamiento de procesos formativos o reconfiguracién de
practicas pedagdgicas, esta perspectiva permite articular el
conocimiento con la accién situada, generar propuestas con
sentido practico y orientar la investigacion hacia soluciones con-
textualizadas y significativas.

El tercer nivel invita a cuestionar la funcién social del conoci-
miento. ;La investigacion responde a una curiosidad académica
0 a una necesidad formativa concreta? ;Estd orientada a com-
prender una realidad o a transformarla con responsabilidad? El
paradigma pragmdatico implica reconocer que toda investigaciéon
tiene consecuencias, por lo tanto, exige preguntarse qué tipo de
cambio se busca generar, en qué actores y con qué implicaciones
éticas. En el contexto de la educacidén en ingenieria, esto implica
investigar no solo para saber mas, sino para impactar de forma
positiva en la formacién de profesionales capaces de asumir
roles transformadores en su entorno.

Por Ultimo, la guia propone una pregunta decisiva: sexiste co-
herencia entre mi objeto de estudio, miintencién transformadora,
los métodos que utilizo y la postura epistemoldgica que declaro?
El pragmatismo no exige métodos especificos, pero si una logica
de articulacién coherente entre fines y medios. Si mi tesis pro-
pone una estrategia formativa, pero estd fundamentada en un
paradigma que concibe el conocimiento como neutral o alejado
de la accion, entonces hay una fractura epistemoldgica que debe
ser revisada. Esta guia, por tanto, no indica si el pragmatismo
“es el mejor paradigma”, sino que ayuda a decidir si es el mas
adecuado para lo que se quiere lograr, desde donde se quiere
pensar y hacia dénde se quiere intervenir. Recordamos que este
recurso no pretende ser una herramienta cerrada ni prescriptiva,
sino un dispositivo reflexivo que acompafie el proceso de cons-
truccion tedrico-metodoldgica en tesis propositivas. Su sentido
Ultimo es contribuir a una cultura investigativa mdas consciente,
critica y coherente.
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Enfoque de generalizacién y enfoque situado en la investigacién
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Figura 4. Comparacion entre el enfoque de generalizacion y el enfoque si-
tuado en la investigacion.

Conclusiones

El recorrido reflexivo desarrollado en este trabajo ha sosteni-
do una afirmacion fundamental: toda investigacién, incluso la
aplicada, se apoya en supuestos paradigmaticos que deben ser
explicitamente asumidos, cuestionados y fundamentados con
responsabilidad filosofica. Lejos de ser un accesorio formal, el
paradigma constituye la base profunda del pensamiento inves-
tigativo; moldea la forma en que se concibe el conocimiento, se
valora y se produce. En el caso de investigaciones propositivas
orientadas a transformar la practica formativa, como la que aqui
se analiza, esta dimensidon adquiere un papel central e ineludible.

La tesis doctoral que sirve de base a esta reflexiéon adopta el
paradigma pragmdtico como un marco epistemoldgico que no
solo orienta el uso de métodos mixtos, sino que aporta cohe-
rencia, densidad y sentido a toda la propuesta investigativa. El
principal logro de este ensayo radica en haber evidenciado la
correspondencia epistemoldgica entre el paradigma pragmatico
y las tres dimensiones estructurales de la tesis: la estrategia inte-
gral como propuesta metodoldgica, el desarrollo de competen-
cias directivas como finalidad formativa, y el fortalecimiento de
la formacion profesional como consecuencia esperada. A través
de este ejercicio, se consolida la comprension del pragmatis-
Mo no solo como un marco operativo, sino como una filosofia
de la praxis educativa que articula la utilidad del conocimiento
con su valor formativo, su pertinencia social y su capacidad de
transformacién en contextos reales de ensefianza-aprendizaje
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en ingenieria, promoviendo asi una formacion mads consciente,
situada y transformadora.

No obstante, es importante reconocer que este trabajo se
enmarca en un disefio de cardcter ensayistico y reflexivo, sin
un componente empirico de validacién. En consecuencia, sus
resultados no pretenden ser generalizables ni transferibles de
manera directa, sino servir como una base conceptual y episte-
moldgica para orientar futuras investigaciones aplicadas. Esta
naturaleza no empirica constituye tanto una limitacién como una
fortaleza: limita la posibilidad de contrastar resultados cuantita-
tivos, pero fortalece la coherencia filoséfica del planteamiento al
centrarse en la articulacion entre teoria, paradigma y formacion
profesional.

Asimismo, entre las limitaciones del estudio se reconoce que el
andlisis se centré en un solo caso una tesis doctoral especifica, sin
extenderse a experiencias similares que podrian haber enrique-
cido la discusion desde otras perspectivas. Del mismo modo, se
advierte que el enfoque adoptado partié de un posicionamiento
claramente pragmatista, lo que pudo reducir el espacio para una
problematizacién critica de paradigmas alternativos. Sin embar-
go, esta lealtad filoséfica fue asumida desde el inicio no como
exclusiéon dogmdtica, sino como condicidn necesaria para man-
tener la coherencia interna del discurso investigativo y reforzar
la pertinencia epistemolégica del enfoque propuesto. Reconocer
estas condiciones permite interpretar la guia presentada no como
un modelo universal, sino como un marco orientador susceptible
de ser adaptado, validado y enriquecido en contextos educativos
e investigativos concretos.

Finalmente, esta reflexion abre lineas emergentes de inves-
tigacion de gran relevancia: la exploracion comparativa de pa-
radigmas en tesis doctorales propositivas; el anadlisis empirico
sobre como los investigadores en formacion abordan (o evitan)
la cuestion epistemoldgica; y la validacion de herramientas re-
flexivas, como la guia propuesta en este trabajo, para acompa-
fiar procesos formativos en investigacion. Todos estos caminos
invitan a seguir pensando la investigacidon no solo como técnica
o metodologia, sino como una forma de vida intelectual compro-
metida con el cambio educativo y profesional.

461



El pragmatismo como fundamento epistemolégico para una estrategia orientada al desarrollo de competencias directivas en ingenieria

electromecanica

Referencias

Biesta, G. (2010). Good education in an age of measurement:
Ethics, politics, democracy. Paradigm Publishers. hitps:/doi.
org/10.4324/97813156 354319

Bryman, A. (2006). Integrating quantitative and qualitative
research: how is it done?. Qualitative Research, 6(1), 97-13.
https:/doi.org/10 11/7/14687941060588/7

Borrego, M. (2007). Conceptual difficulties experienced by
trained engineers learning educational research methods.
Journal of Engineering Education, 96(2), 91-102. hitps:/doi.
org/10.1002/.2168-98350.200/10600945 .x

Case, J.M., & Fraser, D. M. (2014). Engineering threshold concepts:
A review of evolution in engineering education. European
Journal of Engineering Education, 39(6), 694-708. hitps:./doi.
0rg/101080/03043797.2014 917425

Creamer, E. G. (2017). An introduction to fully integrated mixed
methods research. New Directions for Institutional Research,
2017(175), 5-15. hitps:/doiorg/10.1002/1r. 20205

Creswell, J. W., & Plano Clark, V. L. (2017). Designing and
conducting mixed methods research (3rd ed.). SAGE. hitps:/
doi.org/10.4155/9781506335193

Dewey, J. (1938). Experience and education. New York. Macmillan.
hitps:/doi.org/101080/00131/28609335764

Decker, P. J., & Nathan, R. K. (2015). Aligning pragmatic pedagogy
with engineering education. European Journal of Engineering
Education, 40(4), 368-383. hitps:/doi.org/10.1080/0350435/97/.
20151046010

Downey, G. L., & Lucena, J. (2006). The globally competent
engineer: Working effectively with people who define problems
differently. Journal of Engineering Education, 95(2), 107-122.
hitps:/doi.org/10.1002/.2168-98350.2006.1000852.x

Dube, B., Nkomo, D., & Thokweng, M. A. (2024). Pragmatism: An
essential philosophy for mixed methods research in education.
International Journal of Research and Innovation in Social Science,
8(3),1001-1010. hitps:/doi.org/10.47 /72 /1 JR1S5.2024.80350/53

Feilzer, Y. M. (2010). Doing mixed methods pragmatically:
Implications for research design. International Journal of
Social Research Methodology, 13(2), 127-145. https:./dol.
0rg/101080/1364557090299636]

Flores, K. L.(2014).Purists need not apply: The case for pragmatism
in mixed methods research. Nursing Science Quarterly, 27(1),
7-9. hitps:/doiorg/101177/0894318415519835 3

462


https://doi.org/10.4324/9781315634319
https://doi.org/10.4324/9781315634319
https://doi.org/10.1177/1468794106058877
https://doi.org/10.1002/j.2168-9830.2007.tb00945.x
https://doi.org/10.1002/j.2168-9830.2007.tb00945.x
https://doi.org/10.1080/03043797.2014.917425
https://doi.org/10.1080/03043797.2014.917425
https://doi.org/10.1002/ir.20205
https://doi.org/10.4135/9781506335193
https://doi.org/10.4135/9781506335193
https://doi.org/10.1080/00131728609335764
https://doi.org/10.1080/03043797.2015.1046010
https://doi.org/10.1080/03043797.2015.1046010
https://doi.org/10.1002/j.2168-9830.2006.tb00852.x
https://doi.org/10.47772/IJRISS.2024.803073
https://doi.org/10.1080/13645570902996361
https://doi.org/10.1080/13645570902996361
https://doi.org/10.1177/0894318413519833

Victor Rios Choque

Gillespie, A., & McDonagh, L. (2023). Pragmatism and
methodology: Multi-resolution designs for big qualitative
data. Research Methods Quarterly, 11(1), 1-23. hitps:/doi.
org/1011/77/1468794123111234

James, W. (1907). Pragmatism. A new name for some old
ways of thinking. Longmans, Green, and Co. hitps:/doi.
org/10.105//10851-000

Jesiek, B. K., Borrego, M., & Beddoes, K. (2010). Advancing
global capacity for engineering education research
(AGCEER): Relating research to practice, policy, and industry.
Journal of Engineering Education, 99(2), 107-119. hitps:./dol.
org/10.1002/.2168-98350.2010.tb01028 x

Johnson, R. B, & Onwuegbuzie, A. J. (2004). Mixed
methods research: A research paradigm whose time has
come. Educational Researcher, 33(7), 14-26. hitps:./doi.
0rg/10.3102/0013189X0335007/014

Kaushik, V., & Walsh, C.(2019). Pragmatism as a research paradigm
and its implications for social science research. Social Sciences,
8(9), 255. hitps:/doi.org/10.5390/s0csci090255

Macklin, R., & Estepp, C.(2020). Empowering leadership qualities
of engineering students through co curricular programs.
International Journal of Engineering Education, 36(3),1323-1335.
hitps:/doi.org/10.1002/yd.2047/9

Miller, H. T. (2004). Why old pragmatism needs an upgrade.
Administration & Society, 36(4), 479-495. hiips:./doi.
org/1011/7/00953997/0426900]

Mitra, S., & Raskin, J.P.(2024). The paradox of industrial involvement
in engineering higher education. Journal of Engineering Ethics,
12(M), 1-18. hitps:/doi.org/10.100//s11948-024-00/89-5

Mitchell, A, & Education, A. E. (2018). A review of mixed methods,
pragmatism and abduction techniques. In Proceedings of
the European Conference on Research Methods for Business &
Management Studies (pp. 269-277). hitps:/dol.org/10.4236/
oalib 1107411

Morgan, D. L. (2007). Paradigms lost and pragmatism regained:
Methodological implications of combining qualitative and
quantitative methods. Journal of Mixed Methods Research,1(1),
48-76. hitps:/doi.org/1011/7/2345678906292462

Newton, P. M., & da Silva, A. (2020). The case for pragmatic
evidence-based higher education. Frontiers in Education, 5,
583157. hitps:/doi.org/10.3389/feduc.2020.583157

Peirce, C.S.(1878). How to make our ideas clear. Popular Science
Monthly,12,286-302.https:/dol.ora/10.1515/9/814008358684-004

463


https://doi.org/10.1177/1468794123111234
https://doi.org/10.1177/1468794123111234
https://doi.org/10.1037/10851-000
https://doi.org/10.1037/10851-000
https://doi.org/10.1002/j.2168-9830.2010.tb01028.x
https://doi.org/10.1002/j.2168-9830.2010.tb01028.x
https://doi.org/10.3102/0013189X033007014
https://doi.org/10.3102/0013189X033007014
https://doi.org/10.3390/socsci8090255
https://doi.org/10.1002/yd.20479
https://doi.org/10.1177/0095399704269001
https://doi.org/10.1177/0095399704269001
https://doi.org/10.1007/s11948-024-00789-3
https://doi.org/10.4236/oalib.1107411
https://doi.org/10.4236/oalib.1107411
https://doi.org/10.1177/2345678906292462
https://doi.org/10.3389/feduc.2020.583157
https://doi.org/10.1515/9781400838684-004

El pragmatismo como fundamento epistemolégico para una estrategia orientada al desarrollo de competencias directivas en ingenieria

electromecanica

Power, M., & Whitty, G. (2023). Students’ learning of management
and leadership in engineering: A systematic review. World
Transactions on Engineering and Technology Education, 22(2),
200-2009. hitps:/doiorg/10.1002/yd.204/9

Powell, A., Ustek Spilda, F., Lehuedé, S., & Shklovski, |. (2022).
Addressing ethical gaps in ‘technology for good’. Science
and Engineering Ethics, 28(1), 3. hitps:/doi.org/10.1007//
s11948-022-00368-y

Pluye, P, & Hong, Q. N. (2014). Combining the power of stories
and the power of numbers: Mixed methods research. Annual
Review of Public Health, 35, 29-45. hitps:/doi.org/10.1146/
annurev-publhealth-0352015-182440

Shields, P. M. (2004). Rediscovering the taproot: Is classical
pragmatism the route to renew public administration?
Public Administration Review, 64(2), 182-195. hitps:/dol.
org/10 1M11/j.1540-6210.2004.00364 x

