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Prologo

El Sentido de compartir las
experiencias docentes

En mi calidad de Vicerrectora Académica de la Pontificia
Universidad Catdlica de Valparaiso (PUCV), es un profundo
honor y una alegria presentar el prélogo de esta obra colectiva
titulada Experiencias docentes interdisciplinarias en educacion
superior: desafios y propuestas. A lo largo de estos afios hemos
advertido, con mucha claridad que son motores claves del
desarrollo institucional, las experiencias de preguntas y
respuestas compartidas por un cuerpo docente, profundamente
comprometido con la excelencia pedagdgica y la justicia social.

La gestacion y el despliegue de esta obra se enmarca en
el corazon de un entramado que promueve el encuentro y la
reflexion en comunidad. Especificamente, este texto recoge la
valiosa experiencia desarrollada en la Comunidad de
Aprendizaje en Investigacion Educativa, una instancia formativa
de nivel avanzado orientada al fortalecimiento de competencias
investigativas en docencia universitaria, desplegada bajo el
alero de nuestra Direccion del Programa de Desarrollo Docente.
En este espacio, la puesta en comun de las practicas
pedagdgicas cotidianas, el intercambio sistematico de saberes
situados y la interpelacion constante de nuestros propios
métodos han permitido consolidar un escenario donde la
experiencia se erige como una fuente legitima de conocimiento.

Presentamos esta obra con la firme conviccion de que la
docencia en la educacién superior constituye una practica
situada que articula conocimiento, ética y responsabilidad
social. Ensefiar en la universidad actual implica una toma de
posicién frente a las condiciones de vida contemporaneas,
asumiendo que en cada decision pedagogica se configuran
formas de relacién, se habilitan posibilidades de existenciay se
delinean futuros posibles para el cuidado de lo comun. A través
de las paginas de este libro, las y los autores nos invitan a
transitar por un itinerario reflexivo que cruza las principales
tensiones estructurales de la universidad moderna, ofreciendo
respuestas concretas desde la rigurosidad cientifica y la
sensibilidad humana.



El marco de nuestras trayectorias formativas:
un compromiso institucional

Para comprender el impacto real de esta obra, es
indispensable situarla en el contexto del perfeccionamiento
continuo que nuestra casa de estudios promueve de manera
sistematica. En la PUCV, reafirmamos dia a dia nuestro
compromiso con la excelencia formativa, inspirados por los
principios de nuestro Modelo Educativo, que propicia un
paradigma centrado en el aprendizaje, lo que implica una
transicion  profunda desde esquemas tradicionales
transmisivos hacia entornos donde las personas en formacion
se convierten en protagonistas autdbnomas y colaborativas de
su propio proceso educativo. En linea con los objetivos del Plan
de Desarrollo Estratégico Institucional 2023-2029, nuestra
institucién dio un paso fundamental al modernizar la antigua
Unidad de Mejoramiento de la Docencia Universitaria (UMDU)
para transformarla, a partir de agosto de 2023, en el actual
Programa de Desarrollo Docente. Este programa tiene la misién
de acompafiar, empoderar y reconocer el quehacer de nuestras
profesoras y profesores bajo un renovado Marco de
Cualificacion de la Docencia Universitaria, el cual fijja las 8
competencias docentes esenciales. Para operativizar este
desarrollo, se ha estructurado un itinerario flexible y progresivo
compuesto por cuatro niveles formativos que organizan la
carrera académica de nuestros docentes. Esta progresion
adopta la taxonomia de Marzano para garantizar que el
perfeccionamiento avance de manera coherente desde la
adquisicion conceptual hasta el desarrollo de habitos mentales
profundamente reflexivos. En este contexto se insertan las
comunidades de aprendizaje, en el nivel avanzado enfocadas en
la metacognicion y en la autorreflexion permanente sobre los
propios métodos didacticos Es precisamente en este nivel
avanzado donde cobra pleno sentido este libro. La Comunidad
de Aprendizaje en Investigacién Educativa que dio vida a estos
capitulos representa la cispide de nuestra trayectoria formativa,
demostrando que la investigacién-accion sobre la propia praxis
pedagdgica es la herramienta mas eficaz para tributar a la
excelencia al interior de nuestra institucion.
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Comprendiendo las problematicas
de nuestro tiempo

El recorrido conceptual de esta obra se inaugura con una
profunda interrogante de caracter ético y politico planteada por
Rafael Mellado: ;cdmo puede la investigacion sobre nuestra
propia practica docente ayudarnos a construir una ensefanza
universitaria mas eficaz, justa, inclusiva y coherente con la
equidad de género y los derechos humanos? Al concebir la
educacion superior como un derecho humano inalienable y un
bien publico social, la docencia trasciende el mero ejercicio
técnico para transformarse en una praxis freireana intencionada
y reflexiva, capaz de democratizar el aula y actuar como garante
directo de la justicia social al operar como un motor
fundamental para detectar sesgos, derribar desigualdades y
garantizar el derecho a la educacion. A través de metodologias
activas y criticas como el Aprendizaje Servicio (AS),
ampliamente impulsado en la PUCV en el contexto de la
docencia vinculada, el conocimiento disciplinar se conecta con
las necesidades territoriales de las comunidades, rompiendo la
pasividad del estudiante y formando profesionales con una alta
conciencia civica y solidaria. En su trabajo podran interiorizarse
de la propuesta del profesor Mellado de estructurar la
indagacion en el aula mediante el ciclo de mejora continua
PHVA (Planificar, Hacer, Verificar, Actuar), enriquecido con un
enfoque social.

Por su parte, los autores Nicolas Marambio, Nicolas
Quezada y Alejandra Valencia sitian su reflexion en otro eje “la
paradoja del estudiante contemporaneo”. En aulas masificadas
fruto de la democratizacién del acceso, emerge un preocupante
patron epidemioldgico de malestar psicologico, con altas
prevalencias de sintomas ansiosos, depresivos y estrés
académico acumulado entre los jévenes chilenos. Esta
investigacion visibiliza, con rigor cientifico, que la aparente
apatia o el silencio persistente en el aula no deben interpretarse
superficialmente como desinterés individual; constituyen, en
realidad, mecanismos defensivos de repliegue y respuestas
adaptativas frente a la fatiga emocional y el agotamiento
psicoldgico. El texto nos interpela como institucion a reconocer
que factores como el sexo femenino y las presiones financieras
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actuan como factores severos de riesgo que amenazan la
permanencia estudiantil.

Para mitigar este malestar, el analisis de las condiciones
institucionales se vuelve un imperativo estratégico. Los autores
desvelan cémo ciertas dinamicas estructurales del sistema
universitario chileno erosionan la motivacién intrinseca del
alumnado: la sobre matricula y la masificacién del aula, la
burocracia como obstaculo invisible y la rigidez curricular. Esta
encrucijada evidencia la “paradoja de las aspiraciones”: aunque
el acceso masivo ha permitido que cerca del 80% de la matricula
corresponda a jovenes de primera generacién universitaria que
buscan movilidad social y superacion de la precariedad, el
sistema segmentado y selectivo reproduce mecanismos de
jerarquizacion que frustran sus proyectos de vida, obligandonos
a sostener una ética del cuidado y un acompafamiento integral
sensible a las trayectorias reales.

Frente a los desafios diagnosticados, el libro despliega
un robusto cuerpo de propuestas pedagodgicas situadas. Sandra
lturrieta Olivares en su articulo “El propdsito formativo,
fomentando el pensamiento critico y el vinculo social”, nos
ofrece un modelo conceptual de seis dimensiones para
estructurar de manera transversal el pensamiento critico social
en la educacién superior: cognitiva-epistémica, ética-politica,
socioafectiva, comunicativa-argumentativa, profesional vy
reflexiva. Este modelo se encarna de forma diferenciada en las
diversas culturas profesionales de la universidad, instando a las
ciencias basicas a interrogar sus supuestos epistemoldgicos, a
la ingenieria a evaluar el impacto socioambiental de los
megaproyectos, y a la teologia a repensar las tradiciones de fe
como fuentes de dialogo intercultural frente a la violencia
estructural. La autora nos plantea que el pensamiento critico
social es unimperativo transversal en la educacion universitaria,
indispensable para abordar problemas complejos, ejercer un
juicio responsable y situar las implicancias éticas, sociales y
ambientales de las acciones profesionales, proponiendo que el
pensamiento es una forma de habitar el conocimiento y de
vincularlo con la sociedad, integrando de manera indisoluble la
reflexividad, la afectividad y el compromiso ético-politico. Un
valioso aporte constituye sus orientaciones metodologicas
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emanadas de la practica docente para materializar el enfoque
en el aula.

En perfecta sintonia didactica, el capitulo de Rafael
Mellado y Antonio Poblete aborda el disefio de entornos activos
para despertar la motivacion intrinseca y fortalecer la
autonomia, superando el desgaste del modelo expositivo
tradicional. A través de una rigurosa matriz comparativa, se
analizan los beneficios, roles y desafios de tres metodologias
activas fundamentales: Aprendizaje Basado en Problemas
(ABP), Aula Invertida (Flipped Classroom), Gamificacién. La
hibridacién de estos enfoques cobra vida en la PUCV a través de
experiencias modélicas como la simulacién de una mesa de
reuniones profesional en la asignatura “Gestion Comercial
Bancaria”, donde los estudiantes asumen roles de ejecutivos
financieros para evaluar solicitudes de crédito reales.

Este andamiaje didactico se complementa de manera
indisoluble con la didactica adaptativa bajo el marco del Disefio
Universal para el Aprendizaje (DUA), el cual anticipa y elimina
barreras curriculares desde el origen del disefio pedagdgico,
ofreciendo multiples formas de representacion (redes de
reconocimiento), multiples formas de accién y expresién (redes
estratégicas) y mudltiples formas de implicacion (redes
afectivas). Al articular el DUA con estrategias que promueven el
Aprendizaje Autorregulado (ARA) -estructurado en fases
ciclicas de planificacién, monitoreo metacognitivo vy
autoevaluacion reflexiva-, guiamos al estudiante para que se
convierta en un aprendiz permanente capaz de gestionar sus
propios pensamientos y emociones en escenarios inciertos. En
Ultima instancia, como dictan las bases de Ausubel, las
experiencias de aprendizaje solo adquieren un sentido duradero
cuando la nueva informacién se ancla sustancialmente en los
saberes previos y en la relevancia profesional del contexto del
estudiante.

Asimismo, el trabajo de Sandra Cano, Rodrigo F. Herrera
y Pamela Hermosilla demuestra que abordar la complejidad del
siglo XXI exige derribar las fronteras tradicionales entre
asignaturas mediante la colaboracion interdisciplinaria docente.
Esta practica requiere el alineamiento de la estructura
organizacional de las universidades, proveyendo comités
interdepartamentales estables, tiempos protegidos de
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coordinaciéon y sistemas de promocion académica que
reconozcan formalmente el esfuerzo invisible de la codocencia
sincronica y el disefio curricular conjunto. La viabilidad de este
enfoque horizontal y sistémico se constata en la Facultad de
Ingenieria de la PUCV a través de tres casos de alta pertinencia
(Taller de Ingenieria de Software, Lena Project Management,
Expo Software) que nos motivan a reflexionar acerca de la
oportunidades de desarrollos interdisciplinarios y de los
aprendizajes de estas experiencias, ya que los autores nos
enfatizan la necesidad de ciertas condicionantes para su éxito:
ensefiar explicitamente a colaborar mediante contratos de
equipo, rubricas de interaccion social y dinamicas de cohesion
que promuevan el liderazgo compartido y la negociacion
constructiva del conflicto.

Un apartado especialmente interesante en esta época
marcada por el “bombardeo tecnoldgico” es la contribucion de
los profesores Pamela Hermosilla y Rafael Mellado: Integracion
critica de la tecnologia, quienes proponen un pilar fundamental:
la Alfabetizaciéon Digital Critica (ADC). Esta competencia
trasciende el dominio meramente instrumental de dispositivos
para promover una reflexion ética sobre las ideologias y sesgos
que subyacen en el disefo digital. En las aulas de la PUCV, la
ADC ha permitido resignificar espacios digitales informales con
fines educativos formales, impulsando a los estudiantes a
convertirse en productores activos de conocimiento en
proyectos como “TikTok académico” en Ingenieria en Alimentos
o “Booktubers histéricos” en la carrera de Historia.

Frente a la irrupcion de la Inteligencia Artificial
Generativa, este enfoque critico ensefia un “escepticismo
informado”, disefiando dialogos criticos donde los estudiantes
deben evaluar, validar y corregir los fragmentos de cdédigo o
contenidos entregados por algoritmos, tal como demostré el
estudio institucional sobre el uso de Microsoft Copilot en
programacion PHP. Para guiar una seleccion tecnoldgica
éticamente responsable, los autores integran de forma
magistral dos modelos complementarios: el modelo SAMR y el
modelo HMSAM. Su propuesta es interesante y atractiva: un
cambio de paradigma, desplazar la atencion desde Ia
acumulacion de plataformas de moda hacia un disefio
pedagdgico reflexivo y holistico que subordine la tecnologia a
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los objetivos de aprendizaje, la equidad y el bienestar. El analisis
se estructuré6 en torno a cinco pilares fundamentales
respaldados por evidencias empiricas de proyectos realizados
en la PUCV.

Finalmente, la superacion de la logica tradicional de
transmision se consolida a través de la propuesta de Rodrigo F.
Herrera, Cinthia Pefa y Alejandra Valencia: una Evaluacién por
Competencias Auténtica e Inclusiva coherente con el Espacio
Europeo de Educaciéon Superior (EEES). Evaluar bajo este
paradigma implica desplazar la atencion desde el mero
almacenamiento de informacion hacia desempefios
observables donde el estudiante moviliza integradamente
conocimientos, procedimientos y actitudes ante tareas
intelectualmente significativas que simulan la imprevisibilidad
del mundo real. La autenticidad de estos dispositivos se
estructura en base a tres dimensiones fundamentales: el
realismo (vinculo con la practica profesional), la
contextualizacién (escenarios que exigen andlisis critico
reflexivo) y la problematizacién (resolucion de necesidades
concretas de la sociedad).

Para resguardar la justicia educativa y evitar que los
instrumentos actien como mecanismos de exclusion
involuntaria para estudiantes que no poseen ciertos capitales
culturales previos, el disefio evaluativo debe garantizar
principios de transparencia (criterios explicitos y descriptores
de rubricas compartidos previamente para eliminar la
arbitrariedad) y flexibilidad (multiplicidad de formatos como
portafolios digitales, videos o proyectos para que el alumno
demuestre el logro del estandar segun sus propios talentos y
ritmos cognitivos). Un caso modélico institucional que
materializa estos principios de seguridad psicoldgica y cuidado
es el proyecto “El portafolio digital como una historia
documentada del desempeiio en estudiantes de Pedagogia en
Educacion Fisica”, el cual fomenta la metacognicion al revisar la
trayectoria completa del alumno y la desestigmatizacion del
error convirtiéndolo en un recurso didactico formativo. Para
cerrar el ciclo de mejora continua en el aula, la retroalimentacion
se erige como el nucleo del proceso evaluativo. Concebida
como un dialogo pedagdgico bidireccional debe ser oportuna,
descriptiva 'y explicitamente orientada a la accion,
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proporcionando andamios (scaffolding) precisos que permitan
al estudiante acortar la brecha respecto al nivel competencial
esperado. En esta retroalimentacion nos autores nos ponen de
relieve  modalidades esenciales que potencian la
autorregulacién y la empatia académica.

Cierro mis palabras agradeciendo sinceramente el
compromiso de nuestros colegas, por esta genuina vy
significativa invitacién que nos hacen a través de su obra
colectiva para reimaginar el futuro de la ensefianza en la
Educacion Superior. Hay una tesis que queda de manifiesto a lo
largo de esta obra: la coherencia y sentido de la innovacion en
educacion superior exige un claro compromiso con la inclusion,
la equidad de género y los derechos humanos. Como
Vicerrectora Académica, extiendo una cadlida e impostergable
invitacion a toda nuestra comunidad universitaria, y a los
lectores de la educacion superior en general, a sumarse con
lucidez critica y entusiasmo a esta ruta de crecimiento continuo
que se evidencia en la obra. Nos asiste la certeza de que el
talento, la rigurosidad cientifica y la vocacién de cuidado de
nuestro cuerpo docente son los cimientos definitivos para
consolidar una educacion de excelencia que honre nuestra
mision institucional y se ponga, con valentia y esperanza, al
servicio transformador de nuestra sociedad.

Claudia Mejias Alonzo
Vicerrectora Académica
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La docencia como practica ética
y objeto de investigacion

Rafael Mellado
Introduccion

La docencia universitaria, en su sentido mas profundo, va
mas alla de la mera transmision de conocimientos o de la mera
repeticion de teorias y técnicas contenidas en los libros de texto.
Es una practica humana compleja, influida por las realidades
sociales, culturales, econéomicas y politicas en las que se
encuentra inmersa. Ensefiar en la universidad no solo implica
formar profesionales competentes en una disciplina, sino
también personas que, desde su quehacer futuro, podran influir
en la sociedad. En este sentido, la docencia no es un acto neutral
ni aséptico; siempre conlleva implicaciones éticas y transmite
valores, explicitos o implicitos, que definen tanto el
conocimiento como las relaciones humanas en el aula.

La pregunta central de este capitulo surge precisamente
de esta complejidad: ;codmo puede la investigacion sobre
nuestra propia practica docente ayudarnos a construir una
ensefianza universitaria mas eficaz, justa, inclusiva y coherente
con los derechos humanos y la equidad de género? Esta
interrogante no se plantea desde una ldgica técnica, centrada
unicamente en perfeccionar métodos pedagdgicos para
mejorar el rendimiento académico. Por el contrario, se cuestiona
qué tipo de educacién deseamos promover, con qué valores y
qué impacto social.

La tesis principal que se desarrolla aqui es que la
docencia universitaria no debe considerarse una actividad
neutral. Lejos de serlo, es una praxis en el sentido freireano del
término: una accién reflexiva e intencionada que puede
transformar tanto a quien ensefia como a quien aprende. En este
marco, la investigacion sobre la practica docente,
especialmente mediante metodologias como la investigacion-
accion, se convierte en algo mas que una herramienta para
perfeccionar la técnica. Se transforma en el eje de la
responsabilidad social de los docentes, permitiéndoles
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cuestionar los sesgos presentes en su practica, reconocer los
privilegios y desigualdades en el aula, y trabajar en una
educacion superior que no solo transmita conocimiento, sino
que también democratice y transforme.

Para sustentar esta propuesta, el capitulo se organiza en
cinco secciones interrelacionadas. Primero, se abordara el
marco ético y juridico que respalda la educacién superior como
un derecho humano inalienable, lo que convierte la docencia en
un ejercicio de responsabilidad social mas alla de la institucion
académica. Esto subraya que ensefiar no es solo un acto
pedagdgico, sino también un compromiso ético y legal.

En segundo lugar, se propondra una redefinicién del
concepto de "calidad docente’, tradicionalmente vinculado a
parametros cuantitativos de eficiencia. Se argumentara que la
calidad docente debe estar inseparablemente ligada a los
principios de inclusién, equidad y respeto por la diversidad, y al
logro de aprendizajes que integren lo ético, lo social y lo
humano.

La tercera seccion se centrara en la mejora continua,
entendida no solo como un modelo administrativo, sino también
como una herramienta pedagdgica orientada a la equidad. Se
destacara la reflexion critica como un motor indispensable para
detectar sesgos y practicas discriminatorias en la ensefianza.

La cuarta seccion se dedicara a los principios de equidad
de género e inclusién, considerandolos pilares fundamentales
de la practica docente. Aqui, se combinaran metodologias de
investigacién con perspectivas criticas y feministas, mostrando
como los docentes pueden contribuir a un entorno mas
igualitario.

Finalmente, en la quinta seccion, se renovara el concepto
de evaluacion, no como un mecanismo de calificacion, sino
como una herramienta diagndstica orientada a la equidad. Se
resaltara su rol en la deteccion de desigualdades y en la
creacion de espacios de aprendizaje inclusivos y libres de
discriminacion.

Este capitulo defiende que la investigacion sobre la
practica docente no solo mejora la ensefianza en términos
técnicos, sino que constituye un acto politico y ético, un
compromiso con la justicia social y la transformacion
democratica de la educacion superior.
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La educacion superior como un derecho humano y la docencia
como un acto de responsabilidad social

El punto de partida para comprender la dimension ética
de la docencia universitaria se encuentra en su fundamento
juridico y filoséfico, el cual esta intrinsecamente relacionado
con el reconocimiento de la educacién superior como un
derecho humano. Este principio es esencial, ya que establece
una distincién fundamental entre concebir la universidad como
un servicio privado, gobernado por la légica del mercado, y
considerarla un bien publico que debe ser protegido y
garantizado por las sociedades. En este contexto, la Declaracion
Universal de los Derechos Humanos, en su Articulo 26,
establece que “el acceso a los estudios superiores sera igual
para todos, en funciéon de los méritos respectivos” (United
Nations, 1948). Aunque este enunciado resulté clave en su
momento, su alcance era limitado, pues se enfocaba
exclusivamente en la igualdad de acceso y no abordaba las
condiciones necesarias para garantizar la permanencia, el éxito
académico y el egreso de los estudiantes, elementos
igualmente fundamentales para cumplir con el derecho a la
educacion.

Con el paso del tiempo, organizaciones internacionales
como la UNESCO han ampliado esta vision, sefialando que el
derecho a la educacion superior no se agota con la apertura de
las puertas universitarias, sino que implica asegurar que todos
los estudiantes, independientemente de su contexto, tengan los
recursos y el apoyo necesarios para superar las desigualdades
estructurales que pueden afectar su desempefio académico
(UNESCO, 2024). De no ser asi, el derecho quedaria vacio de
contenido, convirtiéndose en una promesa incumplida,
accesible unicamente para aquellos que ya cuentan con
ventajas sociales, econdmicas o culturales.

En América Latina y el Caribe, este enfoque ha sido
adoptado de manera explicita por las Conferencias Regionales
de Educacion Superior (CRES), que han subrayado la educacioén
superior como un “derecho humano y un bien publico social”,
cuya garantia debe ser responsabilidad de los Estados
(Jongitud Zamora, 2017). Esta declaracién no es casual, pues
responde a wuna regidn histéricamente marcada por
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desigualdades profundas en términos socioeconémicos y de
género, donde el acceso y el éxito educativo estan
condicionados por factores como la clase social, la etnia o el
género.

Este marco filoséfico y normativo transforma
radicalmente la naturaleza de la docencia universitaria, ya que,
si la educacion superior es un derecho, ensefar deja de ser un
simple ejercicio técnico-profesional y se convierte en un acto
politico y social. En este sentido, la docencia adquiere una
dimensidn ética y de responsabilidad social que no se limitaala
transmision de contenidos, sino que se extiende a la formacién
de profesionales comprometidos con los derechos humanos, la
equidad de género y la justicia social. Esto implica, entre otras
cosas, disefar curriculos inclusivos, reconocer la diversidad de
trayectorias de aprendizaje y generar ambientes que valoren y
promuevan la diversidad cultural (Colther, 2022).

La docencia universitaria, por lo tanto, no es solo una
practica pedagodgica, sino un compromiso ético y social que
trasciende los limites del aula, posicionando a los docentes
como actores fundamentales en la construccion de una
sociedad mds justa y equitativa (Cevallos Vivar, 2012).

Pedagogias que materializan el derecho

Hablar de la educacién superior como un derecho
humano puede parecer, en ocasiones, un planteamiento
abstracto, casi utdpico. No obstante, el verdadero reto radica en
trasladar ese principio normativo al espacio concreto del aula
universitaria, donde se gestan las practicas cotidianas que
configuran la experiencia educativa. La cuestion central es,
entonces, ;como pueden los docentes traducir este marco ético
y juridico en dinamicas pedagogicas que impacten de manera
efectiva en el aprendizaje y en la sociedad?

La respuesta radica en la adopcién de metodologias
pedagdgicas criticas y transformadoras que vinculen el
conocimiento académico con un compromiso social concreto.
Entre estas metodologias, el Aprendizaje-Servicio (A+S) se ha
consolidado como una de las propuestas con mayor potencial.

El A+S no es simplemente una técnica instrumental ni
una actividad complementaria. Se trata de un enfoque educativo
que propone disefar actividades académicas en las que el logro
de los objetivos curriculares se articule con la respuesta a las
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necesidades reales de la comunidad (Mufioz-Garcia etal.,
2019). De esta forma, el aprendizaje disciplinar se integra con el
servicio solidario, y la formacion profesional se orienta hacia la
justicia social y la construccién de ciudadania.

Un caso ejemplar de esta pedagogia se encuentra en la
Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso (PUCV), en Chile.
Proyectos como "Aprendizaje y servicio en la docencia
universitaria" y su implementacién en espacios diversos, como
el “Taller de celebraciones liturgicas”, han demostrado la
viabilidad de este enfoque (PUCV, 2020).Lo que resulta
interesante de estas experiencias es que rompen con la
concepcion tradicional del estudiante como receptor pasivo. Al
involucrarse en proyectos comunitarios, los estudiantes
asumen un rol activo y se convierten en corresponsables del
proceso de enseflanza-aprendizaje. Este enfoque no solo
permite aplicar lo aprendido en contextos externos, sino
también aprender desde y con la comunidad, en un proceso
dialogico en el que ambas partes se enriquecen.

Los resultados de estas iniciativas han mostrado
impactos en diversas dimensiones. En el ambito disciplinar, los
estudiantes aplican los conocimientos adquiridos en la
universidad y consolidan sus competencias técnicas. En el
ambito personal, desarrollan habilidades socioemocionales
como la empatia, la comunicacién intercultural y el trabajo en
equipo. En el plano ético, se fomenta una conciencia critica de
las desigualdades sociales y una vocacion de servicio que
trasciende el ambito académico.

La potencialidad del A+S se refleja en multiples
ejemplos. En pedagogia, los estudiantes han trabajado en
escuelas rurales, disefiando materiales didacticos adaptados a
las necesidades de nifios con escasos recursos, lo que otorga
un sentido territorial y contextualizado al aprendizaje
universitario. En el area de la salud, los estudiantes han
participado en campafias preventivas en barrios vulnerables,
promoviendo la salud, la higiene y la alimentacién equilibrada, lo
que integra el conocimiento biomédico con la comprensiéon de
los determinantes sociales de la salud. Otros ejemplos incluyen
estudiantes de derecho ofreciendo asesorias juridicas gratuitas,
jévenes de ingenieria disefando soluciones tecnoldgicas de
bajo costo para mejorar el acceso al agua potable en zonas
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rurales, y grupos de arquitectura trabajando en la planificacion
participativa de espacios publicos.

Estos ejemplos muestran que el A+S no es exclusivo de
una disciplina, sino que puede aplicarse de forma transversal en
diversas areas del conocimiento. Su verdadero valor radica en
que permite cultivar una vocacion de servicio y un compromiso
civico que trasciende la vida universitaria. Asi, el conocimiento
académico se conecta con las necesidades y aspiraciones de la
sociedad.

El Aprendizaje-Servicio transforma la practica docente en
un acto tangible de responsabilidad social. Cada proyecto de
A+S se convierte en un recordatorio de que ensefar no es solo
transmitir saberes, sino también garantizar derechos, promover
la equidad y construir ciudadania democratica.

No obstante, implementar el A+S no esta exento de
dificultades. Existen tensiones practicas, como la falta de
recursos institucionales para sostener proyectos comunitarios,
la sobrecarga de trabajo de los docentes o la dificultad para
articular los calendarios académicos con los tiempos de las
comunidades. Ademas, siempre existe el riesgo de caer en una
I6gica asistencialista, en la que las comunidades sean vistas
como "beneficiarias" pasivas, en lugar de socias activas en el
proceso de aprendizaje. Por ello, el A+S debe desarrollarse
desde un enfoque critico, dialdgico y horizontal que valore los
saberes comunitarios y evite la reproduccién de relaciones de
poder desiguales.

Tensiones y desafios

El transito hacia una docencia universitaria concebida
como un acto de responsabilidad social abre horizontes de
transformacion y, al mismo tiempo, revela tensiones profundas
que conviene reconocer para evitar miradas ingenuas.
Comprender estas tensiones permite asumir que la
construccion de una pedagogia critica y comprometida siempre
se despliega en un terreno complejo, atravesado por
contradicciones estructurales e institucionales.

En primer lugar, las y los docentes se ven inmersos en las
presiones de un sistema universitario globalizado que mide la
productividad mediante indicadores cuantificables:
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publicaciones en revistas indexadas, adjudicacién de proyectos
competitivos, acreditaciones o posiciones en rankings
internacionales, en los que la docencia suele ocupar un lugar
secundario. Esta logica, propia de la llamada “universidad de
mercado”’, genera una tensién evidente: mientras el marco ético
de los derechos humanos demanda tiempo para la reflexion
pedagdgica, la innovacion curricular y el trabajo con
comunidades, el sistema recompensa prioritariamente aquello
que puede contabilizarse y traducirse en métricas de impacto
académico. No es extrafo, por ello, que muchos docentes deban
decidir entre invertir horas en un proyecto de Aprendizaje-
Servicio o concentrarse en escribir un articulo para una revista
indexada que tendra mayor peso en su carrera académica. La
pregunta que emerge es como equilibrar estas exigencias con
la necesidad de sostener un horizonte ético orientado a la
equidad social. Se trata, mas que de un dilema individual, de una
cuestion estructural: mientras las instituciones no reconozcan
formalmente el valor del compromiso pedagdgico y social, esos
esfuerzos seguiran dependiendo del voluntarismo y la
sobrecarga de algunos profesores.

En segundo lugar, implementar metodologias como el
Aprendizaje-Servicio (A+S) conlleva desafios significativos. No
se trata de practicas automaticas ni espontaneas; requieren
recursos materiales, tiempo para coordinarse con
comunidades, formacion pedagdgica y un marco institucional
que legitime estas iniciativas. Cuando este apoyo no existe, los
proyectos se vuelven experiencias aisladas, sostenidas por la
motivacién personal y vulnerables a desaparecer con cualquier
cambio institucional. Por el contrario, cuando las universidades
integran el A+S en sus planes estratégicos, ofrecen formacion
especifica y lo consideran entre los criterios de evaluacion
docente, estas experiencias adquieren continuidad, coherencia
y profundidad.