Tashakkori, A., & Teddlie, C. (2010). SAGE handbook of mixed
methods in social & behavioral research (2nd ed.). SAGE
Publications. hitps:/doi.org/10.4155/9/815065355195

Zgheib, S. O., & Abu Jarad, I. Y. (2013). Assessment of
engineering students’ leadership competencies. Leadership
and Management in Engineering, 13(2), 87-101. hitps:/dol.
org/10 1061/(ASCE)LM1945-5630.0000168

464


https://doi.org/10.1002/yd.20479
https://doi.org/10.1007/s11948-022-00368-y
https://doi.org/10.1007/s11948-022-00368-y
https://doi.org/10.1146/annurev-publhealth-032013-182440
https://doi.org/10.1146/annurev-publhealth-032013-182440
https://doi.org/10.1111/j.1540-6210.2004.00364.x
https://doi.org/10.1111/j.1540-6210.2004.00364.x
https://doi.org/10.4135/9781506335193
https://doi.org/10.1061/(ASCE)LM.1943-5630.0000168
https://doi.org/10.1061/(ASCE)LM.1943-5630.0000168

CariTuLo XXIII

Competencias discursivas
docentes vinculadas al proceso
de enseianza-aprendizaje en la

educacion superior policial

Paola Rios Reyes

Universidad Técnica de Oruro
hitps:/orcid.org/0009-0006-2401-4206

ISBN 78-9907-817-00-3 | 2026
https://editorial.risei.org



Competencias discursivas docentes vinculadas al proceso de ensefianza-aprendizaje en la educacion superior policial

Competencias discursivas docentes vinculadas al
proceso de ensefianza-aprendizaje en la educacién
superior policial

Resumen

Las competencias discursivas docentes son habilidades vincula-
das a la comunicacién verbal y no verbal, fundamentales en los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Su ejercicio estd deter-
minado por las politicas institucionales, el perfil profesional y el
contexto educativo en el que se desarrolla la practica docente.
Desde una perspectiva lingUistica, dichas competencias forman
parte de la estructura del discurso y permiten al docente trans-
mitir conocimientos con eficacia, favoreciendo un entorno de
aprendizaje positivo y participativo.

A pesar de la relevancia de las competencias discursivas, en la
mayoria de las instituciones educativas contintan abordédndose
de manera superficial, sin un enfoque sistemdtico que las articule
con la formacién integral del estudiante. Este vacio justifica la
presente investigacion, que analiza cémo dichas competencias
varian segun la poblaciéon estudiantil a la que se dirige la forma-
cion académica en la que se desempefa el docente, consideran-
do factores como la ideologia institucional, el contexto social y
los fines educativos.

La competencia discursiva no es estdatica; adopta formas diversas
segun el espacio donde se ejerce la practica docente. En este
sentido, se realizdé un andlisis en la Universidad Policial “Mcal.
Antonio José de Sucre”, Facultad Técnica Superior en Ciencias
Policiales (FATESCIPOL) - Caracollo, donde el entorno de edu-
cacion castrense exige que el discurso docente se adecUe a un
perfil formativo coherente con la disciplina, la jerarquia y los
valores institucionales.

El objetivo de este articulo es analizar las competencias discursi-
vas docentes en el contexto del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje en la educacion superior, entendiéndolas como habilidades
esenciales para la construccion del conocimiento. Se parte del
principio fundamental de comprender los conceptos clave que
orientan la investigacion sobre estas competencias, con el pro-
posito de que los docentes logren comunicarse de manera clara
y coherente, tanto dentro como fuera del aulg, integrando sus sa-
beresy prdcticas discursivas en los distintos espacios educativos.

Palabras clave: Competencias, discursiva, lingUistica, aprendizaje,
ensefanza.
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Discursive competencies of teachers linked to
the teaching-learning process in higher police
education

Abstract

Discursive competencies of teachers are skills linked to verbal
and nonverbal communication, fundamental in teaching and lear-
ning processes. Their application is determined by institutional
policies, the professional profile, and the educational context in
which teaching practice takes place. From a linguistic perspec-
tive, these competencies form part of the structure of discourse
and allow teachers to transmit knowledge effectively, fostering
a positive and participatory learning environment.

Despite the relevance of discursive competencies, in most edu-
cational institutions they continue to be addressed superficially,
without a systematic approach that integrates them with the stu-
dent’s comprehensive development. This gap justifies the present
research, which analyzes how these competencies vary according
to the student population targeted by the academic training in
which the teacher works, considering factors such as institutional
ideology, social context, and educational goals.

Discursive competence is not static; it takes on diverse forms
depending on the setting where teaching practice takes place. In
this sense, an analysis was conducted at the “Mcal. Antonio José
de Sucre” Police University, Higher Technical Faculty of Police
Sciences (FATESCIPOL) - Caracollo, where the military education
environment demands that teaching discourse be adapted to a
formative profile consistent with the discipline, hierarchy, and
institutional values.

The objective of this article is to analyze teachers’ discursive
competencies in the context of the teaching-learning process
in higher education, understanding them as essential skills for
knowledge construction. This study begins with the fundamental
principle of understanding the key concepts that guide research
on these competencies, with the aim of enabling teachers to
communicate clearly and coherently, both inside and outside the
classroom, integrating their knowledge and discursive practices
in different educational settings.

Keywords: Competencies, discourse, linguistics, learning,
teaching.
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Competéncias discursivas dos professores ligadas
ao processo de ensino-aprendizagem no ensino
superior da policia

Resumo

As competéncias discursivas dos professores sGdo competéncias
ligadas & comunicagdo verbal e ndo verbal, fundamentais nos
processos de ensino e aprendizagem. A sua aplicagcdo & determi-
nada pelas politicas institucionais, pelo perfil profissional e pelo
contexto educativo em que a pratica docente ocorre. Numa pers-
petiva linguistica, estas competéncias fazem parte da estrutura
do discurso e permitem aos professores transmitir conhecimentos
de forma eficaz, fomentando um ambiente de aprendizagem
positivo e participativo.

Apesar da relevdncia das competéncias discursivas, na maioria
das instituicbes de ensino continuam a ser abordadas superfi-
cialmente, sem uma abordagem sistematica que as integre no
desenvolvimento integral do aluno. Esta lacuna justifica a pre-
sente investigacdo, que analisa como estas competéncias variam
de acordo com a populagdo estudantil visada pela formag¢do
académica em que o professor trabalha, considerando fatores
como a ideologia institucional, o contexto social e os objetivos
educativos.

A competéncia discursiva ndo € estatica; Alinguagem discursiva
assume diversas formas consoante o contexto em que a prdati-
ca docente ocorre. Neste sentido, foi realizada uma andlise na
Universidade de Policia “Mcal. Antonio José de Sucre”, Faculdade
Superior Técnica de Ciéncias Policiais (FATESCIPOL) - Caracollo,
onde o ambiente de educagdo militar exige que o discurso docen-
te seja adaptado a um perfil formativo coerente com a disciplina,
a hierarquia e os valores institucionais.

O objetivo deste artigo é analisar as competéncias discursivas
dos professores no contexto do processo de ensino-aprendiza-
gem no ensino superior, entendendo-as como competéncias es-
senciais para a construgdo do conhecimento. Este estudo parte
do principio fundamental da compreensdo dos conceitos-chave
gue orientam a investigacdo sobre estas competéncias, com
a inten¢do de capacitar os professores para comunicarem de
forma clara e coerente, tanto dentro como fora da sala de aula,
integrando os seus conhecimentos e prdticas discursivas em
diferentes contextos educativos.

Palavras chave: Competéncias, discurso, linguistica, aprendiza-
gem, ensino.
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Introduccion

La competencia discursiva del docente no es una simple he-
rramienta de comunicacién, sino una construccion compleja y
situada, que se manifiesta en el aula como vehiculo del conoci-
miento cientifico. A través de ella, el docente no solo transmite
contenidos y estrategias discursivas con coherencia, sino que
tambiéen interpreta la realidad e interviene en prdacticas sociales
gue modelan la experiencia de aprendizaje. Asi, el discurso se
convierte en un canal académico que no solo informa, sino que
también transforma.

Esta competencia discursiva —entendida como la capacidad
de articular el lenguaje en funcién del contexto, la audiencia y el
contenido— permite al docente forjar ambientes de aprendizaje
mas significativos, constituyéndose en una herramienta diddactica
poderosa. Sin embargo, no se trata de una habilidad automadtica:
posee etapas, niveles y adaptaciones. Exige conciencia respec-
to a quién se dirige el discurso, desde qué posicidn se enuncia
y con qué propodsito. Cuando esta conciencia falta, el discurso
pierde fuerza, y muchas veces ni siquiera se percibe cuanto se
ha perdido.

Pese a la relevancia de las competencias discursivas en el
ambito educativo, en la mayoria de las instituciones alun se las
aborda de manera superficial, sin un enfoque sistematico que las
integre a la formacién integral del estudiante. Este vacio tedérico
y practico justifica la presente investigacion, orientada a anali-
zar como dichas competencias se configuran y varian segun el
contexto institucional en el que el docente desarrolla su labor,
considerando factores como las caracteristicas de la poblacion
estudiantil, la ideologia académica y los fines formativos que
orientan el proceso educativo.

A pesar de su centralidad, las competencias discursivas do-
centes contintan confundidas con formas tradicionales de ha-
blar en el aula. El lenguaje cotidiano, improvisado o repetitivo
suele sustituir al lenguaje académico especializado, afectando
la claridad, la profundidad y la motivacion de los estudiantes. Tal
como sefialan diversas investigaciones (Gallego & Rodriguez,
2013; Fuster, 2018; Fontaines, 2023), estas competencias deben
ser entendidas como parte de una formacién sistemdtica, no
como capacidades innatas.

Entre los componentes clave de las competencias discursivas
docentes se destacan:

* El desarrollo de un lenguaje técnico y preciso, propio del

area de conocimiento.
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* La capacidad de generar un discurso claro, comprensible
y motivador, con proyeccidn investigativa.

* El uso adecuado de estrategias discursivas que propicien

el andlisis, el didlogo y la comprension profunda.

* La cohesién entre la doctrina pedagdgica y la doctrina

institucional.

*+ Eldominio de la comunicacién no verbal: gestos, posturas,

contacto visual y silencios.

Sin embargo, el discurso educativo —aunque evoluciona con el
tiempo y el contexto— no puede depender de la improvisacion.
La cultura, la cosmovision, el nivel académico del estudiantado o
incluso la filosofia institucional exigen una planificacion discursiva
s6lida, no férmulas universales. De lo contrario, el discurso tiende
a fragmentarse, pierde direccion y se convierte en ruido. Y sin
palabras claras, no hay pensamiento que se sostenga.

Segun Fuster (2018), el desarrollo del discurso académico
esta influenciado por el contexto situacional y los factores his-
torico-culturales, lo que significa que la manera en que los estu-
diantes leen y escriben estd condicionada por el entorno social
y cultural en el que se encuentran. Asimismo, Fontaines (2016,
2023) agrega que en el dmbito académico se manejan distintas
tipologias discursivas que permiten organizar y representar el
conocimiento segun la comunidad de saber a la que se dirige.
Ambas perspectivas coinciden en que el discurso no es aislado,
sino articulador del acto pedagodgico.

En el contexto de la formacién castrense de la Universidad
Policial “Mcal. Antonio José de Sucre”, se ha identificado que el
discurso docente cumple una funcién motivadora y estructural
en los procesos de ensefianza. El estudiante demuestra mayor
concentracién cuando la ensefianza se relaciona con hechos
reales, lo que genera una motivacién profunda y un aprendizaje
significativo, con impacto duradero en su ejercicio profesional,
otro aspecto importante es el hecho de la cohesién como una
significancia practica de aprendizaje.

En este marco, surgen interrogantes necesarias:

+ ;Como aplican los docentes sus competencias discursivas
en contextos reales de aula?

+ ;,Quélugar ocupan los factores socioculturales e ideoldgicos
en la configuraciéon de estos discursos?

* ;Se adapta el discurso al contexto o se replica sin reflexion
critica?

+ Es posible —y necesario— analizar el discurso cuando una
misma materia se ensefa en diferentes niveles y espacios
académicos?
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Gallego y Rodriguez (2013) advierten que las diferencias discur-
sivas dentro de una misma unidad académica pueden afectar
seriamente la comprension del contenido. La falta de coherencia
entre docentes o entre niveles genera rupturas en el proceso de
aprendizaje. Por su parte, Fontaines y Martin (2023) destacan el
cardcter integrador del discurso en los procesos educativos: no
es solo una herramienta, sino parte del engranaje institucional.

Se rescata como aporte significativo que el mismo autor de
este escrito, docente que ensefa la materia de Metodologia de
la Investigacion Cientifica en dos universidades —una castren-
se y otra publica del drea social— debe reformular su discurso
de manera radical. Cambian el enfoque, el tono, los ejemplos y
los vinculos con los estudiantes. En definitiva, no es el mismo
discurso, ni puede serlo. Esa capacidad de adaptacidon también
constituye parte esencial de la competencia discursiva.

En afirmaciones de Fontaines (2016), el uso de diversos géne-
ros textuales y formas discursivas permite representar el obje-
to de estudio desde su complejidad, garantizando continuidad
investigativa, comprensién del saber y proyeccidn académica.

Por todo lo anterior, el presente ensayo cientifico tiene como
objetivo analizar el ejercicio de las competencias discursivas
docentes vinculadas al proceso de ensefianza-aprendizaje en
la educacion superior, considerando las variaciones que estas
adoptan segun el contexto institucional, el perfil profesional y
la poblacion estudiantil. El interés se centra en reconocer como
estas competencias permiten —o limitan— la construccion de un
discurso significativo, situado y pedagdgicamente transformador.