Un desafio adicional radica en evitar el asistencialismo.
Si las metodologias de compromiso social no se construyen
desde una perspectiva critica, existe el riesgo de tratar a las
comunidades como “beneficiarias” pasivas. Esto puede
reproducir desigualdades y reforzar relaciones verticales entre
la universidad y el territorio. El reto consiste en disefar
proyectos que reconozcan los saberes comunitarios,
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promuevan la participacion activa y construyan soluciones
conjuntas.

A ello se suman resistencias culturales internas: aun
persisten visiones tradicionales de la docencia como una simple
transmision de contenidos, asi como recelos hacia practicas
que cuestionen las jerarquias disciplinares o vinculen el aula con
el territorio. Convencer a ciertos sectores de que la docencia
también es investigacion y de que la responsabilidad social se
encarna en la practica cotidiana constituye un desafio politico y
pedagdgico de gran envergadura.

Todas estas tensiones revelan una conclusién central:
garantizar el derecho a la educacidon superior no es
responsabilidad exclusiva de los profesores, sino una tarea
colectiva que involucra a las universidades y a los Estados como
garantes ultimos. No basta con esfuerzos individuales; se
requieren politicas publicas claras, financiamiento adecuado y
el reconocimiento institucional del valor social de la docencia.
Solo asi sera posible cerrar la brecha entre el discurso normativo
y la practica real y consolidar una educacién superior que
materialice su vocacion como derecho humano y bien publico.

En definitiva, asumir la docencia como responsabilidad
social implica navegar entre l6gicas de mercado y horizontes de
derechos, entre innovaciones pedagdgicas y estructuras
tradicionales, entre esfuerzos individuales y compromisos
colectivos. El desafio no reside en eliminar estas tensiones, sino
en afrontarlas con lucidez critica y la conviccion de que la
transformacion es posible cuando se concibe como un proyecto
compartido.

Cadena causal

Al observar en conjunto los elementos discutidos, puede
identificarse una cadena causal que otorga coherencia al papel
de la universidad y, en especial, al de la docencia. El
reconocimiento de la educacion superior como derecho
humano no constituye un ideal abstracto, sino una obligacién
inscrita en tratados internacionales, declaraciones regionales y
legislaciones nacionales que comprometen a los Estados a
garantizar el acceso, la permanencia y el éxito académico. Este
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reconocimiento se convierte en un mandato ético y juridico que
interpela a instituciones publicas y privadas por igual.

De este mandato surge la responsabilidad social
universitaria. Si las universidades son las encargadas de
materializar dicho derecho, no pueden funcionar como
entidades cuyo unico fin sea transmitir conocimientos o
producir capital humano para el mercado laboral. Deben
concebirse como espacios orientados a generar y distribuir
conocimiento de manera equitativa, a reconocer la diversidad
cultural y social y a comprometerse activamente con la
transformacion de las desigualdades historicas.

Este compromiso se manifiesta con mayor concrecion
en la practica docente. Las politicas institucionales y los
principios éticos solo se vuelven reales cuando llegan al aula, es
decir, cuando se encarnan en la manera en que un profesor
disefa actividades, acompafa los aprendizajes, reconoce
trayectorias diversas y construye ambientes de respeto y
equidad. En este punto, la responsabilidad social universitaria
deja de ser un enunciado para convertirse en una accion
pedagdgica cotidiana.

De este modo, los docentes se transforman en garantes
directos de un derecho fundamental, pues su labor implica mas
que transmitir conocimientos especializados. Supone generar
condiciones de aprendizaje inclusivas y transformadoras,
entendiendo que los estudiantes no llegan a la universidad con
las mismas oportunidades. Esto exige estrategias que atiendan
la diversidad: flexibilizacion metodolégica, uso de recursos
accesibles, incorporacién de enfoques interculturales y de
género, y promocién de dinamicas colaborativas que reduzcan
brechas.

Considérese un curso de matematicas con estudiantes
de contextos dispares. Si la docencia ignora estas diferencias y
se limita a exponer contenidos, la brecha inicial se ampliay, en
los hechos, se vulnera el derecho a la educacion de quienes
parten en desventaja. En cambio, si el profesor implementa
nivelacion, tutorias colaborativas y materiales adaptados, no
solo ensefia matematicas, sino que también garantiza la
accesibilidad al aprendizaje.

Algo similar ocurre en las carreras de salud, donde
ensefar no solo implica transmitir contenidos biomédicos, sino
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también formar en valores éticos que aseguren una atencién
humanizada. Cada clase y cada practica constituyen espacios
en los que se anticipa el ejercicio futuro de derechos.

En consecuencia, la docencia universitaria deja de ser
neutral y se convierte en un espacio donde se disputa la justicia
social. La cadena causal es clara: del derecho humano surge
una obligacién estatal; de esta, una responsabilidad
institucional; y finalmente, una practica docente que materializa
ese derecho en el aula. Reconocer esta cadena implica
comprender que los docentes se situan en la primera linea de la
garantia de derechos y en el corazén de la construccion de
sociedades mas justas.

Redefinicion de la calidad docente

Hablar de la calidad docente en la universidad es uno de
los temas mas recurrentes y, a la vez, mas controvertidos del
debate educativo contemporaneo. Ello se debe a que la nocion
de calidad define no solo como se evallia a los profesores, sino
también qué practicas se legitiman, qué aprendizajes se
consideran valiosos y, en ultima instancia, qué modelo de
universidad y de sociedad se promueve.

Durante décadas, los sistemas de evaluacién han estado
dominados por un paradigma limitado que asocia la calidad con
el dominio disciplinar de los docentes, la eficiencia
administrativa de las instituciones y el rendimiento de los
estudiantes en pruebas estandarizadas (Guzman, 2011). Estos
criterios, fuertemente influenciados por modelos de gestion
empresarial aplicados al ambito educativo, han consolidado una
l6gica en la que lo cuantificable (tasas de titulacion,
acreditaciones o posiciones en rankings internacionales)
adquiere mayor peso que los procesos formativos mas
profundos.

Si bien este paradigma aporta claridad a los procesos de
evaluacion al ofrecer cifras y comparaciones “objetivas”, resulta
profundamente insuficiente. En primer lugar, porque reduce la
complejidad educativa a aquello que puede medirse, dejando
fuera dimensiones esenciales de la experiencia de aprendizaje.
En segundo lugar, porque invisibiliza aspectos fundamentales
como la equidad y la inclusién, que no son complementos
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accesorios, sino condiciones indispensables para hablar de
auténtica calidad.

Por ejemplo, una universidad puede exhibir altas tasas de
graduacion, pero si este logro se sustenta en la exclusién de
estudiantes que no se ajustan a un perfil homogéneo (jévenes
de zonas rurales, trabajadores-estudiantes, personas con
discapacidad o integrantes de minorias étnicas), dificilmente
podria calificarse como institucién de excelencia. En ese caso,
su “calidad” no seria otra cosa que un privilegio presentado
como eficiencia.

Tampoco puede afirmarse que existe calidad cuando en
las aulas persisten sesgos de género, raciales o de clase. Si se
desalienta implicitamente a las mujeres para que ingresen a
carreras STEM o se invisibilizan los saberes de las comunidades
indigenas en programas de ciencias sociales, la universidad
esta fallando en su misién educativa mas profunda.

Asi, una docencia universitaria transformadora debe
sostener un doble compromiso: la rigurosidad académica y la
justicia social. La calidad no puede depender unicamente de los
contenidos transmitidos, sino también de la capacidad del
proceso educativo para reducir desigualdades, ampliar
oportunidades y valorar la diversidad. Hablar de calidad docente
implica superar la mirada tecnocratica y avanzar hacia una
comprension integral en la que el aprendizaje se mida también
por su impacto ético, social y ciudadano.

Camino a la excelencia inclusiva

Las limitaciones del paradigma tradicional de la calidad
docente conducen, casi inevitablemente, a la necesidad de
construir un nuevo horizonte pedagogico: el de la excelencia
inclusiva. Este enfoque supone un cambio profundo en la
concepcion de la calidad universitaria, pues desplaza el énfasis
de la obtencion de resultados brillantes en un grupo reducido
hacia la capacidad del entorno educativo para reconocer, acoger
y potenciar la diversidad en todas sus expresiones.

Desde esta perspectiva, la excelencia deja de medirse
segun criterios de seleccion o de competencia elitista y
comienza a evaluarse a partir de la justicia y la amplitud de las
oportunidades que la institucion es capaz de ofrecer. La
literatura especializada lo resume con claridad: la verdadera
excelencia radica en crear espacios donde “los profesores y
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estudiantes se sientan comodos ante la diversidad y la perciban
no como un problema, sino como un desafio y una oportunidad
para enriquecer las formas de ensefar y aprender” (MINEDUC,
2019). Asi, aspectos que antes se consideraban “dificultades”
(distintas trayectorias educativas, necesidades especiales,
desigualdades de género o contextos culturales diversos) se
transforman en fuentes de innovacion pedagdgica.

En este modelo, la excelencia deja de ser sinénimo de
elitismo para convertirse en sindbnimo de justicia educativa. Una
docencia de calidad no se centra en un estudiante “promedio
ideal”, generalmente aquel que ya posee capital social,
econdémico y cultural que lo pone en ventaja, sino en asegurar
que todos los estudiantes, independientemente de su origen o
capacidades, logren aprendizajes significativos (Garcia-Herrero
et al., 2024). Esta mirada reconoce algo ampliamente ignorado:
la diversidad no es un obstaculo, sino una riqueza que introduce
nuevas preguntas y perspectivas que enriquecen los procesos
formativos.

Este paradigma se concreta en diversas experiencias. En
varias universidades latinoamericanas se han implementado
programas de acceso inclusivo para estudiantes de
comunidades indigenas o rurales. Lejos de disminuir los
estandares, estas iniciativas han impulsado el redisefio
curricular, el fortalecimiento de los apoyos académicos y la
promocion de pedagogias interculturales que enriquecen a toda
la comunidad universitaria. En el ambito STEM, programas de
mentorias entre pares y con profesoras referentes han
demostrado que visibilizar trayectorias diversas (en particular,
las de mujeres y de grupos histéricamente subrepresentados)
mejora la permanencia estudiantil y transforma las dinamicas
de aprendizaje colectivas. Asimismo, la inclusion de estudiantes
con discapacidad en aulas regulares ha evidenciado que las
adaptaciones didacticas no benefician solo a ellos, sino que
también generan ambientes mas claros, accesibles y flexibles
para todos.

Avanzar hacia la excelencia inclusiva es un desafio
pedagdgico, ético y politico. Supone reconocer que la
universidad no puede seguir operando como un filtro que
reproduce desigualdades, sino que debe convertirse en un
motor de justicia, movilidad y equidad, alineado con los
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derechos humanos y los Objetivos de Desarrollo Sostenible.
Este transito exige inversion en politicas de apoyo, en formacién
docente en pedagogias inclusivas, en el redisefio de sistemas
de evaluacion y en una cultura institucional que valore la
diversidad como principio estructural. La excelencia inclusiva
no reemplaza la rigurosidad académica: demuestra que esta
solo es auténtica cuando se combina con la equidad. Una
universidad sera verdaderamente excelente en la medida en que
sea inclusiva, y sera inclusiva en la medida en que garantice
aprendizajes significativos para todos y todas.

Mas alla de los resultados de aprendizaje

Redefinir la calidad docente implica revisar y profundizar
en lo que entendemos por “resultados de aprendizaje”. Durante
décadas, estos se han asociado casi exclusivamente con
dimensiones cognitivas y facilmente medibles: comprension de
teorias, aplicacion de métodos o resolucion de ejercicios
estandarizados. Aunque tales indicadores aportan informacion
valiosa, han consolidado una vision restringida del aprendizaje,
centrada en lo cuantificable y lo instrumental.

Este enfoque resulta insuficiente ante los desafios
contemporaneos. En el marco de los Objetivos de Desarrollo
Sostenible, especialmente el ODS 4 (orientado a garantizar una
educacion inclusiva, equitativa y de calidad), se reconoce que el
aprendizaje universitario debe poseer un caracter integral que
trascienda lo meramente cognitivo (Moran, 2025). No basta con
dominar teorias o herramientas técnicas: la universidad tiene la
responsabilidad de formar personas capaces de desenvolverse
en escenarios complejos, inciertos e interdependientes. Por ello,
hoy se conciben resultados de aprendizaje que incluyen
dimensiones éticas, socioemocionales y ciudadanas, como:

1. La capacidad de trabajar en equipo, reconociendo que el
conocimiento es colectivo y que las soluciones innovadoras
emergen de la colaboracion interdisciplinaria.

2. El didlogo con la diferencia exige escuchar, valorar y
convivir con perspectivas diversas, superando prejuicios y
construyendo empatia.
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3. La participacién critica en la vida publica, entendida
como el compromiso con los derechos humanos, la equidad de
género y la sostenibilidad ambiental.

4, La resolucién de problemas complejos, que demanda
creatividad, pensamiento critico y sensibilidad ética ante
situaciones sin respuestas técnicas unicas.

Una universidad de calidad es, entonces, aquella que no
solo entrega titulos profesionales, sino que también forma
ciudadanos capaces de transformar sus entornos desde los
criterios de justicia, equidad y sostenibilidad (Garcia-Herrero
et al., 2024).

Diversas experiencias ilustran este enfoque ampliado. En
ingenieria, los proyectos con comunidades fortalecen no solo
las competencias técnicas, sino también el liderazgo
colaborativo y la conciencia sobre el impacto social y ambiental
de las soluciones disefiadas. En ciencias sociales, la
investigacion participativa ensefia que el conocimiento se
construye en dialogo con comunidades portadoras de saberes
propios, lo que fomenta la humildad intelectual y el compromiso
ético. En salud, la escucha activa, la comprensién del contexto
socioecondomico de los pacientes y el acompafamiento
respetuoso son aprendizajes tan relevantes como el dominio
clinico.

Estos ejemplos muestran que ampliar los resultados de
aprendizaje no significa abandonar lo cognitivo, sino
enriquecerlo con dimensiones humanas y sociales que
convierten el conocimiento en una herramienta de
transformacion.

Este cambio de paradigma redefine también la docencia,
que deja de centrarse solo en si el estudiante “sabe”, para
preguntarse si puede aplicar, colaborar, cuestionar y actuar con
responsabilidad social. Asi, la universidad se convierte en un
espacio donde se cultivan competencias profesionales junto
con virtudes democraticas, encarnando plenamente el ideal de
excelencia inclusiva.
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Inclusion y excelencia en ingenieria

Un caso particularmente ilustrativo de cémo la inclusion
puede convertirse en un motor de excelencia es el proyecto
“Fortaleciendo la diversidad y la inclusidn en Ingenieria a través
de role modeling de pares, profesoras y egresadas” (PUCV,
2020). Esta iniciativa, desarrollada en el &mbito STEM, aborda
una problematica ampliamente documentada: la persistente
brecha de género en disciplinas como la ingenieria, donde las
mujeres contindan siendo minoria y enfrentan estereotipos,
discriminaciones sutiles y barreras invisibles que dificultan su
desarrollo académico y profesional.