Materiales y métodos

En el caso particular de la Facultad Técnica Superior en Ciencias
Policiales (FATE.S.CI.POL.) - Caracollo, la aplicacion del presente
andlisis documental adquiere una relevancia especial, dado que
esta institucion constituye un espacio educativo de caracter cas-
trense, en el cual confluyen la formacién académica universitaria,
la formacion disciplinaria policial y la cohesién doctrinal alinea-
da con los principios institucionales. Desde esta perspectiva, la
revision sistemdtica y el andlisis critico del discurso permitieron
identificar como las competencias discursivas docentes se ma-
nifiestan dentro de un entorno caracterizado por la jerarquia, la
disciplina y la normatividad institucional.

La eleccion de este contexto no fue casual, sino que responde
ala necesidad de comprender coémo el discurso pedagdgico del
docente se configura en un escenario donde la comunicacion
cumple una doble funcién: transmitir conocimiento y, al mismo
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tiempo, reforzar los valores institucionales propios de la edu-
cacién policial. En este sentido, el estudio desarrollado en la
FATE.S.CI.POL. - Caracollo posibilitd vincular la teoria sobre las
competencias discursivas con la practica formativa concreta de
un modelo educativo que integra rigor académico y formacion
etico-profesional.

La elaboracion del presente se sustentd en el método de ex-
traccién documental, con un enfoque de revisidn sistemdatica y
apoyo en el método analitico de caracter explicativo. El corpus se
conformé por articulos académicos, tesis de grado y documen-
tos especializados en diddctica y lingUistica aplicada, publica-
dos entre los afios 2010 y 2023, seleccionados por su relevancia
tematica en torno a las competencias discursivas docentes en
contextos de educacién superior.

El proceso metodolégico se desarrolld en tres fases. La prime-
ra consistio en la recoleccién de informacién a partir de bases
de datos académicas (ScikELO, Redalyc, Dialnet) y repositorios
institucionales. La segunda fase implicod la sistematizacion del
material segUn criterios de pertinencia conceptual, afio de pu-
blicacion y contexto de aplicacién. Finalmente, la tercera fase
correspondié al andlisis de contenido con enfoque critico del
discurso.

El método de andlisis empleado fue el andlisis critico del dis-
curso, el cual, segun Van Dijk (1999), permite estudiar las rela-
ciones entre lenguaje, poder y desigualdad dentro de contextos
sociales e institucionales. Este enfoque favorece la comprension
de coémo el discurso docente se estructura y se ejerce dentro del
aula, y de qué manera se ve influido por factores como la ideo-
logia académica o la institucionalizacion educativa.

No se aplicaron técnicas de campo, como entrevistas u ob-
servacion directa, dado que la investigacion es exclusivamente
documental. Sin embargo, se tomaron en cuenta registros dis-
cursivos de docentes en aula, presentes en estudios previos —de
cardacter descriptivo o explicativo—, los cuales permitieron con-
trastar enfoques y enriquecer la perspectiva analitica.

Los instrumentos empleados fueron matrices de categoriza-
cién, fichas bibliograficas y esquemas tematicos disefiados para
organizar y vincular los conceptos centrales. Como resultado de
este proceso, se elabord el Esquema 1, el cual sintetiza los ejes
interpretativos principales del andlisis discursivo.

En suma, la metodologia adoptada permitié un abordaje ri-
guroso, aunque flexible, orientado a interpretar criticamente el
modo en que las competencias discursivas docentes se configu-
ran, se aplican y se proyectan dentro del proceso educativo. No
se trata solo de reunir textos. Es un ejercicio de lectura activa y
de interpretacion con intencién.
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Figura 1

Relacion de los componentes metodologicos de la investigacion
Nota: Elaboracién propia.

Las competencias discursivas docentes son esenciales en el gjer-
cicio de la ensefianza, y se reconocen como parte estructural de
los modelos académicos contempordneos. Estas competencias
no se limitan a un conjunto de habilidades técnicas: son herra-
mientas vivas, ejercidas dentro del aula, en donde el discurso
adquiere un rol central. El aula se convierte asi en un espacio de
interaccidon, aprendizaje y reflexiéon. Un entorno donde el docente
no solo transmite conocimiento, sino que lo produce junto con
sus estudiantes, desde un vinculo discursivo que debe ser claro,
comprensible, motivador y provocador de andlisis.

Estas competencias, ademds, no son universales ni fijas.
Cambian segun el nivel educativo, el tipo de institucion, el perfil
del estudiante. Por eso, es fundamental que el docente adecuUe
sus recursos discursivos a las caracteristicas sociales, culturales
e institucionales del entorno. Como sefiala Teun van Dijk “ne-
cesitamos un marco tedrico que nos haga capaces de enlazar
dichos diversos niveles de descripcion” (van Dijk, 1999)., Pues el
discurso no existe en el vacio. Siempre se situa.

Describir entornos desde el discurso implica reconocer su valor
como modelo pedagdgico holistico. La cultura académica varia
segun el modelo de formacion, y por tanto, el discurso docente
también debe variar. Durante décadas, muchos docentes no han
sido cuestionados sobre su estilo discursivo, ni sobre la necesidad
de ajustarlo a la poblacidn estudiantil con la que trabajan. Como
bien plantea Fuster, el discurso esta atravesado por “factores
situacionales e historico-culturales vinculados con el lector-escri-
tor” (Fuster, 2018, p. 23), lo que exige una pedagogia de la lectura
y la escritura que trascienda los procesos puramente cognitivos.
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Para el estudiante, ingresar a la universidad no solo implica
un nuevo nivel académico, sino también un cambio de entorno.
A veces, ese entorno ya esta definido incluso antes de comenzar:
la cancha estd rayada, conocemos las reglas, sabemos coémo se
espera que actuemos. En la Universidad en Ciencias Policiales
Mcal. Antonio José de Sucre, por ejemplo, los estudiantes se
forman para ser policias, y eso implica una cultura institucional
muy distinta a la de otras universidades. En consecuencia, el
discurso que circula en el aula —por parte del docente y del es-
tudiante— tiene matices distintos, principios formativos propios.
Lo que refuerza lo que sefala Fuster: “ingresar a la universidad
es ingresar también a una cultura académica, con su loégica y sus
formas de comunicacién” (Fuster, 2018, p.16).

Narvaez y Castellanos (2018) subrayan la importancia de la
relacion comunicativa-discursiva dentro del aula. Segin estos
autores, para que el discurso tenga impacto real debe generar:

* Relaciones significativas entre los miembros del grupo.

* Implicacion en las actividades planificadas.

* Un rol protagdnico del estudiante en la construccion del

conocimiento.
Cuando el discurso cumple con estas condiciones, puede ser
verdaderamente transformador. No solo transmite contenido,
sino que lo convierte en experiencia vivida. El docente no solo
informa: despierta la curiosidad cientifica e investigativa.

Existe, ademds, una conexién directa entre las prdacticas dis-
cursivas y las pedagdgicas. Esta relacion permite establecer un
corpus para los contenidos en clase. Londofio y Rivas (2024)
distinguen dos grandes categorias: por un lado, las practicas
discursivas en constante tension con el lenguaje, el poder y la
cultura; por otro, la formacién docente como construccion social,
histérica y situada. En ese marco, lo que el docente transmite,
y lo que obtiene de sus estudiantes, estd condicionado por su
forma de pensar el mundo. Y de decirlo.

Cutrera y Stipcich (2016) también destacan la relevancia de
la narrativa en la ensefianza. La narrativa cientifica —que no es
otra cosa que la forma en que el docente construye y comparte
historias vinculadas al conocimiento— es clave para que los es-
tudiantes comprendan. Los procedimientos discursivos definen
los tiempos del aula, las formas de intercambio, los momentos
para el didlogo o la exposicidn. Son estrategias que el docente
activa, conscientemente o no, para poner en circulacion el saber.
Y ese saber, cuando se comunica con claridad, transforma.

El andlisis de estas estrategias, por tanto, se convierte en una
via privilegiada para comprender lo que ocurre en el aula. Y no
solo durante la ensefianza, sino desde la formacién inicial del
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docente. Alguacil (2023) resume esta idea al identificar a las
estrategias discursivas como:

* Un referente que convierte la palabra en accion educativa.

* Un canal de impacto real dentro del lenguaje oral, en el

proceso de ensefianza-aprendizaje.

* Un proceso que, aunque puede comenzar de forma intuitiva,

necesita evolucionar hacia la sistematizacién.

* Y sihay planificacion —dice— el aprendizaje serd mas sig-

nificativo, mas coherente, mas humano.
Para consolidar estas competencias, Gémez (2025) propone una
formacion docente centrada en la comunicacién oral y discursiva,
aspecto aun poco atendido en los programas de capacitacion.
Este enfoque incluye:

* El discurso oral como forma de representacién del mundo.

* La comunicacion no verbal, con elementos como postura

corporal, proxémica y paralenguaje.

* Habilidades discursivas clave: coherencia, argumentacién,

adaptacion al publico, modulacion de voz, contextualizacion.

* Y por Ultimo, una ensefianza orientada al aprendizaje

significativo, que conecte con las experiencias reales del

estudiante.
En esa misma linea, Almanza sostienen que “el desarrollo de las
competencias discursivas implica considerar teorias del rol do-
cente, del aprendizaje activo, y de laintegracién de procedimien-
tos claros y reflexivos” (Almanza, 2019, p. 345). La organizacién
de estos procesos —segun las condiciones reales del entorno—
es esencial. De ello depende, en parte, la eficiencia del proceso
educativo, pero también su humanidad.

En el contexto de la Facultad Técnica Superior en Ciencias
Policiales (FATE.S.CI.POL.) - Caracollo, las competencias discur-
sivas docentes adquieren una dimension singular, en tanto el
proceso de enseffianza no se limita a la transmisién de contenidos,
sino que implica la formacion de futuros servidores del orden
con una identidad institucional especifica. El aula, dentro de este
marco castrense, se configura como un espacio de interacciéon
regido por la discipling, la jerarquia y la ética profesional, donde
el discurso docente cumple una doble funcién: comunicar saberes
académicos y, simultaneamente, reforzar los valores de obedien-
cia, respeto y compromiso social que caracterizan la formacién
policial. En consecuencia, la palabra del docente no solo educa,
sino que modela actitudes y comportamientos, convirtiéndose en
una herramienta pedagdgica que orienta el desarrollo integral
del estudiante y su insercion en la cultura institucional.

El andlisis de las competencias discursivas en la FATE.S.CI.POL.
- Caracollo permite comprender como los recursos comunicativos
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y narrativos del docente se adaptan a las particularidades del
entorno educativo policial. Las interacciones discursivas, atra-
vesadas por factores ideoldgicos y normativos, reflejan una pe-
dagogia situada que vincula el lenguaje con el poder, la cultura
institucional y la construccién del conocimiento. Siguiendo los
planteamientos de Van Dijk (1999) y Fuster (2018), el discurso
docente debe entenderse como una practica social contextuali-
zada, donde el lenguaje actta como mediador entre la autoridad
académica y la experiencia formativa del estudiante. En este
sentido, el estudio de las estrategias discursivas docentes en la
educacion castrense revela no solo la forma en que se ensefiq,
sino también la manera en que se ejerce la autoridad, se negocia
el conocimiento y se construye la identidad profesional dentro
del proceso educativo policial.

Resultados y discusiones

Dentro de los resultados diremos que las competencias discur-
sivas docentes constituyen un eje fundamental del proceso de
ensefianza-aprendizaje, constituido como un “Nucleo Operativo”,
pero su comprension y aplicacion varian significativamente se-
gun el contexto institucional. En el caso de la Facultad Técnica
Superior en Ciencias Policiales (FATE.S.CI.POL.) - Caracollo, estas
competencias se desarrollan dentro de un entorno educativo de
cardcter castrense, donde el discurso cumple un rol regulador y
formativo a la vez. Los resultados evidencian que el discurso del
docente no solo tiene una funciéon informativa o pedagodgica, sino
también normativa y simbodlica, ya que transmite valores de disci-
pling, jerarquia y compromiso institucional. Este hallazgo coincide
con lo sefialado por Foucault, “El discurso no puede separarse
de las relaciones de poder y de las estructuras sociales que lo
sostienen” (Foucault, 1975, p. 27). al destacar que el discurso no
puede separarse de las relaciones de poder y de las estructuras
sociales que lo sostienen. En este sentido, las prdacticas discur-
sivas de los docentes en la FATE.S.CI.POL. se configuran como
un medio de mediacién cultural, donde el lenguaje contribuye a
consolidar laidentidad profesional del futuro policiay a fortalecer
la cohesion institucional.

Asimismo, el andlisis critico del discurso permitié observar
que las estrategias discursivas utilizadas por los docentes en la
FATE.S.CI.POL. responden a una l6gica comunicativa que com-
bina la autoridad pedagdgica con la empatia formativa. A partir
de los estudios revisados (Fuster, 2018; Cutrera & Stipcich, 2016;
Gomez, 2025), se infiere que el docente castrense debe equili-
brar la claridad expositiva con la capacidad de motivar, guiar
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y construir significados compartidos. Las practicas discursivas
observadas en este contexto reflejon una pedagogia situada,
donde la palabra docente actia como accion educativa, capaz
de despertar pensamiento critico sin debilitar el marco discipli-
nario que caracteriza a la institucion. De este modo, el discurso
se convierte en un espacio de negociaciéon entre el saber acadé-
mico y los valores institucionales, demostrando que la eficacia
educativa en la formacién policial depende, en gran medida, de
la competencia discursiva del docente como mediador del co-
nocimiento, la cohesién, la autoridad y la cultura organizacional.

Las competencias discursivas dejan de ser una habilidad in-
tuitiva cuando se insertan con intencién dentro del proceso de
ensefianza-aprendizaje. Son parte de una construccidon sistema-
tica que regula el ambiente del aula, los modos de comunicar, los
céddigos verbales y no verbales. También inciden directamente
en como los estudiantes significan el conocimiento, lo integran
y lo transforman en aprendizajes relevantes para su contexto.

Desde esta perspectiva, hablar de competencias discursivas
es hablar de condiciones estructurales del proceso educativo.
No es solo la forma en que el docente habla. Es la forma en que
configura la realidad del aula a través del lenguaje. Hymes (1977)
ya lo sefialaba al definir la competencia comunicativa como la
capacidad de producir mensajes adecuados en funcion del con-
texto, el interlocutor y la situacion. Esta competencia, entonces,
se convierte en una mediadora entre el conocimiento y el sujeto
que lo aprende.