El valor del proyecto radica en que no se limita a “abrir
espacios” para aumentar la matricula femenina, sino que disefia
estrategias para favorecer su permanencia y éxito. Entre ellas
destacan las redes de mentoria entre pares, la visibilizacién de
modelos de rol femeninos (profesoras y egresadas que han
construido trayectorias destacadas) y el fortalecimiento de la
confianza profesional. Estas acciones permiten contrarrestar el
conocido “efecto de soledad” que experimentan muchas
mujeres en carreras altamente masculinizadas, generando
comunidades de apoyo que legitiman su presencia y potencian
su desarrollo. Los resultados observados revelan impactos en
multiples dimensiones:

1. Académica: las estudiantes adquieren competencias
técnicas y un sentido de pertenencia reforzado.

2. Profesional: desarrollan una identidad profesional mas
sélida al visualizar posibles trayectorias.

3. Social: disminuye la desercidén y aumenta la persistencia
en los programas de estudio.

4. Cultural: se cuestionan los estereotipos de género y se

amplian los imaginarios sobre quién puede ser ingeniera.

Este ejemplo muestra que la inclusion no es un objetivo
aislado, sino una estrategia de alta incidencia para alcanzar la
excelencia académica. Practicas como la mentoria, las
comunidades de aprendizaje o los modelos de rol no solo
benefician a las mujeres, sino también a todo el estudiantado, al
enriquecer la experiencia formativa.
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Aunque se situa en ingenieria, este enfoque es
transferible a otras areas. En medicina, las mentorias diversas
pueden fomentar una visién mas humanizada de la profesion,
mientras que en ciencias sociales la visibilizacién de
investigadoras y lideres comunitarias puede inspirar formas de
investigacién critica y comprometida. En todos los casos, el
principio es el mismo: la diversidad de referentes democratiza
oportunidades y amplia horizontes.

Este caso permite, ademas, cuestionar nociones
tradicionales de “excelencia”, histéricamente asociadas a la
seleccién de estudiantes “ideales”. Cuando la equidad se
convierte en horizonte, la excelencia se eleva, pues obliga a
innovar, a revisar practicas y a asegurar que nadie quede atras.

Implicaciones de la redefinicion

Redefinir la calidad docente bajo el paradigma de Ia
excelencia inclusiva no constituye un simple cambio
terminoldgico, sino que implica una transformacion profunda
que atraviesa la vida universitaria en sus dimensiones
pedagdgicas, culturales e institucionales, obligandonos a
reconsiderar no solo cdmo ensefiamos y evaluamos, sino
también cual es el sentido publico y social de la universidad en
un contexto marcado por crecientes desigualdades. Esta
redefinicién tiene su punto de partida en el trabajo cotidiano del
aula, donde la calidad deja de entenderse como la capacidad de
ajustarse a un modelo unico de estudiante “ideal” y comienza a
concebirse como la posibilidad de que cada persona, con sus
trayectorias y desafios particulares, encuentre metodologias,
apoyos y ambientes que favorezcan su aprendizaje. En este
marco, enfoques como el aprendizaje basado en proyectos o el
aprendizaje-servicio permiten integrar teoria y practica, conectar
la formacion con el territorio y fomentar una participacion activa
que reconoce el valor de la diversidad.

La evaluacion, en coherencia con este enfoque, también
requiere una revision sustantiva, pues resulta insuficiente
limitarse a instrumentos estandarizados que miden Unicamente
el desempefo cognitivo. La excelencia inclusiva demanda
sistemas que incorporen la capacidad de colaborar, de
reflexionar criticamente, de aplicar el conocimiento en
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contextos reales y de movilizar habilidades socioemocionales
indispensables en sociedades complejas. De este modo, la
excelencia deja de asociarse exclusivamente a aprobar
examenes y se redefine como la posibilidad de desarrollar
competencias integrales en todos los estudiantes.

A nivel institucional, este paradigma invita a repensar los
sistemas de acreditacion y evaluacion  docente,
tradicionalmente centrados en indicadores de eficiencia.
Incorporar la equidad como criterio implica preguntarse por la
capacidad de una universidad para incluir y acompanar a
estudiantes de origenes diversos, por la accesibilidad de sus
programas para personas que trabajan o viven con alguna
discapacidad, y por la existencia de politicas de género que
garanticen condiciones reales de igualdad. Algunos sistemas de
acreditacién latinoamericanos ya avanzan en esta direccion,
incorporando indicadores de acceso, permanencia y titulacion
de estudiantes en situacion de vulnerabilidad, lo que demuestra
que la calidad no se define solo por cuantos egresan, sino por
quiénes logran hacerlo y en qué condiciones.

Tabla 1. Comparacién de enfoques

Enfoque tradicional o
reduccionista

Enfoque de excelencia
inclusiva

Foco en el dominio
disciplinar del docente.

Foco en el aprendizaje integral
de los estudiantes.

Medicion basada en
resultados de pruebas
estandarizadas.

Medicién basada en
desempenos auténticos y
progreso individual.

La homogeneidad de los
estudiantes como supuesto.

La diversidad como un recurso
para el aprendizaje.

La equidad como un objetivo
separado o secundario.

La equidad como condicién
necesaria para la excelencia.

Fuente: Elaboracion propia, 2025

Finalmente, esta transformacion interpela también a los
Estados y organismos internacionales, que deben
complementar los estdndares tradicionales (centrados en la
competitividad global) con criterios de justicia educativa,
cohesion social y desarrollo sostenible, reconociendo que una
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universidad solo puede llamarse excelente si es capaz de ser, al
mismo tiempo, profundamente inclusiva.

Hablar hoy de calidad docente implica situar la justicia,
la equidad y la inclusidn en el centro. La excelencia deja de
asociarse a la exclusion y se redefine como un compromiso
ético y pedagogico con la dignidad de cada estudiante,
garantizando que todos puedan avanzar sin quedar atras.

Ciclo de mejora continua con foco en la equidad

Para que la docencia universitaria se alinee realmente
con los principios de equidad y justicia, no basta con declararlos
en discursos institucionales ni incorporarlos como aspiraciones
en los planes estratégicos. La transformacion auténtica exige
un mecanismo sostenido que permita a los docentes examinar
criticamente su practica, identificar las brechas entre lo que se
esperay lo que ocurre en el aula, y actuar de manera deliberada
para cerrarlas. En este contexto, la investigacién-accion (I-A) se
convierte en una metodologia especialmente pertinente, pues
invita a los profesores a situarse simultaneamente como
docentes e investigadores, concibiendo la ensefianza no como
un ejercicio rutinario o instrumental, sino como un proceso vivo
de indagacién y mejora continua (Herreras, 2004).

A diferencia de otras formas de investigacion educativa
que analizan la ensefanza desde una posicion externa, la I-A la
entiende como un espacio dinamico de construccion de
conocimiento situado. El aula deja de verse como un escenario
de transmision unidireccional y pasa a convertirse en un
laboratorio pedagdgico donde docentes y estudiantes
participan de una experiencia colectiva de aprendizaje y
transformacion (Martinez Martin et al., 2020). De alli que se
afirme que la I-A “cambia tanto al investigador como las
situaciones en las que éste actua”, generando un conocimiento
contextualizado y orientado a la accion que transforma
simultaneamente la practica y a quien la ejerce (Herreras, 2004).
En este proceso, los docentes desarrollan una dimensién ética
de la ensefianza, al aprender a reconocer sus sesgos, valorar su
impacto y comprometerse con practicas mas justas e inclusivas
(Nufiez-Rojas et al., 2021).
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Para organizar esta indagacion, la I-A suele estructurarse
en torno al ciclo de mejora continua PHVA (Planificar, Hacer,
Verificar, Actuar) (Denegri & Amortegui-Osorio, 2023). Aunque
este modelo proviene del ambito de la gestién de la calidad,
adquiere un sentido profundamente pedagdgico cuando se
aplica a la docencia: mas que un procedimiento técnico para
ajustar metodologias se convierte en un marco ético de
autoevaluacion permanente que invita a contrastar creencias
con la evidencia y a redisefiar practicas de forma sistematica.

Cuando se adopta desde una perspectiva de equidad, el
ciclo PHVA deja de funcionar como herramienta de control
administrativo y se transforma en un dispositivo de reflexion
critica orientado a la justicia social. Cada fase del ciclo se
enriquece con preguntas como: ;qué voces quedan fuera de mis
clases?, ;qué condiciones favorecen a ciertos estudiantes?,
¢qué supuestos invisibles influyen en mis decisiones?, ;como
aseguro oportunidades reales de aprendizaje para todos? (Tello-
Condor et al.,, 2023). Desde esta mirada, la investigacidn-accion
no es solo innovacién pedagdégica: es un compromiso politico y
ético que convierte la equidad en una practica cotidiana y
verificable.

Planificar: Diagnéstico y reflexion critica

La planificacion docente suele entenderse, en su
formulacién tradicional, como un ejercicio técnico centrado en
organizar un curso: definir objetivos, estructurar contenidos,
seleccionar actividades y calendarizar evaluaciones. Sin
embargo, cuando se adopta un enfoque de mejora continua
orientado a la equidad, la planificacion adquiere una
profundidad mucho mayor y se convierte en un espacio de
reflexién critica y diagndstico ético, donde los docentes no solo
organizan lo que ensefaran, sino que también examinan sus
propias creencias, supuestos y formas de interpretar lo que
ocurre en el aula.

En esta etapa inicial, es fundamental seleccionar un foco
de mejora, es decir, identificar un aspecto de la practica que
requiera atencion y andlisis’”. Puede tratarse de la baja
participacién de ciertos grupos, de brechas persistentes en los
resultados de aprendizaje o de dificultades para generar un
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clima de colaboracion. No obstante, el desafio no reside
unicamente en describir un problema, sino en reconocer co6mo
la mirada docente influye en su interpretacion. La psicologia
cognitiva ha mostrado que todos operamos con sesgos
cognitivos, atajos mentales que facilitan el procesamiento de la
informacion, pero que pueden llevar a errores sistematicos de
juicio (Narvaez & Moreno, 2020).

Entre los sesgos mas frecuentes en la educacion se
encuentran el sesgo de confirmacion, que lleva a buscar solo
aquello que confirma creencias previas; el efecto halo, que
generaliza una impresion parcial a toda la percepcion del
estudiante; y el sesgo de expectativas, que hace que algunos
estudiantes esperen mas segun su origen, género o trayectoria.
La investigacion educativa demuestra que estas expectativas
diferenciadas, incluso cuando no se expresan conscientemente,
influyen en el rendimiento y en las oportunidades reales de
aprendizaje (Climént Bonilla, 2010; Concha et al., 2012; Garcia
Barrera, 2023).

Planificar con un enfoque de equidad, por tanto, exige
una autoevaluacion honesta. Antes de definir contenidos, los
docentes deben formular preguntas incomodas: ;a quién doy
mas la palabra y por qué? ;qué supuestos sobre género, clase o
cultura afectan como interpreto la participacién o el silencio? ;a
quién considero “buen estudiante” y con base en qué? ;qué
grupos quedan invisibles en mi curso y cémo puedo
visibilizarlos?

Estas preguntas convierten la planificacién en un acto
ético. Desde esta consciencia, practicas como revisar datos
desagregados, diversificar lecturas y disefiar estrategias de
participacion inclusiva permiten identificar inequidades y actuar
sobre ellas. La planificacion se convierte asi en el momento
fundacional del ciclo de mejora continua: el espacio donde los
docentes reconocen sus sesgos, cuestionan sus practicas y
establecen las bases para una docencia que no reproduzca
desigualdades, sino que contribuya activamente a superarlas.

Hacer: Accidn transformadora

La fase de hacer constituye el momento en que la
reflexion critica realizada en la planificacion se traduce en
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practicas pedagogicas concretas. Si en esa etapa inicial los
profesores identifican un foco de mejora y examinan los
supuestos que influyen en su practica, en esta fase se
implementa una estrategia deliberadamente disefiada para
transformar la situacion diagnosticada. Se trata, por tanto, del
paso efectivo de la teoria a la accidn, en el que la docencia
universitaria se convierte en un laboratorio vivo de innovacion
educativa.

Lo esencial es comprender que la accion no corresponde
a un gesto rutinario ni a la aplicacion mecanica de una técnica.
Cada estrategia implementada debe entenderse como una
hipotesis pedagdgica: un ensayo fundamentado que busca
responder a un problema real y que, justamente por ello, requiere
ser observado, documentado y, posteriormente, evaluado. Esta
l6gica transforma la docencia en un proceso experimental y
evolutivo, en el que cada decision se articula con el compromiso
ético de mejorar las oportunidades de aprendizaje de todos los
estudiantes.

Las experiencias desarrolladas en la Pontificia
Universidad Catdlica de Valparaiso ofrecen ejemplos valiosos
de este tipo de acciones (PUCV, 2021). Entre ellas destacan el
Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), que propone
situaciones complejas como punto de partida para que los
estudiantes conecten teoria y practica; el uso de portafolios
digitales, que fomenta la reflexién y la metacognicion al permitir
revisar evidencias de aprendizaje; y la integracion de proyectos
de Aprendizaje-Servicio (A+S), que articula contenidos
disciplinares con necesidades comunitarias, fortaleciendo tanto
competencias profesionales como valores de solidaridad y
compromiso ciudadano.

Estas acciones muestran que la transformacién no
depende de grandes reformas, sino de ajustes significativos que
alteran la dinamica de ensenanza y aprendizaje. Si, por ejemplo,
un docente detecta que siempre participan los mismos
estudiantes, puede introducir discusiones en grupos pequefos
como hipdtesis de intervencion: “Si diversifico los modos de
participacién, mas estudiantes se animaran a intervenir”. De
manera similar, si observa que las evaluaciones privilegian la
expresion oral, puede incorporar formatos alternativos, como
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mapas conceptuales o presentaciones audiovisuales, para
reconocer distintos talentos.

Lo fundamental es entender que estas acciones no son
soluciones definitivas, sino respuestas tentativas que deberan
ser verificadas y ajustadas en las fases siguientes del ciclo. La
accion transformadora, mas que una innovacion metodoldgica,
es un acto ético y politico: implica apostar por transformar la
experiencia educativa, especialmente la de quienes suelen
quedar en los margenes del modelo tradicional. Cada gesto (dar
la palabra de manera equitativa, diversificar las lecturas, disefiar
evaluaciones inclusivas) contribuye a garantizar el derecho a
aprender, a ser escuchado y a desarrollarse plenamente. Asi, la
fase de hacer se convierte en un compromiso con la equidad y,
simultaneamente, en una oportunidad de aprendizaje docente al
observar como las hipotesis pedagdgicas cobran vida en el
encuentro con los estudiantes.