A pesar de ello, persiste una debilidad estructural: la forma-
ciéon docente en competencias discursivas es aun incipiente. En
muchos espacios académicos no se ha problematizado de for-
ma critica la relacién entre discurso, comunicacién y educacion.
Existen brechas tanto en el plano institucional como en el de la
autoformacion profesional. El discurso se improvisa, se replica
o0 se adapta de manera mecdanica, sin un proceso reflexivo que
lo sustente.

Mesias (2018) aporta que la competencia discursiva es la ca-
pacidad de combinar formas gramaticales y significados para
crear textos pertinentes segUn la situacién comunicativa. Esta
combinacion, lejos de ser espontdnea, requiere desarrollo y prac-
tica. En la educacion superior, estas habilidades toman un valor
estratégico: el docente debe ser capaz de sostener interacciones
claras, argumentativas, con un lenguaje ajustado al drea disci-
plinar. No basta con saber. Hay que saber decir.

Domingo et al. (2013) sugieren revisar los planes de estudio
desde esta perspectiva, paraintegrar cambios pedagdgicos que
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no solo respondan al saber técnico, sino también a los contextos
culturales y sociales del estudiante. Proponen un modelo que ar-
ticule los saberes académicos con el desarrollo de competencias
comunicativas, para que los estudiantes puedan construir textos
claros, persuasivos, contextualizados.

En esta lineq, la comunicacion eficaz dentro del aula se con-
vierte en un acto de transformacion. Tal como lo plantea AGAEVE
(2010), comunicar bien implica generar confianza, fortalecer
vinculos y compartir conocimientos de manera eficiente. Esto no
ocurre si el discurso se vuelve mondétono, técnico sin propdsito, o
carente de sentido para el estudiante. Por eso, la sistematizacién
de las estrategias discursivas no es un lujo, es una necesidad.

Gauthier (2006) y Castella (2004) destacan que el lenguaje no
es accesorio en la educacion, sino su eje. Las instrucciones deben
ser precisas. Las discusiones, bien guiadas. El vocabulario, técnico
pero accesible. El discurso debe ser consciente de su impacto.
De lo contrario, no se logrard generar motivaciéon, transformacion
ni vinculos con el contexto. Y tampoco se desarrollardn expec-
tativas profesionales, ni procesos de investigacion. En cambio,
cuando el discurso es claro y cercano, incluso la autoformacion
del docente se vuelve posible, mds accesible, y se proyecta hacia
el aprendizaje del estudiante.

Por otra parte, es necesario cuestionar la idea de que todos
los actores educativos manejan competencias comunicativas
suficientes. En realidad, estas capacidades no estdn igualmente
distribuidas. Requieren, como dice Habermas, de una base ética,
culturaly experiencial. Solo mediante la educacidén se puede as-
pirar a una ciudadania critica y participativa, capaz de sostener
un discurso ético, argumentativo y transformador.

Desde la prdctica, se evidencia que muchos docentes no han
reflexionado sobre cémo su discurso moldea el aula. Ni cdémo
puede obstaculizar el aprendizaje. Por eso, se vuelve esencial
considerar al discurso como una herramienta estructurante: no
es accesorio a la ensefianza, sino su nUcleo operativo.

Londofico y Rivas (2024) retoman esta idea al sefalar que las
practicas discursivas deben leerse en tensién constante con el
poder, la historia y el contexto social. Asi, el docente no solo trans-
mite contenido; también legitima formas de pensar, de decir, y
de entender la realidad. En este sentido, la formacion discursiva
del docente requiere una mirada critica de su funcién como pro-
ductor y reproductor de sentido.

Cutrera y Stipcich (2016) suman que la narrativa cientifica es
clave en los intercambios del aula. El docente narra para cons-
truir sentido, para acercar la ciencia al estudiante. Esta narrativa
no solo debe ser rigurosa, también debe ser emocionalmente

478



Sandra Campuzano / Alexandra Astudillo

significativa. Debe conectar con lo cotidiano, con la experien-
cia, con las preguntas reales del estudiante. Y ese puente solo lo
construye un discurso bien trabajado.

Por tanto, el andlisis de las estrategias discursivas no es un
ejercicio tedrico distante. Es una via de entrada a la comprension
profunda de la ensefianza. Permite pensar, con honestidad, coémo
se produce el aprendizaje en un espacio donde el lenguaje no
solo nombra, también transforma.

Finalmente, Alguacil (2023) y Gémez (2025) coinciden en que
las estrategias discursivas deben sistematizarse desde la forma-
cion docente. El discurso oral debe ser entendido como una forma
lingUistica compleja, situada, que permite representar y construir
el mundo. Su eficacia depende del dominio de la comunicacion
no verbal, la coherencia, la argumentacién, y, sobre todo, de la
capacidad de adaptarse al contexto del estudiante.

Conclusiones

El estudio permitié constatar que las competencias discursivas
docentes constituyen un componente esencial en los procesos
de ensefianza y aprendizaje, particularmente dentro del modelo
formativo de la Facultad Técnica Superior en Ciencias Policiales
(FATE.S.CI.POL.) - Caracollo. En este contexto, el discurso docente
no se limita a ser un canal de transmision de conocimientos, sino
que se configura como una herramienta pedagdgica, simbdlica y
de autoridad formativa, capaz de orientar la conducta, fortalecer
la disciplina institucional y construir la identidad profesional del
futuro servidor policial. Esta dimension discursiva, enmarcada
en una cultura académica de corte castrense, adquiere un valor
estratégico al promover la coherencia entre el saber tedrico, la
practica ética y el sentido de pertenencia institucional.

Asimismo, se concluye que el desarrollo de competencias
discursivas debe ser entendido como un proceso dindmico y
contextualizado, que trasciende las técnicas comunicativas tra-
dicionales. Su efectividad depende de la capacidad del docente
para adecuar su discurso a las caracteristicas socioculturales,
cognitivas y axioldgicas del entorno educativo, como plantea
Fuster (2018).En el caso de la FATE.S.CI.POL., esto implica recono-
cer que la comunicacién pedagdgica estd mediada por factores
de jerarquia, disciplina y respeto institucional, los cuales deben
armonizarse con estrategias de motivacion, razonamiento critico
y participacion activa del estudiante. De este modo, las practicas
discursivas se convierten en el puente entre la ensefianza aca-
démica y la formacion integral del cadete.

479



Competencias discursivas docentes vinculadas al proceso de ensefianza-aprendizaje en la educacion superior policial

Las competencias discursivas en la docencia no son solo un con-
junto de habilidades lingUisticas, son herramientas clave para
ensefiar con claridad, conectar con los estudiantes y facilitar
procesos reales de aprendizaje. Implican no solo saber hablar,
sino saber como, cudndo y para qué hacerlo dentro del aula. Una
competencia discursiva solida permite transmitir contenidos de
forma comprensible, generar participacién activa y construir
puentes entre el conocimiento y la experiencia del estudiante.

Estas competencias estdn directamente vinculadas al proceso
de ensefianza-aprendizaje. No se trata de seguir formulas auto-
maticas ni repetir estructuras vacias. El discurso docente, cuando
es reflexivo y contextualizado, tiene la capacidad de transformar
se adapta al entorno social, a la cosmovisién institucionaly a las
necesidades del grupo. En una época donde la informacidon estd
al alcance de un clic, y su verificacion es inmediata, lo que el do-
cente dicey como lo dice marca la diferencia. Porque el contenido
ya estda disponible, pero el sentido se construye con el discurso.

La disertacién homogéneaq, rigida, poco imaginativa, no co-
necta. Refleja mdas bien una ausencia. Es en esa falta donde se
revela la importancia de las competencias discursivas docen-
tes. Porque el discurso como bien lo afirman Fontaines y Martin
(2023) “testimonia cdmo funciona el lenguaje en uso y coémo se
construyen las realidades y practicas sociales de las que los seres
humanos son parte” (p. 3). En ese sentido, el aula no es solo un
espacio fisico, es también un escenario discursivo. Y lo que ahi
se dice, moldea realidades.

Por eso, se vuelve fundamental que los educadores sean ca-
paces de manejar un discurso ajustado al nivel académico de
sus estudiantes, pero también coherente con los lineamientos de
formacion institucional. No es lo mismo ensefiar en una facul-
tad técnica que en una humanistica. La lingUistica lejos de ser
solo teoria se convierte en una herramienta de accion. Permite
una comunicacion interpersonal eficaz, y al mismo tiempo una
vision globalizadora del aula. Es decir, conecta lo particular con
lo general.

Ademas, saber adaptar el discurso segun el nivel de compren-
sién, el contexto de aprendizaje y la situacion concreta es parte
de una formacién docente integral. A esto se suma sin duda el
dominio de elementos socioculturales, la sensibilidad hacia los
coédigos lingUisticos del entorno, y el grado de pertinencia con el
gue se selecciona cada palabra. Porque si, el discurso es también
estrategia. Y en la educacién, una de las mds poderosas.

Finalmente, se reafirma que fortalecer las competencias dis-
cursivas de los docentes en la FATESCIPOL no solo repercute en
la calidad del aprendizaje, sino también en la humanizacion del
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proceso educativo. Tal como sefialan Londofic y Rivas (2024)
y Gomez (2025) la formacion docente contempordnea requie-
re integrar la dimensién comunicativa como eje transversal de
la practica pedagodgica, favoreciendo una ensefianza reflexiva,
empdtica y significativa. En este sentido, se recomienda que los
programas de capacitacion docente incorporen moédulos espe-
cificos sobre estrategias discursivas, comunicacién efectiva y
narrativa educativa, promoviendo una educacién policial que
combine rigor institucional con sensibilidad pedagdgica, cohe-
rencia discursiva y compromiso ético con la sociedad.
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El Paradigma emergente en el disefio
arquitectonico: Implicaciones para la formacién en
Educaciéon Superior

Resumen

El presente estudio aborda la aplicacién de un nuevo paradig-
ma en el disefio arquitectdnico, ofreciendo una visién integral
y dindmica que va mas allad de los enfoques tradicionales que
suelen ser fragmentados. El objetivo principal es explorar cémo
la combinacién de métodos cuantitativos y cualitativos, junto con
la integracion de variables especificas del problema, asi como
los recursos humanos, materiales e intelectuales, pueden con-
tribuir a un proceso de disefio mds sdlido y emergente. Destaca
la relevancia de este paradigma en la educacidn superior, pro-
poniendo su incorporacion en la formacién de arquitectos para
fomentar un aprendizaje interdisciplinario, critico y adaptativo.
La integracion pedagdgica impulsa habilidades para gestionar la
complejidad y promueve una ensefianza basada en la colabora-
cién, la evaluacién continua y la autorregulacion, fortaleciendo la
interaccidon entre estudiantes, docentes y profesionales. Este en-
foque transforma el curriculo, orientadndolo hacia una educacion
ética, innovadora e inclusiva, que prepara a los estudiantes para
enfrentar contextos cambiantes y ejercer una prdactica arquitec-
tonica responsable. Como resultado, se resalta que este nuevo
paradigma permite entender el disefio arquitectonico como un
fendmeno multifacético, donde la interaccidn constante entre sus
componentes genera soluciones holisticas que pueden abordar
las complejidades sociales, culturales y ambientales actuales.
También se subraya la importancia de la evaluacién continua
y la colaboraciéon interdisciplinaria, que fomentan una retroali-
mentacion efectiva y fortalecen la cohesion entre los diversos
actores y recursos involucrados. La articulacién consciente de
estas variables facilita la creacién de estructuras de gobernan-
za colaborativas y procesos de autorregulacion que equilibran
la creatividad individual con la toma de decisiones colectiva.
Para concluir, este nuevo paradigma ofrece un marco valioso
gue promueve practicas de disefio mds relevantes y emergen-
tes, capaces de anticipar cambios y adaptarse a contextos en
constante evolucién. El paradigma emergente ofrece un marco
valioso no solo para el disefio arquitecténico sino también para
la transformacién profunda de la ensefianza y la investigacion
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en arquitectura dentro de la educacién superior. Esta propuesta
abre futuras lineas de investigacién para evaluar su impacto en
la calidad educativa y la experiencia formativa, promoviendo
practicas de disefio sostenibles y contextualizadas que respon-
den a los retos contempordneos de la sociedad y el entorno.

Palabras clave: Paradigma emergente, complementariedad me-
todologica, disefio arquitecténico integral, educacién superior,
transdisciplinariedad.

The Emerging Paradigm in Architectural Design:
Implications for Higher Education Training

Abstract

This study addresses the application of a new paradigm in ar-
chitectural design, offering a comprehensive and dynamic vision
that goes beyond traditional approaches, which tend to be frag-
mented. The main objective is to explore how the combination
of quantitative and qualitative methods, together with the inte-
gration of problem-specific variables, as well as human, mate-
rial, and intellectual resources, can contribute to a more robust,
adaptable, and emergent design process. From a methodological
point of view, a theoretical analysis based on systemic episte-
mology is carried out, in addition to a critical review of relevant
authors who contribute interdisciplinary and practical perspec-
tives to the field of architecture. As a result, it is highlighted that
this new paradigm allows architectural design to be understood
as a multifaceted phenomenon, where the constant interaction
between its components generates holistic solutions that can
address current social, cultural, and environmental complexities.
The importance of continuous evaluation and interdisciplinary
collaboration is also emphasized, which fosters effective feed-
back and strengthens cohesion among the various actors and
resources involved. The conscious articulation of these variables
facilitates the creation of collaborative governance structures and
self-regulatory processes that balance individual creativity with
collective decision- making. In conclusion, this new paradigm
offers a valuable framework that promotes more relevant and
emerging design practices, capable of anticipating changes and
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adapting to constantly evolving contexts. These contributions
highlight the need to adopt integrative and ethically committed
methodologies that strengthen the knowledge and practice of
architectural design, promoting inclusive, innovative architecture
that is conscious of its impact on the environment and society.
The study opens up future lines of research to further explore the
methodological application of the paradigm in different contexts
and evaluate its effectiveness in improving quality and satisfac-
tion in architectural design.

Keywords: Emerging paradigm, methodological complemen-
tarity, comprehensive architectural design, higher education,
transdisciplinarity..

O paradigma emergente no projeto arquitetonico:
implicagdes para a formacgao no ensino superior

Resumo

Este estudo aborda a aplicagdo de um novo paradigma no projeto
arquiteténico, oferecendo uma visdo abrangente e dindmica que
transcende as abordagens tradicionais, muitas vezes fragmenta-
das. O principal objetivo € explorar como a combinagdo de me-
todos quantitativos e qualitativos, juntamente com a integra¢do
de varidaveis especificas do problema, bem como recursos huma-
nos, materiais e intelectuais, pode contribuir para um processo
de projeto mais robusto e emergente. Destaca-se a relevancia
desse paradigma no ensino superior, propondo sua incorporagdo
na formagdo de arquitetos para fomentar uma aprendizagem
interdisciplinar, critica e adaptativa. A integra¢do pedagdgica
promove habilidades para lidar com a complexidade e fomenta
um ensino baseado na colaboracdo, na avaliagdo continua e na
autorregulag¢do, fortalecendo a interacdo entre alunos, professo-
res e profissionais. Essa abordagem transforma o curriculo, orien-
tando-o para uma educagdo ética, inovadora e inclusiva que pre-
para os alunos para enfrentar contextos em constante mudanca
e praticar a arquitetura de forma responsavel. Como resultado,
destaca-se que esse novo paradigma permite compreender o
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projeto arquiteténico como um fendmeno multifacetado, onde
a interacdo constante entre seus componentes gera solugdes
holisticas capazes de abordar as complexidades sociais, cultu-
rais e ambientais contempordneas. A importdncia da avaliagdo
continua e da colaboragdo interdisciplinar também é enfatizada,
fomentando um feedback eficaz e fortalecendo a coesdo entre os
diversos atores e recursos envolvidos. A articulacdo consciente
dessas varidveis facilita a criagcdo de estruturas de governanga
colaborativa e processos de autorregulagdo que equilibram a
criatividade individual com a tomada de decisdo coletiva. Em
conclusdo, este novo paradigma oferece uma estrutura valiosa
gue promove prdaticas de projeto mais relevantes e emergen-
tes, capazes de antecipar mudangas e se adaptar a contextos
em constante evolugdo. O paradigma emergente oferece uma
estrutura valiosa ndo apenas para o projeto arquiteténico, mas
também para a transformagdo profunda do ensino e da pesquisa
em arquitetura no ensino superior. Esta proposta abre futuras
linhas de pesquisa para avaliar seu impacto na qualidade educa-
cional e na experiéncia de aprendizagem, promovendo prdaticas
de projeto sustentaveis e contextualizadas que respondam aos
desafios contempordneos da sociedade e do meio ambiente.

Palavras chave: Paradigma emergente, complementaridade
metodoldégica, projeto arquiteténico integral, ensino superior,
transdisciplinaridade.

Introduccion

La arquitectura en cuanto disciplina asume multiples aspectos:
técnicos, culturales, ambientales y humanos. Pero en el marco de
la Educacién Superior, para entender dichos procesos hay que ir
mas alld del enfoque técnico hacia una aproximacién sistémica
y compleja. La prdactica de la investigacién en arquitectura ha
sido influenciada sobre todo por los paradigmdaticos tradicionales
cientificos que disminuyen el conocimiento en partes reducidas
(Sarasola, 2024). Esta aproximacidn resulta insuficiente para
abordar la complejidad del disefio contempordneo, que opera a
multiples escalas y demanda una comprensién holistica y sisté-
mica. En este contexto, el paradigma emergente da paso como
alternativa de superacion de las limitaciones de los enfoques
tradicionales debido a su propuesta integradora por la comple-
mentariedad de métodos cuantitativos y cualitativos (Martinez,
2009).
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Esta aproximacion se muestra inadecuada al enfrentar la com-
plejidad del disefio actual, que funciona a diferentes escalas
y requiere un entendimiento holistico y sistémico. Desde este
entendimiento, surge el nuevo paradigma en cuanto a una al-
ternativa que supere las fallas de los enfoques tradicionales
del tema. Este nuevo entendimiento rebate la vision tradicional
para transmitirla con enfoques complementarios en los cuales
los métodos cuantitativos y cualitativos funcionan en conjunto
(Martinez, 2009). Este nuevo paradigma concibe a la realidad
como un sistema que funciona en conjunto. Asi, los atributos del
sistema en general no son atributos que surjan de los elementos
que lo componen en si mismos. La verdadera emergencia se pre-
senta en los elementos en cuanto que dependen de los nexos que
los une. A este nuevo paradigma se le aplica en la educacion en
arquitectura al entender que el edificio no consiste Unicamente
en un objeto visible en si. La intencion se orienta en cuanto que
produce un ser vivo que se transforma y se adapta a su contexto
social, cultural y ambiental (Mattioli, 2018).

La identificacion de todas estas inquietudes se manifiesta en
una determinada y concreta problematica, lo que, asociada a las
enormes posibilidades de accidn que surgen del acervo cultural
y tecnoldgico disponible, da pie a pensar la incorporacion de
dicha vision en la formacion académica en Educacidn Superior
permitiria a los futuros profesionales tener un entendimiento
mas complejo y sistémico del disefio arquitectédnico. La forma-
cion basada en tendencias emergentes en la educacion fomenta
pensamiento critico e innovador que ayuda a los profesionales a
enfrentar los desafios actuales en sostenibilidad, funcionalidad y
bienestar. Si bien muchos conocimientos podrdn seguir conser-
vdandose por su relacién causal y directa con la realidad, quizas
aquellos marcos tedricos que los sustentaban deberdn ceder a
paradigmas mads integradores que permitan que dichos saberes
cobren sentido dentro de un conjunto renovado y pertinente a
los retos actuales.

Para tales propodsitos, este articulo propone analizar la in-
corporaciéon del disefio arquitectdnico desde la perspectiva del
paradigma emergente, con el objetivo de fomentar una visién
mds holistica que integre los requerimientos contempordneos
de sostenibilidad, funcionalidad y bienestar. Se sostiene que
la integracion interdisciplinaria de paradigmas cuantitativos y
cualitativos se da de manera hibrida, no solo enriquece la com-
prension del fendmeno arquitecténico, sino que también incre-
menta la capacidad de innovacion y adaptacién en el proceso
de disefio, cimentando asi los principios de una arquitectura
integral y contempordnea.
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De manera complementaria a lo antedicho, este marco tedrico
y metodoldgico también podria ser beneficioso para enrique-
cer los programas de investigacion en universidades, porque
fomentaria un andlisis exhaustivo de aquellas soluciones arqui-
tectonicas mds sostenibles y contextualizadas. La integracién de
nuevas metodologias mixtas en la ensefianza y la investigacion
son beneficiosas porque fortalecen la interdisciplinariedad y la
innovacion, promoviendo una educacidn superior que prepare
a los estudiantes para transformar el entorno construido de ma-
nera responsable.

Por tanto, el andlisis del paradigma emergente sobre lo que
podria ser el nuevo paradigma modelo en el campo del dise-
fio arquitectdnico no solo enriquece el tema técnico en si, sino
que también aporta y promueve a la formacién académica en
Educacién Superior, con enfoques completos en cuanto a los de-
safios mundiales que surgen en los retos globales que incluyen
los paradigmas habituales en la formacion en arquitectura.

Desarrollo

Paradigma Emergente: Fundamentos y Aplicacion en
Arquitectura

El nuevo paradigma representa un cambio radical de los enfoques
fragmentarios y reduccionistas en las tradiciones, ofreciendo
una realidad mds sistémica e integrada (Obon, 2017). Este nuevo
enfoque concibe los fendbmenos como sistemas complejos cuyas
propiedades emergen de las interacciones en lugar de la suma de
partes. Dentro de este marco epistemoldgico, en cuanto a disefio
arquitectonico, resulta de gran importancia la ética, la interdisci-
plinariedad y la complementariedad que involucra dimensiones
técnicas, sociales, culturales y ambientales (Zarate, 2001).

En la arquitectura, esta 6ptica emergente desafia a dejar atras
la vision del edificio como objeto fisico descontextualizado, para
abordarlo como un organismo que se adapta y se transforma
en un didlogo continuo con su entorno sociocultural (Cereghino,
2024). Esto significa que el disefio profesional necesita integrar
enfoques que son mas colaborativos y que no se limitan a disci-
plinas y saberes fuera de funcionalidades, psicologia, sociologia
y ecologia, que desafiaban la solucion en MUltiples ejes.

La obra de diferentes autores e instituciones han cooperado
en el desarrollo y consolidacion del paradigma emergente en
la arquitectura, considerando su impacto social y ambiental.
Obon (2017), en particular, menciona que la complejidad de la
obra arquitecténica contemporénea exige que se trascienda la
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fragmentacion disciplinaria y que se favorezca una integracion
que posibilite la sostenibilidad, la creatividad y que se apliquen
soluciones sustentables y creativas. A su vez, Boarini (2018) men-
ciona que se debe ir mas alld de la triangulacion metodologica,
compuesta exclusivamente por la suma de un método cuanti-
tativo y un cualitativo, ya que la complejidad de la arquitectura
sobrepasa su materialidad.

Una de las columnas centrales del paradigma referido se-
gun Ortiz, et al. (2019) es la colaboracion interdisciplinaria. En
relacién con otros problemas globales como la sostenibilidad y
equidad social, Ortiz et al. (2019) mencionan que se necesita una
integracion de todos los profesionales, incluyendo arquitectos,
ingenieros, ambientalistas, artistas y hasta las propias comuni-
dades. Esta visién se afiade con la conclusidon que la gestion de
proyectos interdisciplinarios es innovadora ya que logra mayor
integracion entre los aspectos técnicos, culturales y estéticos al
potenciar en el disefio.

En consecuencia, el paradigma emergente con su fundamento
en la complementariedad metodoldgica y la interdisciplinariedad,
constituye un marco valioso para el disefio arquitectonico actual.
Esta aproximacion permite abordar la complejidad multiescalar
del fendmeno arquitectdonico y orienta hacia la generacion de
espacios que promuevan el bienestar emocional, la eficiencia
energética y la cohesién social, ofreciendo una base sélida para
innovaciones que respondan a las exigencias contempordneas
en materia de sostenibilidad y calidad de vida.

Dimensiones y Sistemas Integrales del Disefio Arquitectdnico

El disefio como proceso integral y dinamico
Entender el disefio como un proceso, implica reconocerlo también
como una secuencia dindmica de transformaciones internas y
vinculos que producen cambios significativos (Herndndez et al,,
2017). Esto lo aleja de la conceptualizacién de un evento aislado
y lo ubica como un fenédmeno en evolucidon, constituido por fases
sucesivas interdependientes que cada una contribuye al disefio
en su totalidad. Por lo tanto, el disefio implica no solo la evolucion
de unaidea hasta un producto, sino también toda la trayectoria,
incluyendo retroalimentacién y bucles de evolucion (Gilli, 2013).

La idea de totalidad sugiere que cualquier accién y resultado
parcial durante el disefio estd concatenada a una totalidad. Para
Gili (2020), el disefio es un problema formal que requiere investi-
gacion, sintesis, creacién, reflexion y una sucesién de iteraciones
hasta que se logre la solucién adecuada. Esa fluidez es lo que
permite la evolucién y adaptacion al cambio en cualquier dmbito,
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lo cual es clave en contextos complejos y contempordaneos.

Desde la teoria de Vasquez (2021), el proceso de disefio cons-
ta de sintesis conceptual y sintesis imaginativa o formal, y en
un ejercicio de abstraccion estos pueden ser desglosados en
subprocesos aditivamente: materializacion o ejecucidén y uso u
ocupacion. A pesar de su utilidad para comprender el fendme-
no, estas fases no son compartimentos cerrados; en la practica,
tienden a sobreponerse y retroalimentarse mutuamente.

Un aspecto esencial de esta interpretacion es la evaluacion
continua. Las revisiones y modificaciones iterativas a lo largo
del proceso, y no solo al final, permiten considerar la retroali-
mentacidn de usuarios, pares y contexto, mejorando el resultado
mientras se identifican proactivamente oportunidades de inno-
vacién y mejora (lrigoyen et al. 2023). Esta practica refuerza la
adaptabilidad y fomenta el desarrollo de soluciones que son mas
relevantes y satisfactorias.

Por consecuencia, aunque la division en fases ayuda en el
andlisis y gestion del proceso de disefio, es crucial trascender
esta division mediante la integracion e interaccion entre las di-
ferentes etapas. El principio de totalidad enfatiza que el valor de
cada parte se determina por coémo contribuye al todo (Figura 1).
Ademds, la jerarquia funcional de los elementos depende de su
papel dentro del sistema de disefio en su totalidad. Este enfoque
multidisciplinario es crucial para abordar la complejidad y el
dinamismo del disefio, sin importar el campo.

Figura 1. El proceso de disefio como totalidad

Evaluacion
Sintesis Sintesis Ejecucion/ Uso/
Conceptual Formal Materializacion Qcupacién

Subproceso en el cual un Subproceso  en el cual Subproceso que liene Subproceso que
fendmeno considerado utilizando la capacidad mental como objetivo la corresponde a la
“problematico” es observado, consciente o inconsciente, se transformacién del objeto adaptacion del usuario al
identificado, definido, pretende crear, elaborar y fijar real y material objelo o a la modificacion

icado y diagr icado, en términos de imagen, la de este por aquel en su
con el objeto de formular forma que mejor responda a uso, control, mantencidn,
creativamente el conjunto de los requerimientos fijados, mejoramiento o
requerimientos (generales y después de una seleccion deterioro.

particulares) sobre cuyas entre diversas alternativas
bases es deseable que se de generadas como posibles.

la forma. Naturaleza sintética

a nivel conceptual.