Verificar: Observacion y analisis critico

La fase de verificacion constituye uno de los momentos
mas delicados y, al mismo tiempo, mas reveladores del ciclo de
mejora continua. En esta etapa, los docentes dejan de situarse
unicamente como facilitadores del aprendizaje para asumir el
rol de observadores sistematicos de su propia practica, lo que
implica un cambio de postura profundo: ya no basta con confiar
en la intuicion ni con afirmar que una estrategia “funciond”
porque la clase se vio dinamica o porque algunos estudiantes
expresaron entusiasmo. La intuicidon, aunque valiosa, debe
contrastarse con evidencia concreta y sistematizada que
permita comprender los efectos reales de las acciones
implementadas.

La verificacion puede apoyarse en multiples fuentes de
informacion: resultados de evaluaciones que comparan
progresiones entre distintos grupos; encuestas estudiantiles
que revelan percepciones y dificultades; registros de
participacidon que muestran quiénes intervienen y en qué
condiciones; entrevistas o grupos focales que profundizan en
experiencias subjetivas; e incluso grabaciones de clases que
permiten observar la distribucién de la palabra o el uso de
recursos pedagdgicos. Estos datos no se emplean solo para
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medir desempefios académicos, sino también para construir
una mirada integral que incluya logros, tensiones y desafios.

El proyecto de Aprendizaje Basado en Problemas (ABP)
implementado en la PUCV en 2020 ejemplifica esta ldgica: la
verificacion no se centré Unicamente en los productos
académicos, sino también en la recopilacion de cémo los
estudiantes comprendieron y aplicaron los contenidos, qué
dificultades enfrentaron y qué aprendizajes valoraron como mas
significativos (PUCV, 2020). De manera similar, en un estudio
sobre docencia remota, la verificacion permitié identificar
patrones de éxito, dificultades tecnolégicas y la importancia del
acompafamiento docente como factor protector del
aprendizaje (PUCV, 2020).

Cuando la verificacién se realiza desde un enfoque de
equidad, su propésito trasciende el analisis de promedios, ya
que estos pueden ocultar desigualdades profundas. Las
preguntas clave se vuelven entonces: ;quiénes estan
aprendiendo y quiénes no?, ;quiénes participan y quiénes
permanecen silenciosos? Es posible descubrir, por ejemplo, que
la aparente participacion activa siempre proviene de un grupo
reducido (generalmente de quienes poseen mayor capital
cultural), mientras que otros permanecen invisibles. Esta
evidencia funciona como un espejo necesario que invita a
cuestionar la justicia de la dinamica pedagdgica.

Asumir esta fase como una practica ética significa
reconocer que la percepcion del docente no basta y que solo al
confrontarla con evidencia es posible sostener un compromiso
genuino con la equidad (Johnson & Arduiz, 2020). La
verificacion, asi entendida, fortalece la docencia como practica
reflexivay asegura que la innovacion pedagdgica se traduzca en
aprendizajes reales y en la reduccion de las desigualdades.

Actuar: Ajuste y nueva reflexion

La fase de Actuar constituye, simultaneamente, el cierre
y la reapertura del ciclo de mejora continua. Mas que un
desenlace definitivo, representa un punto de inflexidn en el que
los docentes retoman la evidencia recopilada durante la fase de
verificacion y, a partir de ella, ajustan sus practicas con el
propdsito de avanzar hacia niveles mas altos de inclusion,
justicia y efectividad. En este momento, el profesor deja de
limitarse a ser observador y vuelve a convertirse en un agente
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de cambio activo, capaz de transformar sus hallazgos en
acciones pedagodgicas concretas.

Es importante subrayar que los resultados obtenidos no
se archivan como diagnésticos estaticos, sino que se traducen
en decisiones orientadas a consolidar aquello que funciond y a
corregir lo que aun reproduce inequidades: ajustar
metodologias, diversificar evaluaciones, replantear dinamicas
de participacion o modificar materiales de apoyo. Esta fase es
Unica porque posee un caracter autorrenovable; cada ajuste
abre nuevas interrogantes que alimentan el proceso reflexivo:
¢qué funciond y por qué?, ;qué aspectos requieren atencion?,
iqué evidencias muestran que ciertos grupos contindan en
desventaja?, ;como fortalecer la inclusion en el proximo
semestre? (Durdn Chinchilla & Paez Quintero, 2020). Asi, la
docencia permanece como una practica viva, en continua
evolucion.

Imaginemos, por ejemplo, que tras introducir una
dinamica grupal se observa un aumento general de la
participacién, pero también diferencias persistentes entre
hombres y mujeres. El docente puede disefiar turnos de palabra
mas equitativos, promover roles rotativos en actividades
colaborativas o incorporar canales de expresidn escrita para
quienes se sienten menos comodos al intervenir oralmente. En
este sentido, la accion inicial no se descarta, sino que se
perfecciona a la luz de la evidencia, lo que genera un proceso
acumulativo de aprendizajes tanto para el profesor como para
sus estudiantes.

Actuar implica, ademas, cultivar una profunda humildad
profesional. Reconocer que las estrategias iniciales no son
definitivas y que toda practica docente es perfectible constituye
un paso fundamental en la ética de la ensefianza. Lejos de
interpretarse como fracaso, esta actitud se convierte en un
motor de mejora continua, reforzando la idea de que el ciclo
PHVA funciona como una ética del quehacer docente: una
invitacion permanente a confrontar creencias, revisar la
evidencia y comprometerse con el ajuste constante orientado a
la equidad.

Finalmente, la fase de actuar trasciende la practica
individual y alimenta la vida institucional. Los hallazgos de un
docente pueden nutrir discusiones colectivas, inspirar
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innovaciones curriculares o contribuir a politicas universitarias
mas inclusivas. Asi, la mejora continua se proyecta como
aprendizaje organizacional y fortalece la responsabilidad social
universitaria. En esta perspectiva, la fase de Actuar confirma
que la docencia es una praxis abierta y perfectible, donde cada
ajuste es una oportunidad para construir aulas mas equitativas
y reafirmar la ensefianza como tarea ética en construccion
permanente.

La reflexion critica como hilo conductor

Alo largo de todas las fases del ciclo de mejora continua,
la reflexién critica opera como el hilo conductor que confiere
coherencia, profundidad y sentido al proceso. No se trata de una
introspeccion superficial ni de una autoevaluacion meramente
administrativa, sino de lo que Dewey describia como un
“examen activo, persistente y cuidadoso de toda creencia o
supuesta forma de conocimiento a la luz de los fundamentos
que la sostienen” (PUCV, 2020). Esta definicion subraya que la
reflexion critica implica detenerse, revisar, contrastar y, cuando
las evidencias lo exigen, reformular lo que se da por sentado. En
este marco, la reflexion cumple al menos tres funciones
esenciales.

La primera es generar conciencia de los propios sesgos.
Reconocer que ninguna practica docente es neutral y que todos
operamos con supuestos, estereotipos o prejuicios (a menudo
inconscientes) permite identificar cémo estos influyen en la
ensefianza. Esta toma de conciencia constituye el punto de
partida para evitar la reproduccion inadvertida de inequidades.

La segunda funcion es la confrontacion con la evidencia.
La reflexion critica exige contrastar las creencias con datos
concretos: calificaciones, patrones de participacion, encuestas
o registros cualitativos. Asi, un docente que se considera
equitativo puede descubrir que ciertos grupos (segun género,
origen  étnico o nivel socioeconémico)  obtienen
sistematicamente peores resultados, incluso cuando muestran
esfuerzo y participacién. Esta brecha entre la percepcion y la
evidencia se convierte en un llamado a revisar la practica.

La tercera funcion es la transformacion de la practica. La
reflexion honesta conduce a acciones concretas. Consideremos
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una asignatura en la que la evaluacion se basa principalmente
en presentaciones orales. Si los docentes observan que las
notas mas bajas se concentran entre estudiantes cuya lengua
materna no es el castellano, la reflexion no deberia justificarse
apelando al perfil de egreso, sino preguntarse qué otras formas
de demostrar el aprendizaje podrian incorporarse para no
penalizar a un mismo grupo. La reflexion critica, entonces, se
convierte en una herramienta para detectar inequidades ocultas
y redisenar la ensefianza.

La reflexion critica también es un ejercicio de humildad
profesional. Implica reconocer que, incluso con buenas
intenciones, es posible reproducir desigualdades. Enfrentar esta
evidencia puede resultar incomodo, pero es indispensable para
transformar la practica. Del mismo modo, constituye un acto de
responsabilidad ética: los docentes no solo transmiten
conocimientos, sino que también garantizan condiciones justas
de aprendizaje.

Desde esta perspectiva, la reflexion critica convierte la
investigacidn-accion en un proceso de autocorreccion orientado
ala equidad y no simplemente en una técnica de innovacion. Por
ello, en un ciclo de mejora continua con enfoque de justicia
social, el docente deja de ser un ejecutor de planes y se
convierte en: (1) un investigador de su propia practica; (2) un
guardidan de sus intenciones éticas; y (3) un garante de
derechos. Asi entendida, la docencia universitaria deviene una
praxis reflexiva y emancipadora, donde la justicia educativa se
construye dia a dia en cada aula.

Principios de equidad de género e inclusion

Para que la investigacion sobre la propia practica
docente constituya una herramienta efectiva contra la
inequidad, no basta con observar rutinas pedagogicas ni con
contabilizar aprobaciones, promedios o indices de retencidn.
Aunque estos datos permiten un primer diagnéstico, resultan
insuficientes porque reducen la complejidad educativa a cifras
y dejan intactas las estructuras que generan desigualdad. Se
requiere, en cambio, una perspectiva critica que no solo
describa lo que ocurre en el aula, sino que cuestione los
mecanismos de poder, los sesgos culturales y las dinamicas
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invisibles que moldean las interacciones cotidianas. Asi, un
curso en el que “todos aprueban” puede ocultar que solo los
varones participaron activamente, mientras que las mujeres
fueron interrumpidas o invisibilizadas. La inequidad no aparece
en las notas, sino en esas relaciones de poder. Por ello, es
indispensable integrar el enfoque de género y el marco de
derechos humanos en la investigacién-accion, convirtiéndola en
un instrumento de justicia educativa orientado a construir aulas
mas democraticas y equitativas.

La perspectiva de género

Investigar con perspectiva de género implica ir mucho
mas alla de separar resultados “masculinos” y “femeninos” en
una tabla de datos (Barbed Castrejon et al., 2022). Aunque ese
analisis inicial puede ofrecer una aproximacion inicial, resulta
claramente insuficiente si no se acompana de una mirada capaz
de visibilizar las estructuras sociales, los mecanismos
simbdlicos y las relaciones de poder que intervienen en la
construccion de identidades generizadas (Donoso-Vazquez &
Carvalho, 2016). La pregunta central no es cuantos hombres o
mujeres aprueban, sino qué dindmicas (culturales, pedagdgicas,
institucionales) influyen en sus trayectorias de aprendizaje. Por
ello, investigar desde esta perspectiva exige formular preguntas
criticas como: ;qué estereotipos moldean la participacion en
clase?, ;qué expectativas explicitas o implicitas tienen los
docentes sobre mujeres y hombres en determinadas
disciplinas?, ;cémo refleja el curriculo una vision androcéntrica
del conocimiento?

La investigacion feminista ha mostrado con fuerza que el
conocimiento académico no es neutral: esta atravesado por
procesos histéricos y politicos que han invisibilizado
sistematicamente las experiencias de mujeres y otras
identidades marginadas (Graf etal, 2012). Reconocer esta
parcialidad obliga a desmontar la ilusion de objetividad
universal del saber disciplinar y a emprender un proceso de
reconstruccion epistemoldgica que permita: visibilizar
contribuciones olvidadas; ampliar lo  considerado
“académicamente valido”; y redefinir curriculos para
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problematizar cdémo se construyen las jerarquias del
conocimiento.

Un ejemplo claro se observa en la ingenieria, donde los
referentes presentados como modelos de excelencia son, con
frecuencia, casi exclusivamente hombres. Este patron, lejos de
ser accidental, refuerza la idea de que ciertos campos
“pertenecen” a un género. Desde una perspectiva de género, la
investigacion puede evidenciar este sesgo y promover acciones
como incorporar biografias de cientificas, renovar los materiales
de estudio o crear programas de mentoria que ofrezcan
modelos diversos y accesibles.

Complementariamente, integrar un enfoque de derechos
humanos en la investigacidn-accion desplaza la discusion de la
mera optimizacion pedagodgica hacia la justicia educativa.
Segun marcos internacionales, el horizonte es “transformar la
respuesta del Estado [..] para que todas las personas, sin
discriminacién alguna, puedan disfrutar plenamente de sus
derechos humanos” (Naciones Unidas, 2012). En esta Idgica, el
aula se convierte en un microespacio de incidencia en el que es
posible identificar practicas excluyentes, documentarlas
rigurosamente y transformarlas mediante  acciones
fundamentadas (Balcazar, 2003).

Esta integracion no se queda en lo tedrico. Se traduce en
practicas concretas, como el uso de un lenguaje inclusivo
(Saborio-Taylor & Viquez, 2023), la revision critica del curriculo
para evitar materiales estereotipados (Duran Chinchilla & Pdez
Quintero, 2020) o la observaciéon sistematica de la interaccion
en el aula para equilibrar la participaciéon y promover liderazgos
diversos. El proyecto “Mapa sindptico de las buenas practicas
remotas” (PUCV, 2020) ilustra bien este enfoque: sus hallazgos
(como la relevancia de la cercania docente o la flexibilidad
evaluativa) pueden interpretarse como estrategias que
favorecen a estudiantes con condiciones estructurales mas
fragiles.

Incorporar los principios de género y de derechos
humanos en la investigacion de la practica docente transforma
la docencia en un acto politico y emancipador. No se busca solo
mejorar los aprendizajes, sino también desmantelar estructuras
de exclusién y afirmar a cada docente como agente de cambio,
capaz de garantizar que la educacion superior sea un derecho
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pleno, inclusivo y equitativo. Elegir una metodologia de
investigacién no es un acto técnico, sino una decisién ética.
Optar por la investigacion-accién con perspectiva de género
implica asumir un compromiso politico y epistemoldgico con
una forma particular de comprender y transformar la realidad
educativa. Esta eleccion permite visibilizar dinamicas de poder,
privilegios y formas de marginacion que suelen permanecer
ocultas. Una investigacion sin este enfoque puede describir
mejoras en el rendimiento académico, pero corre el riesgo de
mantener intactas estructuras que reproducen desigualdades.
En cambio, asumir un enfoque critico reconoce que ningun
proceso educativo es neutral y que ensefar siempre implica
transmitir valores y distribuir oportunidades. Asi, la
investigacién deja de buscar unicamente la eficiencia y se
orienta hacia la justicia educativa, convirtiéndose en una praxis
ética y transformadora.

La evaluacion como diagndstico para la equidad

Dentro del amplio abanico de practicas docentes, pocas
poseen tanto poder simbdélico y real como la evaluacion. Evaluar
no es simplemente asignar una nota; es un acto social cargado
de significado que clasifica, valida y, en muchos casos, define
trayectorias académicas y personales. Un examen aprobado o
reprobado puede abrir o cerrar carreras, habilitar o limitar
oportunidades profesionales e incluso influir en la autoestima'y
en la percepcién que cada estudiante tiene de su capacidad de
aprender.