Finalidad: La produccion de la

idea generadora de la forma

Nota. Grafico elaboracion propia, adaptacion conceptual del autor basada
en Haramoto, (1973/1975)
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El disefio como accidon Sectorial
El disefio, a manera de accion sectorial, contempla la capacidad
del hombre para adecuarse y cambiar la realidad material de
acuerdo a objetivos especificos, delimitados dentro de un con-
junto de restricciones naturales y sociales. El disefio se configura
como un tipo de praxis situada que produce en los objetos y en
su utilitarismo su propia concrecion. Se difiere asi de aquellas
acciones que buscan en exclusiva el arte por el arte, teoria, los
conceptos o las experiencias estéticas.

Rengel ha afirmado que el disefio es una forma de accion,
a la vez, racional dentro de un contexto dado, donde precisa y
considera la existencia de problemas a resolver, lo que también
sefiala su sectorialidad y la articulaciéon con otras dreas de la
accién como la ingenieria, el urbanismo o la gestién social. Para
Mufoz (2019) el proceso de disefio se distingue por su intencién
de producir artefactos materiales y funcionales, por lo que propi-
cia la transformacidon del entorno a fin de satisfacer necesidades
practicas y simbdlicas de los usuarios.

Por otra parte, Garcia Arano (2020) argumentdé que el disefio
es una disciplina autébnoma porque determina “objetos con un
sentido de propdsito”, situado entre la ciencia y el arte donde se
elaboran soluciones a problemas particulares. Esto refuerza la
nocién de sectorialidad al situar al disefiador como un mediador
creativo y técnico entre diferentes dominios. Piedra Sizalima
(2022) nos recuerda el enfoque de los productos de disefio en
su funcionalidad, enfatizando en su usabilidad y efectividad en
comparacién con las piezas de arte cuyo propdsito es la mera
apreciacidon estética.

Ademds, Cuartielles et al. (2017) argumentan que en su papel
sectorial, el disefio contribuye a la innovacién social al intervenir
dentro de sistemas complejos para crear valor e impacto en nu-
merosos niveles, extendiendo asi su influencia mas alld de con-
sideraciones formales directas hacia los dmbitos de la sociedad,
el medio ambiente y la economia.

Por Ultimo, Cortes-Cediel y Gil (2018) sefialan la intencion y
el uso como componentes criticos del disefio como un sector de
accién: los objetos disefiados con propdsito surgen para estar
integrados dentro de sistemas mds complejos de la vida humana,
demostrando asi que el disefio no es una accién Unica, sino que
estd entrelazado con otras acciones sectoriales y contribuye a
una accion global transformadora.

La Escala del Disefio Arquitectdnico

En el disefio arquitectonico, la escala es un enfoque multidimen-
sional que va desde la intervencion en la vivienda unifamiliar
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hasta la proyeccion de conjuntos habitacionales y desarrollos
urbanos de mayor complejidad. Vasquez (2021), sugiere que la
escala adecuada para la intervencion arquitectdnica trasciende
al espacio fisico que ocupa la familia. Se da en contextos donde
el desafio es atender las necesidades de poblaciones méas nume-
rosas como en los conjuntos habitacionales.

Por otra parte, la escala es una herramienta central en el disefio
en que se define la obra, y su espacio social y fisico de influencia.
El dominio de la escala favorece al arquitecto que debe tratar e
informar de proporcién, contexto, funcionalidad, y hasta la arti-
culacion entre los sistemas del entorno construido. La ilustraciéon
a diferentes niveles de detalle, desde maquetas hasta planos
generales, realza el disefio y hace posible la accidon de decidir
respecto al mismo.

Autores como Jaime (2024), sostienen que la escala cumple
un papel central en establecer relaciones armonicas entre las
partes, el conjunto y el entorno, y posibilita una corresponden-
cia proporcional que puede sustentarse tanto en la matematica
como en la percepcion humana. Le Corbusier, por su parte, fue
introduciendo el concepto del modulor, sistema que tomaba las
dimensiones del cuerpo humano como fundamento para la escala
arquitectonica, asegurando un disefio ergondmico y funcional a
cualquier nivel o programa espacial.

Asi mismo, Garzon (2017) igualmente apoya esta idea, argu-
mentando que la escala no debe entenderse solamente como
una proporcion numérica, sino como una estrategia conceptual
gue permite la resolucién de diversas situaciones a partir de la
utilizacion de relaciones proporcionales e intervenciones modu-
lares. Estos sistemas, ademas de facilitar la justa relacion entre
partes y todo, articulan los aspectos urbanos, arquitectéonicos y
constructivos dentro del proyecto.

La organizacion espacial y los vinculos comunitarios en la
vivienda colectiva son ahora cuestiones de interés. Los estudios
sobre vivienda vertical demuestran cémo el incremento en la
complejidad funcional, morfolégica y ocupacional demandan
herramientas que manejen la escala y garantizar la habitabilidad
en espacios densos y compartidos.
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Escala mas apropiada para el desarrollo del disefio arquitecténico

|
Objeto |» Mueble I» Recinto l» Bloque |’ Edificio I-D Conjunto

L i Sector i 5poli Region Region
Barrio I. Urbano I» Ciudad ”Metropollsl. Mi?:ro I» Magcro

Figura 2.
La Escala del disefio arquitectdnico
Nota. Grafico elaboracion propia, adaptacion conceptual del autor basada

en Haramoto, (1973/1975)

Variables que condicionan el proceso de Diseno

El resultado de un proyecto arquitectdnico se obtiene tras pasar
por su disefio, el cualinvolucra el manejo de numerosas variables;
suU reconocimiento e integracién son de suma importancia. La
catalogaciéon hecha aqui: naturaleza del problema, recursos hu-
manos, recursos materiales y recursos intelectuales, sirve como
base pedagdgica y metodoldgica para asimilar la problematica
que involucra la planeacién de un disefio y su relacién con otros
factores.

Naturaleza del problema
Las necesidades y caracteristicas particulares de cada disefio
constituyen el primer bloque de variables. Barrera (2011) hace una
distincion entre problemas “mal definidos” y “bien definidos”. En
otras palabras, la complejidad, ambigledad, y pluralidad de inte-
reses hacen del disefio un proceso que permanece abierto y en
constante reinterpretaciéon. El problema también cambia y evolu-
ciona a medida en que el disefiador reflexiona sobre el proceso,
sus intenciones y la nueva informacién que se va presentando.

Recursos Humanos

El tema de la valorizacion de los recursos humanos y sobre todo
de los usuarios ha sido abordado por Becerra (2020) quien indica
que la co-creaciéon y participacion activa de los usuarios no solo
enriquece la comprensién del problema, sino que también amplia
las soluciones posibles, transformando procesos centrados en el
disefiador a procesos centrados en el usuario. La colaboracion
interdisciplinar y la gestién de equipos diversos potencian los
resultados del disefio, lo que, a su vez, cambia las estructuras
creativas y de flexibilidad en la toma de decisiones.
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Recursos Materiales
El tiempo y el espacio son condiciones materiales que consti-
tuyen un componente fundamental dentro de los procesos de
disefio, lo que constituye un contexto de gran complejidad. Esto
lo sefiala Escobar (2019) en relacion con los recursos tales como
tecnologia, espacio, materiales, infraestructura que tienen un
impacto en los limites y oportunidades en el desarrollo creativo
y en el método y factibilidad de las propuestas. La disponibilidad
de recursos, tales como herramientas digitales, simulaciones o
recursos tecnoldgicos en un nivel arquitecténico, son variables
claves que hoy en dia afectan la eficiencia, calidad y alcance del
disefio arquitectoénico.

Recursos Intelectuales
Los recursos intelectuales abarcan el conocimiento en su di-
mension tedrica y aplicado, las habilidades analiticas, métodos
auxiliares, y las habilidades relacionales, asi como de decisién.
La experiencia previa junto con los modelos mentales que un
disefiador tiene, sus enfoques analiticos, y sus proyectuales,
como se nota en Moncada (2018), afectan en gran medida tanto
la calidad de las soluciones como el proceso de abordaje para
problemas complejos y su solucion. Esto se complementa con la
habilidad para localizar la informacién, administrar documentos,
y utilizar andlisis y técnicas de representacién mds sofisticadas,
lo cual enriquece el horizonte de posibilidades durante la fase
de creacion.

Articular procesos de disefic mas robustos, adaptativos y
pertinentes depende de la integracion de estos cuatro sectores
de variables. Supone un sistema equilibrado de gobernanza y
autorregulacién que comprende las condiciones del problema,
la interaccion de los grupos humanos, los recursos materiales
disponibles, y los saberes intelectuales al integrar el disefio ar-
quitectédnico como un fendmeno multifacético, dindmico y pro-
fundamente contextualizado.

La forma Arquitectonica como Sistema Emergente
La teoria de sistemas, dentro de la arquitectura, presenta un en-
foque sistémico que ha facilitado contar con un marco tedrico
para el andlisis de la complejidad que presenta el disefio arqui-
tecténico y su contexto. Este concepto es diverso en sus fines,
pues permite a la persona visualizar la realidad como un sistema
de componentes interrelacionados y, al mismo tiempo, centrarse
en definir que las propiedades emergentes surgen de los com-
ponentes, pero también de las interrelaciones, conexiones y la
dindmica entre: Ellos. Debido a esto, se supera la limitacién de la
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sustantiva y estructural, donde empiricamente se observaba solo
la arquitectura o se colocaba la atencidén en los patrones que la
organizan, integrativa y emergente.

Desde esta linea, se reconoce que el diseflo arquitectdnico
requiere comprender la interrelacidn permanente y activa con
los seres humanos, artefactos, limitaciones y espacios. El proce-
so se deja entender como un sistema vivo en el que cada parte
se ve condicionada por todo y donde se interviene en el todo.
Esta forma de aproximarse no solo enriquece el diagndstico y
la propuesta a realizar; también abre la posibilidad de abordar
las integraciones sectoriales, las escalas de intervencién y las
variables condicionantes bajo una mirada holistica.

La superacion de posturas opuestas a través de la teoria de
sistemas también crea un espacio ideal para el pensamiento
interdisciplinario y la colaboraciéon. Esto se debe a que reconoce
que el verdadero valor del disefio proviene tanto de la diversi-
dad de sus componentes como de la calidad de las conexiones
gue los unen. En Ultima instancia, aplicar este enfoque ayuda
a que los procesos de disefio sean mds adaptativos, inclusivos
y relevantes, ajustdndose a las exigencias de un mundo que se
caracteriza por su complejidad y constante cambio. Asi, la teoria
de sistemas no solo fundamenta las bases epistemoldgicas del
mapa mental que se ha creado (Figura 3), sino que también guia
una prdactica arquitecténica mas consciente y efectiva, capaz de
integrarse de manera dindmica a la realidad.
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Figura 3.
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Nota. Grafico elaboracidn propia
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Conclusiones

El paradigma emergente busca comprender fendmenos de la
realidad, en la mayoria de los casos, contempordneos y actuales
que por su naturaleza carecen de l6gica desde lo “tradicional”,
considerando que dichos escenarios demandan nuevas aproxi-
maciones que van mas alld de adolecer de “reduccidén” surgen-
te de descomponer la totalidad a observar los elementos que
componen el fendmeno. Centrandonos especificamente en el
disefio arquitectdnico, lo que implica apreciar el edificio y su
entorno como un ente celular, que se forma a través de procesos
de interaccidon y cambio reciproco con sus contextos sociales,
culturales y ambientales.

El reconocimiento de esta complejidad lleva a la necesidad
de integrar distintos elementos en el proceso de disefio, que
incluyen las caracteristicas propias del problema a resolver, los
recursos humanos involucrados en el proceso, los materiales y
los saberes intelectuales que intervienen. Esta integracion no
s6lo permite una vision mdas completa y robusta del disefio sino
que implica un sistema equilibrado de gobernanza que articula
la colaboracion interdisciplinaria y la autorregulacion, fomen-
tando soluciones arquitectdnicas que son a la vez sostenibles,
funcionales y culturalmente significativas.

De esta maneraq, el disefio arquitectdnico se configura como
un sistema abierto y dindmico en el cual la retroalimentacion
constante, asi como el didlogo entre multiples variables y acto-
res, posibilitan la creacién de espacios con mayor pertinencia y
capacidad de innovacién. Por tanto, este paradigma propicia una
practica arquitectdnica que no solo atienda necesidades en el
momento, sino que también las convierta en anticipaciones de
transformaciones y retos futuros, siendo flexible a los cambios
permanentes del entorno construido y de la sociedad.

Definitivamente, el paradigma emergente brinda un marco
tedricoy practico que da un impulso a una arquitectura verdade-
ramente integral, consciente de la multiplicidad de factores que
la afectan y suinsercion en sistemas complejos, promoviendo una
profunda transformacién que trasciende lo fisico y que impacta
la experiencia humana de la intencionalidad y la sostenibilidad
ambiental. Representa también un desarrollo para afrontar la
complejidad contempordnea mediante enfoques holisticos, mul-
tidisciplinares y con un fuerte compromiso ético, que amplie el
marco del saber y la accién en el disefio arquitecténico.
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La autoevaluacion institucional como estrategia de
mejora continua para la calidad de programas de
educacion a distancia

Resumen

La educaciéon superior a distancia se ha consolidado en América
Latina como una modalidad clave para ampliar el acceso y la
equidad educativa; no obstante, enfrenta el reto de garantizar
la calidad de sus programas, en consonancia con la oferta y la
demanda imperante. Este estudio propone la autoevaluacion
institucional como un proceso estratégico de mejora continua,
orientado al aseguramiento de la calidad y la innovacién peda-
gbgica. Metodoldgicamente, se desarrollé un andlisis documental
y comparativo de lineamientos internacionales (CALED, UNESCO,
ANUIES) y de literatura especializada en educacion a distancia.
A partir de esta revision, se disefid un modelo de autoevalua-
cion estructurado en cuatro dreas: tecnologia, formacion, dise-
fio instruccional y servicio-soporte, con subdreas y estdndares
especificos para cada dimensién. Los resultados evidencian que
la aplicacién sistematica de este modelo permite identificar bre-
chas, medir el desempefio institucional y fortalecer la coherencia
entre politicas, gestion y prdactica educativa. Asimismo, el uso
de una escala Likert y herramientas prospectivas como “Color
Insight”, optimiza la medicion y el seqguimiento de los procesos
evaluativos. Se concluye que la autoevaluacion, concebida como
un ciclo participativo, integral y dindmico, favorece la toma de
decisiones informadas, promueve la cultura de calidad y con-
solida programas de educacién virtual inclusivos, pertinentes y
sostenibles.