Por ello, la evaluacién es una herramienta con enorme
potencial emancipador, pero también con una gran capacidad
de reproducir desigualdades cuando no se disefia
cuidadosamente. Cada criterio, instrumento y retroalimentacion
implica decisiones que tienen consecuencias reales. La
investigacion ha demostrado que los instrumentos de
evaluacion pueden incluir sesgos culturales, linglisticos o de
género que otorgan ventajas injustas a ciertos grupos (Rodall,
2022). Las pruebas estandarizadas, por ejemplo, suelen
privilegiar un tipo de lenguaje o una referencia cultural que
favorece a quienes poseen ese capital simbdlico
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Tabla 2. Guia en dimensiones practicas

Dimension Preguntas de Posibles Fuentes de datos Ajustes y
dela reflexién/diagnéstico acciones a para verificar siguientes pasos
prictica implementar
docente
Diseiio (Las lecturas y Incorporar Andlisis del Redisenar
Curriculary | ejemplos representan autoras y syllabus y unidades
Materiales la diversidad de perspectivas de materiales. tematicas. Crear
géneros? ;Se género en el Encuestas de un banco de
visibilizan las syllabus. percepcion recursos con
contribuciones de las Analizar estudiantil sobre perspectiva de
mujeres en la criticamente los la género.

asegurar
lenguaje
inclusivo y
ejemplos no
estereotipados.

disciplina? 24 estereotipos en | representatividad
los materiales del curriculo.
existentes.
Interacciony | (A quiénledoyla | Implementar un Registro de Capacitacion en
Dindmicas palabra mas a sistema de participaciones moderacion
de Aula menudo? ;Mis participacion por género. inclusiva.
patrones de atencion y aleatoria. Observacion de | Establecer nuevas
retroalimentacion Fomentar el pares. Grupos normas de
varian segtin el género trabajo focales con participacion en
del estudiante? 21 colaborativo en estudiantes. clase.
grupos mixtos.
Promover
activamente el
liderazgo
femenino.
Evaluacién (Los tipos de Diversificar los Anilisis de Implementar
de evaluacion favorecen | instrumentos de resultados de evaluacion por
Aprendizajes | un estilo particular de evaluacion evaluacion pares y
aprendizaje o (e.g., desagregados por | autoevaluacion.
expresion? ;Los portafolios, | género. Encuestas Ajustar
ejemplos en los proyectos, sobre la ponderaciones
examenes refuerzan | presentaciones percepcion de para valorar el
estereotipos? 21 orales). Revisar justicia en la proceso ademds
enunciados para evaluacion. del producto.

Fuente: Elaboracion propia, 202
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A estos sesgos se suman las expectativas docentes,
muchas veces mediadas por estereotipos inconscientes sobre
etnia, género o clase social. Un profesor puede, sin advertirlo,
esperar mas de los estudiantes provenientes de colegios
privados o evaluar con mayor indulgencia a los varones en
carreras técnicas. Estos prejuicios pueden generar
inconsistencias en la valoracion, en las que desempenos
equivalentes reciben evaluaciones distintas (Cisneros-
Cohernour et al., 2024).

Asi, el aula corre el riesgo de convertirse en un espacio
que reproduce desigualdades estructurales. Transformar la
evaluacion en una herramienta de diagndstico para la equidad
exige mas que ajustes técnicos: requiere un fundamento ético
claro. Una evaluacién orientada a la justicia no solo mide, sino
que también reconoce trayectorias diversas, amplifica voces
invisibilizadas y se convierte en un espacio de aprendizaje. En
esta logica, evaluar deja de ser juzgar y se convierte en
acompaniar, identificando barreras y proponiendo caminos para
superarlas.

Transparencia

La justicia evaluativa comienza con un principio
elemental, aunque con frecuencia olvidado: la claridad. Para que
una evaluacion sea equitativa, los estudiantes deben conocer
con anticipacion cuales seran los criterios, los instrumentos, las
escalas y los momentos en que se evaluara su desempefio. Esta
transparencia no es un detalle administrativo, sino un requisito
ético que garantiza que todas las personas comprendan, desde
el inicio, las reglas del proceso.

Cuando los criterios son explicitos, se elimina la
ambigliedad que permite arbitrariedades y se reduce el riesgo
de aplicar las normas de manera desigual. La evaluacién deja
entonces de ser una sorpresa (o una experiencia percibida como
injusta) para convertirse en un pacto pedagdgico claro entre
docentes y estudiantes.

Pensemos en un ejemplo: afirmar que “la participacion
cuenta” es demasiado vago y abre margen a interpretaciones
subjetivas. En cambio, especificar que la participacion se
evaluara segun la calidad de las intervenciones, la frecuencia de
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colaboracién en los debates y la contribucion al trabajo grupal,
con un peso porcentual definido, ofrece certezas y limita
sesgos.

La transparencia también reduce la influencia de
prejuicios inconscientes. Cuando los criterios estan definidos y
compartidos, es menos probable que se valoren mas las
intervenciones de estudiantes extrovertidos que las menos
frecuentes pero igualmente sustantivas. Asi, la claridad no solo
asegura la equidad, sino que también construye confianza: un
estudiante que sabe cdmo sera evaluado puede orientar mejor
su aprendizaje y percibir la evaluacion como una oportunidad,
no COMO una amenaza.

Flexibilidad y adaptabilidad

Una evaluacion equitativa parte de un principio esencial:
los estudiantes no aprenden ni se expresan del mismo modo.
Sus trayectorias estan marcadas por diferencias culturales,
sociales, cognitivas, emocionales y fisicas, por lo que pretender
medirlas con un unico formato resulta limitado e injusto. La
equidad no implica dar lo mismo a todos, sino ofrecer lo que
cada persona necesita para tener una oportunidad real de éxito
(Murillo Torrecilla & Hidalgo, 2018).

Este enfoque se traduce en habilitar multiples formas de
demostrar el aprendizaje. La diversidad de instrumentos
(exdmenes escritos, presentaciones orales, portafolios,
proyectos colaborativos, ensayos o productos creativos)
permite reconocer talentos y estilos distintos. Un estudiante
fuerte en la escritura puede evidenciar su comprension en un
ensayo; otro, con habilidades comunicativas, lo hace mediante
una presentacion; quienes aprenden mejor en interaccion
encuentran en los proyectos grupales una via legitima de
evaluacion.

Consideremos, por ejemplo, a un estudiante con
ansiedad social o cuya lengua materna no es el espafiol. En un
esquema rigido, centrado en la participacion oral, quedaria
sistematicamente en desventaja, no por falta de conocimiento,
sino por las condiciones del formato. Al ofrecer alternativas
(como videos preparados o portafolios reflexivos) se equilibra
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el terreno y se privilegia la demostracion del aprendizaje por
encima de la forma.

Es importante subrayar que la flexibilidad no significa
reducir estandares, sino multiplicar los caminos para
alcanzarlos. El rigor se mantiene, pero se reconoce que el
conocimiento puede expresarse de diversas maneras.

La adaptabilidad también implica atender contextos
especificos: estudiantes que trabajan, madres que estudian
mientras cuidan, o personas con discapacidad. Durante la
pandemia, muchas universidades implementaron evaluaciones
abiertas y flexibles, considerando que el acceso a internet 0 a
los espacios de estudio era desigual. Lejos de “relajar” la
calidad, estas medidas evidenciaron que la adaptabilidad
sostiene la legitimidad de la evaluacion.

Enfoque formativo

El propdsito principal de la evaluacion no deberia ser la
calificacién, sino el aprendizaje (Mora Vargas, 2011). Aunque
esta afirmacion parece evidente, implica un giro profundo en la
cultura universitaria, histéricamente marcada por una
evaluacion sumativa centrada en medir productos finales y en
traducirlos en notas que clasifican a los estudiantes. Este
énfasis en la certificacion simplifica la complejidad del
aprendizaje y desplaza el acompafiamiento formativo, que
deberia ser el nucleo del proceso educativo (Herrera et al.,
2024).

El enfoque formativo desafia esta ldgica al situar el
acento en el proceso mas que en el resultado. Evaluar significa
diagnosticar necesidades, reconocer avances y proporcionar
retroalimentacién significativa (Cubela Gonzalez et al., 2024).
La evaluacion deja de ser un acto de cierre para convertirse en
un punto de apoyo que impulsa nuevas oportunidades de
aprendizaje.

La retroalimentacion adquiere, en este marco, un valor
decisivo. No busca castigar errores ni elogiar de forma vacia,
sino ofrecer orientaciones especificas que permitan mejorar.
Responde preguntas esenciales: ;qué estoy haciendo bien?,
¢qué debo mejorar?, ;como puedo hacerlo? Por ejemplo, ante
una respuesta incorrecta, no basta con marcarla como tal;
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resulta necesario explicar el error conceptual y sugerir
estrategias para fortalecer la comprension. Asi, el error se
convierte en un recurso didactico en lugar de un estigma.

Este enfoque también modifica los criterios de
valoracién, poniendo énfasis en el progreso individual y en la
trayectoria de aprendizaje (Murillo & Hidalgo, 2018).
Herramientas como los portafolios permiten documentar el
desarrollo del estudiante durante el semestre, evidenciando no
solo resultados finales, sino también procesos, dificultades y
estrategias de superacion.

El mayor aporte del enfoque formativo es la
desestigmatizacion del error. Al resignificarlo como parte
inherente del aprendizaje, evita etiquetar de forma temprana a
quienes necesitan mas tiempo o apoyo. Esto tiene un profundo
potencial de equidad, pues garantiza que todos los estudiantes
tengan oportunidades reales de avanzar. Asi, la evaluacion
formativa no es solo una técnica, sino un compromiso ético con
la justicia educativa: reconoce a cada estudiante como un sujeto
en proceso y convierte la evaluacion en un acto de cuidado que
asegura un aprendizaje digno, respetuoso y equitativo.

Evaluacion y seguridad psicoldgica

Los principios de transparencia, flexibilidad y enfoque
formativo en la evaluacién no son fines aislados; se articulan
con un objetivo mas profundo: construir espacios de
aprendizaje seguros. Un aula segura es aquella en la que los
estudiantes se sienten respetados, valorados y acompafados,
con la confianza suficiente para preguntar, dudar, equivocarse y
participar sin temor a la ridiculizacién, la indiferencia o la
penalizacion (Vélez-Miranda etal., 2020). En entornos
inseguros, donde los errores son sancionados o las
intervenciones reciben juicios negativos, los estudiantes suelen
inhibirse y priorizar la autoproteccion por encima del
aprendizaje (Ruiz & Bustamante, 2025). Esto genera una
participacién desigual: quienes cuentan con mayor confianza o
afinidad con las dindmicas del aula se expresan con facilidad,
mientras que otros (frecuentemente mujeres, minorias étnicas
o estudiantes de primera generacion) quedan invisibilizados.
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La evaluacion formativa emerge como una herramienta
decisiva para contrarrestar este riesgo y construir seguridad
psicolégica. Cuando la evaluacién se disefia de manera justa,
transparente y orientada a la mejora, envia un mensaje
inequivoco: el proceso importa, equivocarse es legitimo y los
tropiezos no definen la valia académica, sino que forman parte
natural del aprendizaje.

En este marco, la evaluacion y la seguridad psicologica
se potencian mutuamente. Un ambiente seguro permite asumir
riesgos intelectuales y experimentar sin miedo: expresar dudas
genuinas, proponer ideas originales o compartir reflexiones
personales. A la vez, una evaluacion justa refuerza esa
seguridad al mostrar que los errores no se castigan, sino que se
aprovechan como oportunidades de crecimiento. Cada
retroalimentacion constructiva y cada criterio explicito se
convierten en sefiales de confianza.

Un ejemplo concreto se encuentra en los portafolios
reflexivos, que invitan a documentar logros, dificultades vy
estrategias de mejora. Esta practica normaliza la vulnerabilidad
como parte del aprendizaje y reduce el temor al error. De modo
similar, una rubrica explicita y compartida previamente, que
valora el contenido, el esfuerzo y el progreso, transforma la
evaluacion en un dialogo pedagdégico orientado a acompanar el
desarrollo.

Aplicacion practica

El proyecto “El portafolio digital como una historia
documentada del desempefio en estudiantes de Pedagogia en
Educacién Fisica” (PUCV, 2020) constituye un ejemplo claro de
coémo un instrumento evaluativo puede integrar principios de
equidad y transformar la relacién pedagogica. A diferencia de
los examenes tradicionales, que capturan el aprendizaje en un
momento aislado, el portafolio digital funciona como un registro
continuo en el que cada estudiante documenta avances,
dificultades y logros, convirtiendo la evaluacion en un proceso
narrativo situado. Sus principales aportes pueden sintetizarse
en tres dimensiones centrales.

Primero, valora el proceso, ya que al seguir la trayectoria
completa del estudiante se prioriza el desarrollo progresivo
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antes que el rendimiento puntual. El aprendizaje aparece asi
como una construccion acumulativa marcada por intentos,
errores, ajustes y mejoras sostenidas. Segundo, fomenta la
metacognicion, puesto que los estudiantes no solo presentan
evidencias, sino que analizan su significado, identifican
aprendizajes y formulan metas futuras. Esta dimension
fortalece la autonomia y el sentido de agencia. Tercero, ofrece
una mirada integral al reunir textos, registros audiovisuales,
proyectos y autoevaluaciones que permiten reconocer multiples
talentos y estilos de aprendizaje, algo que las pruebas
estandarizadas dificilmente revelan.

Mas alla de su utilidad técnica, el portafolio representa
un cambio profundo en la Iégica de evaluacién. No se limita a
certificar logros, sino que abre un espacio en el que los
estudiantes pueden expresar su voz, construir su identidad
académica y comprender su propio proceso formativo. En este
sentido, actia como herramienta de empoderamiento al
desplazar la evaluacién de una logica vertical centrada
exclusivamente en el docente hacia una relacion mas
dialogante, donde la autoevaluacion y la coevaluacion adquieren
protagonismo.

Conclusiones

Este capitulo ha planteado un recorrido que no solo es
académico, sino también ético y politico. La docencia
universitaria, lejos de constituir una practica meramente técnica,
aparece como un espacio donde convergen poder,
responsabilidad y posibilidad. La tesis central es clara:
investigar la propia practica, cuando se orienta por un
compromiso explicito con los derechos humanos, la inclusion y
la equidad de género, se convierte en el motor que articula y da
sentido a la labor docente.

Desde esta mirada, la efectividad pedagogica es
inseparable de la justicia social. No basta con transmitir
contenidos con eficiencia si ese proceso reproduce
desigualdades o silencia voces. Ser un docente “excelente”
implica ser un docente justo, y ello requiere asumir una postura
reflexiva y critica capaz de identificar sesgos y actuar para
desmontarlos.
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Reconocer la educacion superior como derecho humano
redefine profundamente el rol de los profesores, que deja de ser
un mero mediador disciplinar para convertirse en garante
directo de ese derecho. Esta responsabilidad obliga también a
replantear la nocion de calidad docente: ya no centrada en
métricas homogéneas ni en resultados estandarizados, sino en
la capacidad de generar aprendizajes integrales para una
comunidad diversa. La excelencia, asi entendida, se transforma
en excelencia inclusiva.