Palabras clave: Autoevaluacion institucional, educacion a distan-
cia, calidad educativa, mejora continua.
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Institutional self-assessment as a continuous
improvement strategy for the quality of distance
education programs

Abstract

Distance higher education has become established in Latin
America as a key modality for expanding access and educational
equity; however, it faces the challenge of ensuring the quality of
its programs in line with the prevailing supply and demand. This
study proposes institutional self-assessment as a strategic pro-
cess of continuous improvement, with the objective of ensuring
quality and pedagogical innovation. Methodologically, a docu-
mentary and comparative analysis was carried out of interna-
tional guidelines (CALED, UNESCO, ANUIES) and the specialized
literature on distance education. Based on this review, a self-as-
sessment model was developed, structured around four areas:
technology, training, instructional design, and support services,
with specific subareas and standards for each dimension. The
results show that the systematic application of this model makes
it possible to identify gaps, measure institutional performan-
ce, and strengthen coherence between policies, management,
and educational practice. Likewise, the use of a Likert scale and
prospective tools such as “Color Insight” optimizes the measu-
rement and monitoring of evaluative processes. It is concluded
that self-assessment, conceived as a participatory, comprehen-
sive, and dynamic cycle, promotes informed decision-making,
fosters a culture of quality, and consolidates inclusive, relevant,
and sustainable virtual education programs.

Keywords: Institutional self-assessment, distance education, edu-
cational quality, continuous improvement.
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Autoavaliacao institucional como estratégia para
melhoria continua da qualidade dos programas de
educacao a distancia

Resumo

O ensino superior a distédncia consolidou-se na América Latina
como modalidade fundamental para a ampliagdo do acesso e da
equidade educacional; contudo, enfrenta o desafio de garantir
a qualidade de seus programas. Este estudo propde a autoa-
valiagdo institucional como processo estratégico de melhoria
continua, com o objetivo de garantir a qualidade e a inovagdo
pedagdgica. Metodologicamente, realizou-se andlise documen-
tal e comparativa de diretrizes internacionais (CALED, UNESCO,
ANUIES) e da literatura especializada em educag¢do a distancia.
A partir dessa revisdo, desenvolveu-se um modelo de autoava-
liagdo estruturado em quatro dreas: tecnologia, formagdo, design
instrucional e servigos de apoio, com subdreas e padrdes espe-
cificos para cada dimensdo. Os resultados demonstram que a
aplicacdo sistemdatica deste modelo permite identificar lacunas,
mensurar o desempenho institucional e fortalecer a coeréncia
entre politicas, gestdo e pratica educacional. Além disso, o uso de
uma escala Likert e de ferramentas prospectivas como o “Color
Insight” otimiza a mensuragdo e o monitoramento dos processos
de avaliagcdo. Conclui-se que a autoavaliagdo, concebida como
um ciclo participativo, abrangente e dindmico, favorece a tomada
de decisdes informadas, promove uma cultura de qualidade e
consolida programas de educag¢do virtual inclusivos, relevantes
e sustentaveis.

Palavras chave: Autoavaliacdo institucional, educacdo a distdncia,
qualidade educacional, melhoria continua.
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Introduccion

La educacion superior en modalidad a distancia y virtual se ha
consolidado, a lo largo de las Ultimas décadas, como una alterna-
tiva legitima y necesaria para ampliar el acceso, la equidad y la
inclusién educativa en América Latina y el Caribe. Este crecimien-
to ha permitido que poblaciones tradicionalmente excluidas por
motivos geogrdaficos, laborales, econdmicos o familiares accedan
a oportunidades de formacidn superior, contribuyendo ademas
al desarrollo social y productivo de la region. No obstante, la
rdpida expansién de la oferta educativa a distancia plantea un
reto ineludible: garantizar la calidad de los programas impartidos
y su capacidad real para responder a las demandas sociales,
laborales y profesionales emergentes.

En este contexto, la autoevaluacion institucional en la edu-
cacién a distancia debe entenderse como un proceso integral
y participativo orientado a la calidad y la innovacion. Mds que
una exigencia normativa, constituye una practica sistemdatica
de andlisis y reflexion que articula la gestién académica, tec-
nolégica y administrativa con la mejora continua. Este enfoque
sitUa a la institucidon en un ciclo permanente de revisiéon critica
y aprendizaje organizacional. Cuando se organiza y ejecuta con
rigor, la autoevaluaciéon articula evidencia sobre la pertinencia
curricular, los resultados de aprendizaje, el desempefio docente,
las experiencias estudiantiles y el acceso tecnoldgico, facilitando
decisiones informadas para el fortalecimiento institucional (Yee
& Miranda, 2008).

Entendida como un proceso de reflexién interna, participativa
y sistematica, la autoevaluacion es la principal herramienta para
identificar fortalezas, debilidades y oportunidades de mejora
en los programas de educaciéon a distancia y virtual. Para que
sea efectiva, la evaluacion debe contextualizarse socialmente;
es decir, considerar las particularidades culturales, econdmicas
y tecnoldgicas del entorno, asi como las caracteristicas de la
poblacion atendida. Como sefiala el Instituto Latinoamericano y
del Caribe de Calidad en Educacién Superior a Distancia (CALED,
2009), la calidad en la formacion virtual no se limita a la revi-
sion de contenidos, sino que implica una practica permanente
de andlisis, prospectiva y retroalimentacién, operacionalizada
mediante la participacion activa y comprometida de docentes,
estudiantes, personal técnico y directivo. El objetivo Ultimo es
diagnosticar con precision los factores que favorecen o limitan
el aprendizaje y, en consecuencia, adoptar medidas oportunas
que orienten procesos de mejora continua.

505



La autoevaluacién institucional como estrategia de mejora continua para la calidad de programas de educacién a distancia

Ademas, la evaluacién de los programas de formacién virtual
requiere una planificacion sistémica y sostenida en el tiempo.
Esta planificaciéon debe incluir metas claras, indicadores perti-
nentes, mecanismos de recoleccién y andlisis de datos, y crono-
gramas que permitan cerrar los ciclos de mejora. Un componente
esencial es la definicion de politicas institucionales coherentes,
alineadas con los objetivos estratégicos de la institucion, que
garanticen coherencia entre mision, visién y prdctica académica.
Al mismo tiempo, dichas politicas deben incorporar una vision
de innovacién y flexibilidad que facilite la adaptacion curricular
frente a cambios tecnolégicos, demandas del mercado laboraly
transformaciones sociales.

Para que la autoevaluacién y los procesos de aseguramien-
to de la calidad sean significativos, es necesario promover ca-
pacidades institucionales especificas: formacién continua del
personal docente en pedagogias virtuales; inversién en infraes-
tructura tecnoldgica y soporte técnico; mejora de instrumentos
de evaluaciéon validados para entornos virtuales; y estrategias
de acompafiamiento y tutorizacién centradas en el estudiante.

De igual maneraq, resulta importante establecer mecanismos
de transparencia y rendicién de cuentas que permitan a la co-
munidad educativa conocer los resultados de la evaluaciéon y las
acciones de mejora emprendidas. Asi, la autoevaluacién deja de
ser una actividad puntual y se transforma en un motor de trans-
formacién institucional que contribuye a una educacidn superior
a distancia mdas inclusiva, pertinente y de calidad.

La presente investigaciéon propone un marco conceptual y
operativo para orientar la autoevaluacién institucional en la edu-
cacion a distancia, fundamentado en la literatura especializa-
da y en los lineamientos de organismos internacionales como
CALED, UNESCO y ANUIES, asi como en autores referenciados en
la disciplina (Garcia Aretio, 2019; Silvio, 1992; Martin, 1997). Como
resultado de esta revision, se presenta un modelo prospectivo
en formato de tabla sintesis que reUne las dreas, subdreas y
estandares de calidad mds relevantes, los cuales servirdn como
rubrica institucional para la gestién y evaluacién de la calidad
de los programas formativos en la Educacién a Distancia (EaD).

Desarrollo

La planificacidon de procesos de autoevaluacion debe ser continua
y apoyarse en instrumentos que permitan recopilar informacion
relevante sobre el desempefio académico y la satisfaccion de los
actores involucrados, en especial docentes y estudiantes. El uso
de estrategias prospectivas facilita la definicion de rUbricas de
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evaluacion robustas que permitan el seguimiento progresivo y
la mejora sostenida del proceso formativo virtual. En esta inves-
tigacion se analizd una propuesta flexible que reflejara las par-
ticularidades del entorno virtual, considerando variables como
el acceso a tecnologias, la interaccién en plataformas digitales,
la calidad de los materiales pedagdgicos y las competencias
digitales de docentes y estudiantes, siguiendo operativamente
las dreas definidas por CALED: tecnologia, formacién, disefio
instruccional y servicios-soporte.

Sin embargo, desde una perspectiva critica sobre la evalua-
cién de la calidad, se identificd que los enfoques actuales deben
incorporar elementos que garanticen una mediacion tecnoldgica
efectivay lainclusion de actividades que fomenten el pensamien-
to critico, el aprendizaje significativo y la participacién activa. En
consecuencia, el aporte principal de esta investigacién consiste
en proponer la complementacién de determinadas subdreas, es-
tdndares e indicadores a los criterios de evaluacién establecidos
por CALED, con el fin de facilitar la identificacion de fortalezas
y Greas de mejora y de ajustar las ponderaciones aplicadas por
escalas para optimizar la experiencia evaluativa en el proceso
de ensefianza-aprendizaje.

En linea con lo anterior, diversos organismos y especialistas
(CALED, 2015; UNESCO, 2020; ANUIES, 2018) coinciden en que la
calidad de la Educacion a Distancia (EaD) se sustenta en cuatro
grandes dreas. No obstante, las subdreas requieren un abordaje
mds completo y articulado, lo que justifica la propuesta de ajus-
tes propositivos en los procesos de autoevaluacion organizados
en estructuras de dreas - subdreas - estdndares. Estos ajustes
pueden servir como guia institucional para valorar la calidad de
los programas de EaD y podrian organizarse segun la siguiente
estructura:

* Tecnologia: infraestructura, acceso, usabilidad y

mantenimiento.

* Formacidn:desarrollo pedagdgico, diddctico, metodoldgico,

tecnoldgico y ético de docentes y estudiantes.

* Disefo instruccional: coherencia curricular y metodolégica

apoyada en modelos (p. ej., ADDIE).

* Servicio y soporte: acompafiamiento institucional, profe-

sional y técnico.

Para facilitar la comprension, a continuacion, se presenta una
tabla-sintesis.
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Tabla 1. Area. Tecnologia

Estdndares de autoevaluacion

Area Subdrea . . .
institucional

a) Cobertura institucional de
Disponibilidad | infraestructura.
b) Calidad del acceso a la plataforma.

a) Seguridad y facilidad de ingreso.
Acceso b) Disponibilidad confiable y
permanente.

a) Usabilidad y navegabilidad
institucional.

b) Funcionalidad integral de entornos
virtuales.

Tecnologia

Uso

a) Actualizacion tecnoldgica periodica.

Mantenimiento b) Soporte preventivo y correctivo.

La tecnologia es el eje central de la educacion a distancia, ya que
facilita la interaccion pedagdgica y posibilita la comunicacion
asincrénica y sincrénica entre docentes, estudiantes e institu-
ciones (Silvio, 2006). La calidad de la infraestructura tecnol6-
gica determina la capacidad de la institucion para garantizar
la continuidad, la sequridad y la accesibilidad de sus servicios
educativos. Un entorno virtual de aprendizaje debe disponer de
una infraestructura robusta, accesos seguros y redundantes, una
usabilidad intuitiva y un sistema de mantenimiento continuo que
asegure su funcionamiento ininterrumpido.

De acuerdo con CALED (2015), la fiabilidad tecnoldgica es un
indicador clave para la confianza institucional y la satisfaccion
estudiantil. Considerar esta drea permite plantear los siguientes
resultados esperados:

* Plataformas accesibles y confiables para todos los usuarios.

* Reduccién de tiempos de inactividad y de fallas técnicas.

* Experiencia de navegacion fluida e intuitiva para estudian-

tes y docentes.

* Generacién de confianza en la institucion como proveedora

de servicios educativos en linea.

Tabla 2. Area’ Formacion

, i Estdndares de autoevaluacién
Area Subdrea o
institucional

a) Pertinencia pedagdgica de la

. o oferta.
Formacién | Pedagdgica ) B )
b) Actualizacion y relevancia de

contenidos.
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a) Claridad y secuencia didactica.
Didactica b) Variedad y accesibilidad de

recursos.

a) Coherencia
Metodoldgica metodologia-objetivos.
b) Flexibilidad segUn contextos.

a) Competencias digitales docentes.
Tecnolbégica b) Competencias digitales

estudiantiles.

a) Etica profesional en produccién y

, uso de contenidos.
Etica
b) Honestidad académica

institucional.

El factor humano es el principal motor de la calidad en la edu-
cacion a distancia. La formacién continua del profesorado y el
acompafiamiento en competencias de los estudiantes son in-
dispensables para garantizar aprendizajes significativos y una
prdctica ética de la ensefianza virtual (Garcia Aretio, 2019). Dicha
formacion debe integrar aspectos pedagdgicos y didacticos que
fortalezcan metodologias activas centradas en el estudiante,
ademds de consolidar estrategias coherentes entre objetivos, con-
tenidos y evaluacion. Asimismo, es necesario desarrollar compe-
tencias tecnoldgicas y deontolégicas que protejan la honestidad
académica y la propiedad intelectual (UNESCO, 2020).