En este marco, la investigacion-accion emerge como
metodologia privilegiada. Mas que una técnica, constituye una
praxis: un ciclo continuo de indagacion, accion y transformacion
que permite examinar la practica, detectar inequidades ocultas
y corregirlas. Su potencia emancipadora crece cuando
incorpora un enfoque de género y de derechos humanos, capaz
de visibilizar las estructuras de poder inscritas en el curriculo, en
las dinamicas del aula y en la evaluacion.

Todo ello conduce a una redefinicion de la identidad del
docente universitario. Siguiendo a Giroux, este se convierte en
un “intelectual transformador”, alguien que entiende la
educacion como un espacio de lucha, esperanza y democracia.
La investigacion de la propia practica deja entonces de ser un
tramite institucional y se convierte en un acto de justicia
cotidiana, una afirmaciéon de que el aula puede ser un lugar de
transformacion donde la diversidad se celebray la educacién se
vive como un derecho.
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La paradoja del estudiante contemporaneo: un
analisis de la pasividad y sus factores
psicosociales

Nicolas Marambio R.
Nicoldas Quezada M.
Alejandra Valencia V.

Introduccion

Si bien el acceso a la educacioén superior en Chile ha
crecido sostenidamente, pasando de una tasa de matricula del
38% en 2005 al 57% en 2023 (Consejo Nacional de Educacion,
2024), en los Ultimos afios se ha constatado una transformacion
en el perfil del estudiante universitario, las expectativas de estos
estudiantes hacia la universidad y su relacion con el aprendizaje
parecen haber cambiado. En aulas cada vez mas diversas,
donde convergen estudiantes de distintos origenes
socioeconomicos y nivel educacional, emerge una aparente
paradoja: una demanda por formacion de calidad y flexibilidad,
coexistiendo con una pasividad creciente en la participacion
académica.

Este fendmeno no puede atribuirse Unicamente a un
desinterés individual. Por el contrario, se ha evidenciado que las
dificultades estudiantiles reflejan procesos mas profundos que
involucran dimensiones estructurales, sociales y de salud
mental. Una revisién de alcance sobre la salud mental en
estudiantes de educacion superior en Chile, publicada por
Martinez et. al (2021), ya daba cuenta (hasta octubre de 2019)
de una realidad profundamente preocupante en cuanto al
bienestar psicoldgico de esta poblacion. Este estudio identific
una alta prevalencia de malestar psicoldgico, con rangos que
oscilaban entre un 22,9% y un 40,7%. Ademas, se reportaron
sintomas depresivos en un 16,5% a 38,8% de los estudiantes, y
sintomas ansiosos en una proporcién significativa, que iba del
16,5% al 23,7%. Estas cifras no soélo reflejan una tendencia
epidemioldgica, sino que revelan un patron sostenido de
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sufrimiento emocional entre jévenes que, en plena etapa de
formacion universitaria, enfrentan exigencias académicas,
sociales y personales con escasos sistemas de apoyo.

Uno de los aspectos mas relevantes destacados por esta
revision es la asociacion consistente entre el sexo femenino y
una mayor prevalencia de problemas de salud mental. Las
mujeres universitarias, de forma sistematica, reportaron niveles
mas altos de ansiedad y depresidn, lo cual puede interpretarse
no sélo desde un enfoque clinico, sino también desde una
perspectiva de género. Este hallazgo permite visibilizar cémo
los roles sociales, la carga de trabajo emocional, las
expectativas desiguales y las experiencias de discriminacion o
violencia simbodlica inciden directamente en el bienestar
psiquico de las estudiantes.

Asimismo, el estudio identific6 que el bajo nivel
socioeconomico es un factor de riesgo significativo, donde
aquellos estudiantes provenientes de contextos de mayor
vulnerabilidad enfrentan mayores obstaculos para sostener sus
trayectorias educativas, y esto repercute de manera directa en
su salud mental. Las presiones financieras, la necesidad de
compatibilizar estudio y trabajo, el miedo al fracaso académico
o a no cumplir con las expectativas familiares (especialmente
en quienes son primera generacién en acceder a la universidad),
constituyen elementos de constante tension y desgaste
emocional.

Estos datos, lejos de ser solo diagnosticos técnicos,
tienen implicancias profundas para las politicas universitarias y
para el quehacer docente. Los problemas de salud mental
detectados pueden amenazar seriamente las trayectorias
académicas y profesionales de los estudiantes, truncando
procesos formativos, debilitando la permanencia en los
programas y socavando el desarrollo de proyectos de vida. La
desercion, el rezago y el deterioro del rendimiento académico no
son consecuencias aisladas, sino expresiones de un sistema
que aun no garantiza condiciones de contencion, cuidado y
acompafiamiento psicoeducativo suficientes.

Ante esta realidad, resulta urgente que las instituciones
de educacidn superior asuman un compromiso real y sostenido
con la salud mental estudiantil, reconociéndola como un
componente esencial del derecho a la educacion. Esto implica
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generar politicas integrales de bienestar, fortalecer las redes de
apoyo psicoldgico, y muy especialmente, repensar las practicas
pedagdgicas para que sean mas humanas, empaticas y
conscientes de la diversidad de experiencias y necesidades que
habitan nuestras aulas.

Mas alla de la superficie:
Comprendiendo la pasividad estudiantil

La pasividad estudiantii en el aula no obedece
simplemente a una carencia de interés, sino que emerge como
una manifestacion palpable de multiples tensiones internas y
contextuales que afectan al estudiante actual. En este sentido,
estudios recientes han permitido visibilizar que las presiones
académicas se traducen en cargas psicologicas relevantes
(Inostroza et al, 2024). En este sentido, lo que muchas veces es
interpretado superficialmente como pasividad o falta de
compromiso por parte de los estudiantes, podria en realidad ser
una respuesta adaptativa frente a una carga emocional
acumulada y sostenida en el tiempo. Lejos de reflejar simple
desmotivacion o desinterés, estas actitudes pueden estar
expresando agotamiento psicoldgico, saturacion emocional o
incluso mecanismos de defensa ante entornos que no siempre
ofrecen contencion ni comprension frente al malestar.
Reconocer esta dimension es fundamental para no patologizar
a los estudiantes ni responsabilizarlos individualmente por
situaciones que, en muchos casos, son reflejo de condiciones
estructurales adversas o experiencias subjetivas de sobre
exigencia, inseguridad o invisibilidad.

En el entorno chileno, estas dinamicas se ven
exacerbadas por factores sociales y contingentes. Se ha
reportado que “en Chile, mas del 20 % de los adolescentes
experimenta problemas de salud mental como ansiedad,
depresiéon y estrés, muchos de los cuales no reciben
tratamiento”, situacién que se incremento por el impacto de la
pandemiay la crisis sociopolitica (Beroiza, 2024). Este contexto
ha sido particularmente desafiante para estudiantes
universitarios, quienes han visto intensificarse su vulnerabilidad
emocional frente a exigencias académicas continuas.
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Desde la experiencia docente en la Pontificia Universidad
Catdlica de Valparaiso, se ha vuelto cada vez mas evidente un
fendmeno que, aunque silencioso, resulta profundamente
evidente: los y las estudiantes comienzan a desvincularse
progresivamente del entorno de aprendizaje. Esta desconexion
no suele manifestarse de manera abrupta ni mediante
conductas disruptivas, sino a través de gestos sutiles pero
persistentes: una participacion escasa o nula en las clases,
resistencia a involucrarse en dinamicas colaborativas y una
preferencia marcada por evaluaciones individuales, donde se
minimiza la exposicion y se reduce la interaccion.

Lejos de tratarse de simples expresiones de apatia,
rebeldia o desinterés, este tipo de conductas estan siendo
interpretadas, desde el discurso docente, como una
manifestacién de fatiga emocional y académica, una especie de
repliegue hacia zonas de aparente control o resguardo personal.
En lugar de impulsividad, lo que se percibe es una respuesta
cuidadosa y defensiva frente a un entorno vivido como
excesivamente exigente, incierto o0 emocionalmente
desgastante. Es decir, los estudiantes no “desconectan” porque
no les importe, sino porque estan intentando preservar su
equilibrio emocional en un contexto que no siempre ofrece
condiciones sostenibles de aprendizaje.

Este fendmeno interpela profundamente a la labor
docentey a la institucionalidad educativa, ya que sugiere que las
practicas pedagogicas, los formatos evaluativos y los ritmos
institucionales pueden estar contribuyendo (aunque de manera
no intencionada) a un clima de sobrecarga y desconexién
afectiva. Reconocer esta transicién silenciosa como un llamado
de atencion, mas que como una falla de los estudiantes, permite
avanzar hacia un enfoque mdas humano, empatico vy
comprensivo de la ensefianza universitaria.

Estas observaciones cobran mayor sentido si se
considera que el “malestar mental” estudiantii no solo
incrementa, sino que impacta directamente en su compromiso
académico. Inostroza et al, (2024), sugiere que la pasividad es
una estrategia para conservar recursos afectivos y cognitivos,
una forma de poner un “freno” frente al agotamiento emocional,
mas que una falta de voluntad.
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Al poner un foco en la "convivencia’, el informe del
CRUCH (2025), reconoce que la salud mental no se trata solo de
la ausencia de enfermedad, sino de la creacion de un entorno
social y académico que fomente el crecimiento y la resiliencia.
El informe pone foco en la necesidad de que las universidades
no solo ofrezcan apoyo terapéutico, sino que también actuen
como promotoras de la salud, invirtiendo en ambientes seguros
y relaciones interpersonales sanas.

Este enfoque multidimensional reafirma que los
problemas como la "pasividad” o el "silencio persistente" en las
aulas, que a veces se interpretan erroneamente como apatia,
son en realidad sintomas sistémicos de un malestar mas
profundo que requiere una respuesta institucional coordinada.
El informe, al igual que las evidencias presentadas por Martinez-
Libano et al. (2023), demuestra que la base para una educacioén
superior exitosa es un estudiante con buen estado de animo,
respaldado por un sistema que prioriza su bienestar integral.

Por tanto, abordar la aparente pasividad estudiantil sin
detenerse a revisar las dimensiones emocionales, contextuales
y estructurales que la sustentan conduce inevitablemente a
interpretaciones reduccionistas, que simplifican una realidad
compleja. En el peor de los casos, estas interpretaciones
pueden traducirse en practicas pedagogicas despersonalizadas
o punitivas, que no solo no resuelven el problema, sino que
terminan invisibilizando el malestar subjetivo del estudiantado,
reforzando su desconexion y profundizando la brecha afectiva
entre quienes ensefian y quienes aprenden.

En contraste, cuando se asume que el silencio, la baja
participaciéon o la desconexidon pueden ser expresiones
legitimas de vulnerabilidad emocional y no simples signos de
desinterés, se abre la posibilidad de una pedagogia mas
humana y empatica. Esta mirada no busca sobreproteger ni
reducir las exigencias académicas, sino reconocer al estudiante
como una persona integral, cuyas condiciones de bienestar
influyen directamente en sus posibilidades de aprender,
participar y sostener su trayectoria educativa.

Desde esta perspectiva, el aula se transforma en un
espacio que no solo transmite conocimientos, sino que también
acompafa procesos personales. Esto implica, entre otras
acciones, replantear los plazos establecidos, flexibilizar las
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formas de entrega, ofrecer espacios seguros para el didlogo
emocional, y sobre todo, disefiar modalidades de evaluacion
mas inclusivas y formativas, que permitan al estudiante
reconstruir su participacion de manera gradual, sin ser
revictimizado ni expuesto innecesariamente. Se trata de
caminar al ritmo de cada trayectoria, de generar condiciones
para la recuperacion del vinculo pedagdégico y de sostener,
desde el rol docente, una ética del cuidado que no niegue la
exigencia, pero que tampoco ignore la fragilidad.

Factores sociales e institucionales

La pasividad estudiantil puede también explicarse por
estructuras sociales complejas e instituciones tensionadas. En
Chile, el sistema de educacion superior en los ultimos 30 afios
ha estado marcado por un alto grado de privatizacion y
segmentacién, generando profundas desigualdades. La
masificacion de la educacion superior, evidenciada en el
aumento sostenido de la matricula (SIES, 2025), ha permitido el
acceso de grupos histéricamente excluidos. Sin embargo, esta
diversificaciéon también ha revelado desigualdades en la
preparacion académica, los recursos disponibles y las
expectativas de las familias frente a la educacion universitaria.

Asimismo, el uso intensivo de tecnologias digitales ha
configurado a estudiantes hiperconectados, pero no
necesariamente mas participativos. El acceso a informacion es
mayor que nunca, existe una brecha en la capacidad de
transformar esa informacién en conocimiento significativo
(Cueva et al, 2025). La instantaneidad de las redes sociales y la
cultura del “like” parecen haber trasladado expectativas de
inmediatez hacia la educacién superior, lo que a menudo entra
en tension con los procesos de aprendizaje profundo que
requieren tiempo y esfuerzo.

Desde el ambito institucional, las universidades han
debido adaptarse a un estudiantado que demanda flexibilidad
curricular, modalidades hibridas y mayores apoyos
psicosociales. No obstante, las estructuras académicas
tradicionales, centradas en la transmision de contenidos y la
evaluacion estandarizada, han mostrado limitaciones para
responder a estas demandas Esta brecha entre lo que la
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universidad ofrece y lo que el estudiantado espera contribuye a
la paradoja que aqui se analiza: estudiantes que, al mismo
tiempo que exigen innovacién y acompafiamiento, muestran
una participacion decreciente en las instancias formativas.

La forma en que las universidades estan abordando el
tema han sido abordados por el estudio de la Subsecretaria de
Educacidon Superior, en colaboraciéon con la Subsecretaria de
Salud Publica (2023), donde a través de la Estrategia para la
Promocién y Prevencion en Salud Mental para la Educacion
Superior indica que casi el 90% de ellas cuenta con una unidad
especializada en salud mental, muchas de las cuales han sido
creadas después de 2019. Estas instituciones no solo estan
diagnosticando la situacion de sus estudiantes de manera
periédica (70% de ellas), sino que también estan incorporando
la dimension de la salud mental en los curriculos (78,3%) y
estableciendo acciones de acompafamiento al inicio de las
carreras (76,1%).

Sin embargo, el informe también destaca que el trabajo
esta lejos de ser completo. A pesar de los avances en la
creacion de guias y protocolos (80,4%), y en los registros de
consultas (93,6%), persisten desafios en la formalizacion de
politicas de reintegro para quienes abandonan por motivos de
salud (51,1%). Ademas, la mitad de las instituciones aln no ha
establecido convenios con la red de salud externa, dejando una
brecha significativa en la atencién especializada.

Para superar estos obstaculos, el Consejo Asesor ha
propuesto cuatro ejes estratégicos que apuntan a una
aproximacién mas integral y comunitaria. Esto incluye
flexibilizar las mallas curriculares, fomentar metodologias de
ensefianza innovadoras, y transitar de un modelo de atencion
individual a uno que promueva el bienestar de toda la
comunidad universitaria.

En dltima instancia, el camino a seguir implica entender
que la salud mental no es una responsabilidad aislada, sino un
desafio compartido. Abordar esta problematica con politicas
concretas, servicios de apoyo y una vision renovada de quiénes
son los estudiantes de la PUCV.