Al abordar esta segunda drea, se esperan los siguientes
resultados:

* Docentes capacitados en metodologias activas y en el uso
estratégico de recursos digitales.

* Estudiantes auténomos con competencias digitales y valo-
res éticos fortalecidos.

*+ Coherencia pedagdgica en los programas, orientada al de-
sarrollo de competencias profesionales.

* Instituciones reconocidas por fomentar comunidades de
aprendizaje basadas en valores éticos y responsabilidad
social.

Tabla 3. Area. Disefio Instruccional

Estdndares de autoevaluacion

Area Subdrea .y .
institucional

a) Diagnéstico de necesidades
Andlisis institucionales.
b) Definicién clara de objetivos.

Disefo
instruccional
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a) Planificacion instruccional de

Disefio calidad.
b) Diserio grafico y comunicacional
accesible.
a) Produccién de contenidos
Desarrollo pertinentes.

b) Validacién institucional de
materiales.

a) Ejecucion institucional segun
Implementacion | cronograma.
b) Acompanamiento académico.

a) Evaluacién coherente del
Evaluacion aprendizaje.
b) Evaluaciéon integral del programa.

El disefio instruccional es la columna vertebral del aprendizaje
en linea: traduce los objetivos institucionales en experiencias
formativas estructuradas y coherentes. Modelos como ADDIE y
ASSURE promueven una planificacion sistematica y evaluable
(CALED, 2015). Un disefio instruccional de calidad garantiza cohe-
rencia curricular, secuenciacion diddactica logica, produccion de
recursos accesibles e inclusivos y evaluacién continua tanto del
aprendizaje como del programa formativo. Segun Yee y Miranda
(2005), la efectividad de la educaciéon a distancia depende de la
calidad de los materiales instruccionales y de la alineacién entre
competencias, metodologias y evaluacion. Aplicada correcta-
mente, esta disciplina permite alcanzar los siguientes resultados
esperados:
* Planes de estudio pertinentes, flexibles y coherentes con el
perfil profesional.
* Recursos educativos innovadores, accesibles y actualizados.
* Evaluaciones alineadas con los objetivos de aprendizaje y
con el contexto profesional.
* Retroalimentaciéon continua orientada al mejoramiento de
los programas académicos.

Tabla 4. Area. Servicio y Soporte

Area Subdrea Estdndares de autoevaluacidn institucional
Servicio a) Competencia del personal de soporte.
profesional | b) Calidad de la atencion.

Servicio y

B a) Disponibilidad de soporte académico y
soporte Atencién al

} técnico.
usuario

b) Satisfaccién de los usuarios.
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La permanencia y el éxito de los estudiantes en la educacion a
distancia estan fuertemente condicionados por la calidad del
servicioy del soporte institucional. Esto abarca la atencion profe-
sional, el acompafamiento técnico y la orientacién administrativa
(Yee & Miranda, 2008).

La calidad del servicio, la disponibilidad de canales de comu-
nicacion y la capacidad de respuesta ante problemas técnicos o
dudas académicas son factores determinantes en la satisfaccion
y la retenciéon estudiantil (ANUIES, 2018). La autoevaluacién de
este componente asegura que la comunidad perciba a la institu-
cién como cercana, eficiente y confiable. Con la implementacion
de esta drea de intervenciéon se esperan los siguientes resultados:

* Estudiantes y docentes atendidos por servicios de soporte

accesibles y oportunos.

* Aumento en la satisfaccion de los usuarios respecto a la

atencidn recibida.

« Mejora en las tasas de permanencia y en el rendimiento

académico.

* Reputacioninstitucional fortalecida mediante la prestaciéon

de servicios integrales y de calidad.

El andlisis de la tabla sintesis confirma que la autoevaluacion
institucional en estas cuatro dreas: tecnoldgica, formativa, ins-
truccional y de soporte, constituye una estrategia esencial para
el aseguramiento de la calidad en la educaciéon a distancia. Cada
dimension aporta una perspectiva complementaria que, de forma
conjunta, permite consolidar programas académicos pertinentes,
sostenibles y de excelencia. Una vez definido el modelo con las
areas sefaladas, se propone estructurar un marco renovado de
criterios (ver Cuadro 5: Escala de Evaluacion) y desarrollar una
herramienta virtual en el software de prospectiva Color Insight
para facilitar los ejercicios de evaluacién a todos los actores in-
volucrados. Basada en las escalas establecidas por CALED, esta
herramienta integrardlos porcentajes de ponderacion cuantita-
tiva y los valores de ponderacién cualitativa (segun una escala
Likert), permitiendo adaptar el modelo a las particularidades de
cada institucion.

Tabla 5. Escala de Evaluacion

AREAS SUBAREAS PONDERACION | ESCALA TOTAL

Disponibilidad 8

Escala
i Acceso 8
TECNOLOGIA Likert 30
Uso 8 (0-4)
Mantenimiento |6
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Pedagdgica

Didactica

FORMACION Metodolégica

30

Tecnolégica

Etica

0:0%
1:25%
2:50%
3:75% 30
4:100%

Andlisis

Disefio

DISENO
INSTRUCCIONAL

Desarrollo

Implementacién

oo OO OO |O

Evaluacion

Asistencia
SERVICIO y Profesional
SOPORTE Atencién al

Usuario

TOTAL 100 100

Antes de iniciar la autoevaluacién institucional, la institucion
debe asumir de manera deliberada y comprometida la respon-
sabilidad de su mejora continua. Este compromiso implica no
solo definir politicas y estructuras orientadas a la calidad, sino
también promover activamente una cultura organizacional en
la que todos los miembros (directivos, docentes, personal admi-
nistrativo y estudiantes) comprendan y asuman su papel en la
garantiay mejora de los procesos educativos (Martin, 1997; Yee &
Miranda, 2005). Fomentar esa conciencia requiere acciones con-
cretas, como la comunicacion clara de objetivos, la capacitaciéon
en practicas de aseguramiento de la calidad, la inclusion de la
autoevaluacion en los planes anuales y la creacién de espacios
participativos para compartir responsabilidades y resultados.

La autoevaluacion institucional debe concebirse y ejecutarse
como un proceso integral, participativo, continuo y dindmico.
Integral: debe abordar de manera equilibrada tanto los procesos
y procedimientos (gestidn, docencia, investigacién y servicios)
como los resultados y productos (desempefio estudiantil, impac-
tos institucionales, satisfaccion de las partes interesadas e in-
formes de cumplimiento). Participativo: requiere la involucracion
activa de los distintos estamentos de la comunidad educativa,
asegurando la diversidad de perspectivas y la legitimidad de los
juicios evaluativos. Continuo: la autoevaluacion no es una activi-
dad esporddica, sino un ciclo permanente que alimenta la toma
de decisiones, la planificacion y el seqguimiento de las mejoras.
Dindmico: el proceso debe ser capaz de adaptarse a cambios
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internos y externos, incorporando nuevos indicadores, evidencias
y metodologias cuando corresponda (Yee & Miranda, 2008).

Para facilitar la medicion y el seguimiento del progreso en
los distintos aspectos evaluados, se utiliza la siguiente escala
Likert. Esta escala cuantifica el grado de cumplimiento o imple-
mentacion de cada criterio y ha sido disefiada para ser clara y
operativa, aportando referencias porcentuales que homogenizan
las valoraciones y permiten comparar los avances a lo largo del
tiempo:

* 0:0% (Ningun avance). No existe evidencia de implemen-
tacién o las acciones previstas no han iniciado.

* 1: 25% (Avance minimo). Se han realizado acciones inicia-
les o pilotos aislados, con evidencia limitada y sin impacto
sistemdtico.

+ 2:50% (Cierto avance). Existen evidencias tangibles de
implementacién parcial;, procesos y actividades estdan en
marcha, aunque con cobertura o consistencia incompletas.

* 3:75% (Avance significativo). La mayoria de las acciones
y procesos estdn implementados con resultados visibles;
persisten algunos ajustes o brechas en cobertura, calidad
o sostenibilidad.

* 4:100% (Objetivo logrado). El criterio o indicador evaluado
se cumple plenamente de forma sostenida, con evidencia
clara de efectividad y sistematizacion.

El uso riguroso y coherente de esta escala permite identificar
fortalezas y dreas de oportunidad, priorizar acciones de mejora
y monitorear su efectividad a lo largo del tiempo. Se recomienda
complementar las calificaciones cuantitativas con evidencias
documentales y andlisis cualitativos que contextualicen cada
valoraciéon y orienten la formulacién de planes de mejora espe-
cificos. Adoptada como base de los procesos de autoevaluacion,
esta clasificacion no solo fortalece la credibilidad institucional
frente a organismos externos de acreditacién, sino que, sobre
todo, fomenta una cultura interna de mejora continua, condicion
imprescindible para afrontar los retos de la educaciéon superior
en la era digital. Asimismo, es fundamental incorporar mecanis-
mos de retroalimentacion efectivos: la evaluacion debe ir mas
allad de la medicion de resultados cuantitativos e incluir la valo-
racién cualitativa de los procesos. Para ello, pueden emplearse
herramientas de prospectiva como: MICMAC, Scenaring Tools o
MULTIPOL, que contribuyen a anticipar tendencias y a disefar
estrategias mds pertinentes y sostenibles.
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Conclusiones

La autoevaluacion institucional en la Educacion a Distancia (EaD)
debe consolidarse como una prdactica regular y sistemdatica que
permita identificar con precision fortalezas, debilidades y opor-
tunidades de mejora. Mdas que un requisito administrativo, la
autoevaluacién es un instrumento estratégico de gestion de la
calidad que contribuye a garantizar la pertinencia social, edu-
cativa y académica de la oferta formativa.

A partir del andlisis comparativo de marcos de referencia in-
ternacionales y literatura especializada, se estructurd un modelo
operativo sustentado en las dreas definidas por CALED (tecno-
logia, formacién, disefio instruccional y soporte). Esta estruc-
tura se complementd con estédndares especificos y una escala
Likert adaptada a los procesos institucionales, lo que permite
una medicién coherente del desempefio y la mejora progresiva
de la calidad educativa. Abordados de manera articulada, estos
pilares permiten disefiar una educacion virtual de calidad y con
capacidad de mejora continua.

La implementacion periddica de la autoevaluacion en educa-
cion a distancia facilita la recoleccidon sistemdtica de evidencias
sobre aspectos claves del proceso educativo. Entre sus bene-
ficios destacan la identificacion de brechas tecnolégicas y de
accesibilidad; la evaluacion de la adecuacion de materiales y
recursos didacticos; la mediciéon de la calidad de las interacciones
en las plataformas; y la valoracion de las dindmicas de apoyo
académico y técnico. Estos elementos son determinantes para
la mejora continua, pues inciden directamente en el aprendizaje,
la retencion y la satisfaccion estudiantil.

El enfoque propuesto promueve una evaluacion integral y par-
ticipativa, que incluye a todos los actores (estudiantes, docentes,
personal administrativo y pares externos) mediante instrumen-
tos cuantitativos y cualitativos (rUbricas, encuestas, entrevistas,
grupos focales, andlisis de trazas de uso en plataformas, entre
otros). De este modo, las percepciones sobre la utilidad y usa-
bilidad de los materiales, la calidad de la interaccion sincrénica
y asincrénica y la eficacia de los mecanismos de acompafia-
miento se complementan con evidencias objetivas sobre tasas
de avance, rendimiento y desercion. La participacién activa de
los evaluadores, accesible desde cualquier dispositivo moévil y
apoyada en herramientas como Color Insight, democratiza el
proceso evaluativo y refuerza la legitimidad de los resultados y
las decisiones derivadas.

La rUbricaintegra criterios que cubren dimensiones tecnolégi-
cas, pedagodgicas y administrativas. En la dimension tecnoldgica
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se evaluan infraestructura, interoperabilidad, seguridad, accesibi-
lidad y soporte técnico; en la pedagdgica, el disefio instruccional,
la pertinencia curricular, la formacion y acompafiamiento docen-
te, las estrategias de evaluacion del aprendizaje y la atencion a la
diversidad; y en la administrativa, la gobernanza, la planificacion,
la comunicacion institucional y la gestion de recursos. La arti-
culacién de estas dimensiones fortalece la garantia de calidad
y facilita la identificacion de acciones de mejora concretas y
priorizadas (Correa, Valdés & Escobar, 2019).

Para que la autoevaluacion genere un impacto real, sus resul-
tados deben vincularse a procesos de toma de decisiones y a
planes de mejora con metas, responsables, recursosy cronogra-
mas definidos. La sistematizacion de experiencias institucionales
(registro de buenas practicas, lecciones aprendidas y evidencias
de intervencidon) permite consolidar conocimientos internos y
favorecer el escalamiento de iniciativas exitosas. Asimismo, la
seleccion e implementacion de indicadores de calidad pertinen-
tesy medibles es imprescindible para proporcionar informacion
accionable y monitorear los efectos de las intervenciones a corto,
mediano y largo plazo.

Finalmente, la evaluacién de los programas de educacion vir-
tual debe alinearse con estdndares nacionales e internacionales
y articularse con procesos de acreditacién y certificacion que
reconozcan la calidad y pertinencia de los programas en un con-
texto globalizado. Este alineamiento facilita la comparabilidad y
el reconocimiento institucional, y promueve la mejora sostenida
de prdcticas pedagdgicas y tecnoldgicas. En sintesis, la aplicacion
de este modelo de autoevaluacién posibilita una gestion mas
transparente y orientada a resultados, en la que los hallazgos
derivados de cada ciclo evaluativo se traducen en acciones de
mejora verificables. Vincular los resultados de la autoevaluaciéon
con la planificacién institucional asegura la sostenibilidad de las
politicas de calidad y fortalece la cultura organizacional en los
programas de educacion a distancia.
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