65



Salud mental y su impacto sobre el aprendizaje y la
participacion

El impacto de la salud mental en el rendimiento y la
participacién estudiantil ha detectado que la presencia de
ansiedad y depresién se asocia con menor asistencia a clases,
bajo rendimiento académico y desercion temprana. En Chile,
Martinez-Libano et al. (2023), han reportado tasas elevadas de
depresion, ansiedad y estrés. Se registré6 una sintomatologia
pospandémica del 37 % en depresion, 38 % en ansiedad y hasta
un 55 % en estrés entre estudiantes universitarios.

Sumado a esto, un estudio transversal llevado a cabo en
2023 reveld una alarmante prevalencia de ideacion suicida (47
%), riesgo suicida moderado-alto (40,9 %) y antecedentes de
intento suicida (27,2 %) entre estudiantes chilenos. Los
principales factores asociados incluyeron sintomatologia
depresiva, ansiosa, agotamiento emocional, consumo de
sustancias y pertenecer a minorias sexuales (Martinez-Libano
et al, 2025)

En la PUCV, los docentes podemos relatar que, tras la
pandemia, las camaras apagadas en clases virtuales se
transformaron en silencio persistente en actividades
presenciales, evidenciando una dificultad para reconstruir
vinculos sociales y académicos. Este aislamiento afecta la
motivacién intrinseca y refuerza la pasividad, generando un
circulo dificil de revertir sin intervenciones institucionales
coordinadas. Por lo tanto, la pasividad en el aula a veces es un
sintoma de un malestar profundo que supera lo académico.

Herramientas para diagnosticar el clima de aula

Frente a este escenario, se propone avanzar hacia un
diagndstico sistematico del clima de aula y las barreras de
aprendizaje en el contexto universitario. Diversas experiencias
internacionales han utilizado cuestionarios de percepcion
estudiantil, entrevistas grupales y andlisis de redes de
interaccidon como herramientas para comprender la dinamica en
las aulas (Fraser, 2012).

En el caso chileno, aplicar instrumentos como un
cuestionario de clima social universitario, podria ayudar a
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identificar factores de cohesidn, apoyo docente y percepcion de
los estudiantes. Asimismo, el uso de metodologias
participativas, como grupos focales y diarios reflexivos, podria
permitir que el estudiantado exprese de manera directa las
dificultades que enfrenta, favoreciendo el disefio de estrategias
pedagdgicas mas inclusivas.

En el contexto de la Pontificia Universidad Catodlica de
Valparaiso, se ha comenzado a reconocer la necesidad de
articular distintas herramientas de analisis y acompafamiento
para responder de manera mas efectiva a los desafios que
plantea el bienestar estudiantil. En esta linea, se propone
integrar enfoques cualitativos (como la escucha activa, las
entrevistas o los espacios de reflexion participativa) con el
anadlisis sistematico de datos institucionales, tales como las
tasas de asistencia a clases, los indices de desercion y los
niveles de rendimiento académico.

Esta combinacion metodoldgica permite ir mas alla de
los sintomas visibles o de las percepciones individuales de los
profesores. Al entrecruzar la informacion cuantitativa con una
lectura contextual y subjetiva de las trayectorias estudiantiles,
se hace posible construir un diagnéstico mas profundo e
integral, que no se limite a describir lo que ocurre, sino que
permita comprender por qué ocurre y cOmo intervenir de manera
significativa.

El propdsito de este enfoque no es meramente
estadistico ni predictivo, sino comprensivo y transformador. Se
trata de generar una mirada holistica que vincule las
dimensiones académicas, sociales y emocionales del proceso
educativo, entendiendo que el bajo rendimiento o la desercion
no siempre son indicadores de capacidad o motivacion, sino
muchas veces expresiones de desigualdad, agobio emocional o
falta de redes de apoyo.

Al incorporar estos datos en la toma de decisiones
pedagdgicas e institucionales, se abre la posibilidad de disefar
estrategias mas ajustadas a las realidades concretas de los
estudiantes, como planes de acompanamiento personalizado,
alertas tempranas para la retencion, o adaptaciones curriculares
sensibles a contextos de vulnerabilidad. Esta propuesta, por
tanto, no solo promueve una gestién académica mas eficaz,
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sino que reafirma el compromiso de la universidad con una
educacion centrada en el cuidado, la justicia y la inclusién.

Por lo tanto, desde una perspectiva reflexiva, se sugiere
combinar multiples instrumentos para construir un diagndstico
que se resumen como:

1. Cuestionarios de percepcién estudiantil adaptados al
nivel universitario, que permitan comprender percepciones del
clima de aula, calidad de interaccion docente-estudiante.

2. Evaluaciones ecolégicas momentaneas (EMA) que, con
el uso de aplicaciones moviles, se puede capturar estrés
académico y no académico, y realizar procesos de pensamiento
negativo repetitivo en tiempo real, lo que permite
correlacionarlos con sintomatologia emocional de manera
dindmica (Inostroza et al, 2024).

3. Indicadores institucionales objetivos, como tasas de
asistencia, desercion, rendimiento académico y uso de apoyos
psicoeducativos.

4, Espacios reflexivos participativos, como grupos focales
o diarios reflexivos, que permitan al estudiantado expresar sus
experiencias subjetivas, percepciones de estrés, cargas
emocionales y barreras invisibles al aprendizaje.

5. Analisis comparativo por género y condicion social, dado
que ciertos grupos, como mujeres y minorias sexuales,
presentan mayor vulnerabilidad emocional (segin Martinez-
Libano et al., 2023 y 2025)

Impacto de las condiciones institucionales

El andlisis de las condiciones institucionales nos permite
comprender de manera profunda cémo ciertas dinamicas
estructurales afectan directamente la experiencia universitaria.
Aspectos como la motivacion, el bienestar y la salud mental se
ven afectados por dichas condiciones, lo que no solo provoca
un bajo desempefio, sino que también incide directamente en la
decisién de continuar en la institucion.

La desercion estudiantil no constituye un hecho aislado,
ya que impacta en distintos niveles. En el sistema de educacion
superior chileno, las cifras resultan particularmente alarmantes.
De acuerdo con la OECD, apenas la mitad de quienes ingresan
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logra completar su programa en un plazo maximo de tres afios
adicionales a la duracion de su carrera, mientras que cerca de
un 30% deserta. Estas tasas varian segun el tipo de institucion:
en las universidades, la desercion alcanza un 17% en las
privadas adscritas al CRUCH, un 21% en las estatales y un 27%
en las privadas no pertenecientes al Consejo. La situacion es
aun mas critica en los institutos profesionales, donde un 33% de
los estudiantes deserta en el primer afio, y en los centros de
formacién técnica, donde la cifra asciende al 36% (Salgado,
2024).

A nivel social y econémico, la desercién incrementa los
indices de pobreza y limita la movilidad social, ya que para
muchas familias el acceso a la universidad representa la
principal via de progreso financiero y superacion de la
precariedad. A nivel institucional, compromete el cumplimiento
de las metas de retencion y formacién integral que las
universidades se plantean en sus planes estratégicos. Y a nivel
personal, genera en los y las estudiantes una fuerte sensacion
de fracaso individual y familiar, al percibir que se pierden
oportunidades laborales y proyectos de vida ligados a la
educacion superior.

La sobre matricula y la masificacion del aula

Entre las condiciones que mas afectan al estudiantado
en las universidades chilenas se encuentra la sobre matricula.
Este fendmeno, entendido como la incorporaciéon de un nimero
excesivo de estudiantes por curso, deriva en aulas masificadas
que limitan la interaccion personalizada entre docentes y
estudiantes.

Las consecuencias de la sobre matricula en la educacion
superior son multiples y, en muchos casos, profundamente
perjudiciales para la calidad de los procesos formativos. En
primer lugar, se reduce significativamente la capacidad de
atender a la diversidad de los estudiantes, especialmente en lo
que respecta a los distintos estilos y ritmos de aprendizaje. En
contextos de alta concentracién estudiantil, es dificil para el
cuerpo docente adaptar metodologias o generar espacios de
seguimiento personalizado, lo que termina afectando
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directamente a quienes requieren apoyos diferenciados o
formas alternativas de acceso al conocimiento.

Asimismo, se obstaculiza la creacién de ambientes
colaborativos, donde el aprendizaje entre pares, el trabajo en
equipoy la participacion activa se vean fortalecidos. En su lugar,
predomina una dinamica fragmentada, marcada por la urgencia
y la falta de tiempo para el didlogo pedagdgico. En este
contexto, emerge con fuerza una sensacion de anonimato,
donde cada estudiante pasa a ser simplemente “uno mas”
dentro del grupo, diluyéndose su individualidad y la posibilidad
de establecer vinculos significativos con docentes y sus
companeros.

Este anonimato tiene efectos concretos sobre la
implicacion de los estudiantes, ya que disminuye el compromiso
con los procesos formativos, se debilita la atencién durante las
clases y se limita la participacion en espacios de
retroalimentacion o reflexion critica. Todo ello conduce a
experiencias de aprendizaje mas superficiales, menos
significativas y escasamente centradas en el estudiante como
sujeto activo de su proceso educativo. El aula deja de ser un
espacio de encuentro para convertirse en un dispositivo de
paso, donde se transmite contenido, pero dificiimente se
construye conocimiento de forma colectiva.

Pero las consecuencias de la sobre matricula no se
detienen en el plano pedagdgico, sino que también impactan de
forma directa sobre la infraestructura y la gestién institucional.
El aumento desmedido de estudiantes sin una planificacién
adecuada conlleva hacinamiento en salas, escasez de recursos
didacticos y tecnoldgicos, y limitacion de espacios fisicos
adecuados para el aprendizaje, la recreacién y el bienestar.
Ademas, las dificultades logisticas que esto genera (como la
sobrecarga administrativa, los problemas de horarios o la falta
de personal docente y de apoyo) deterioran progresivamente la
calidad de la experiencia universitaria.

Todo lo anterior contribuye a reforzar una percepcién
critica, cada vez mas extendida entre estudiantes y docentes,
fortaleciendo la idea de que las universidades priorizan la
cantidad de matriculas por sobre la calidad de la formacién.
Esta I6gica mercantil, centrada en la expansion de la cobertura
sin los recursos ni las condiciones necesarias para sostenerla,
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pone en tension el sentido mismo de la educacion superior
como espacio de desarrollo integral, pensamiento critico y
formacion ciudadana.

Abordar la problematica de la sobre matricula requiere,
por tanto, una revision profunda de los modelos de gestion y
financiamiento universitario, pero también una reflexién ética
sobre el compromiso institucional con el bienestar y la
formacion de su comunidad estudiantil. No se trata solo de
numeros o capacidad de absorcion, sino de garantizar
condiciones dignas, humanas y pedagdgicamente viables para
que cada estudiante pueda desplegar su potencial en un
entorno que lo reconozca, lo acoja y lo desafie a crecer.

Resulta profundamente contradictorio que, mientras las
universidades declaran como uno de sus principales objetivos
brindar una educacion de calidad, los espacios en los que dicho
servicio se materializa —aulas, laboratorios, bibliotecas y
talleres— se encuentren saturados de estudiantes. En estas
condiciones, la promesa de calidad se ve debilitada, ya que la
masificacién dificulta generar procesos de ensefianza-
aprendizaje significativos y equitativos.

Diversos estudios han demostrado que garantizar una
formacion académica y profesional adecuada exige contar con
una infraestructura coherente con la matricula, que incluya
espacios de aula, bibliotecas, laboratorios y areas comunes
proporcionales al numero de estudiantes. En términos de
estandares fisicos, las salas debieran dimensionarse para
asegurar en torno a 2 m2 por estudiante; y, en aulas de menor
capacidad, proyectar metrajes superiores (=3,2 m2 por alumno)
cuando se integra biblioteca y/o computadores al propio recinto,
a fin de preservar la movilidad, la interaccion pedagogica y
condiciones minimas de seguridad y confort para el aprendizaje
(Mineduc, 2016/2017).

La burocracia como obstéaculo invisible

Otra condicién institucional que incide de manera
significativa en la motivacion estudiantil es la burocracia,
entendida como el conjunto de procedimientos administrativos
que median entre los estudiantes y la institucion. Aunque la
gestion administrativa es necesaria para la organizacion
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universitaria, cuando se torna excesivamente lenta o rigida,
genera frustracion y un sentimiento de desamparo en los
estudiantes.

Las consecuencias pueden ser multiples, por un lado, los
estudiantes que enfrentan demoras prolongadas en procesos
clave, como la postulacién a becas y beneficios, experimentan
incertidumbre respecto de si podran financiar el semestre
académico, lo que les impide concentrarse plenamente en sus
estudios. De igual forma, la resoluciéon de homologaciones de
asignaturas o solicitudes para repetir un curso suele extenderse
por semanas, afectando directamente su avance: mientras
esperan una respuesta, no pueden participar en evaluaciones o
conocer sus calificaciones hasta que la situacion administrativa
quede regularizada.

En el caso particular de la Pontificia Universidad Catdlica
de Valparaiso, se observa que los y las estudiantes, aun cuando
enfrentan situaciones administrativas pendientes, como
retrasos en matriculas, problemas de inscripcion de asignaturas
u otros tramites internos, pueden continuar participando del
proceso formativo. Esta posibilidad refleja una cierta flexibilidad
institucional que permite que los estudiantes no queden
completamente excluidos de sus clases o actividades
académicas, incluso cuando su situacién administrativa aun no
se ha regularizado. Sin embargo, esta participacién no esta
exenta de dificultades significativas, especialmente en lo que
respecta al acceso arecursos fundamentales del entorno virtual
de aprendizaje. Entre los obstaculos mas recurrentes se
encuentra la limitacion para ingresar a las aulas virtuales
institucionales, lo que impide acceder a materiales de estudio,
foros, grabaciones de clases o evaluaciones en linea. Ademas,
existen restricciones en el registro formal de calificaciones, lo
cual puede afectar la trazabilidad del desempefio académico y
generar incertidumbre tanto para los estudiantes como para los
profesores.

Estas barreras, si bien no interrumpen completamente la
continuidad del proceso educativo, dificultan su calidad,
generan ansiedad y refuerzan percepciones de inequidad,
especialmente cuando las condiciones dependen de factores
administrativos muchas veces ajenos a la voluntad del
estudiante. En este escenario, la docencia se ve desafiada a
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desarrollar estrategias de contencion, comunicacion y
seguimiento diferenciado, que permitan sostener el vinculo
pedagdgico mientras se resuelven los aspectos institucionales
pendientes.

Este tipo de situaciones evidencia la necesidad de
avanzar hacia una mayor articulacion entre los sistemas
administrativos y pedagogicos, asegurando que ninguna
dimension afecte de forma desproporcionada la experiencia
educativa de los estudiantes. Por ende, desde la perspectiva
PUCV existe una apuesta por una universidad inclusiva y
centrada en las personas que debe considerar no solo el acceso
formal al aula, sino también las condiciones efectivas de
participacion, reconocimiento y acompafiamiento,
especialmente en contextos de vulnerabilidad administrativa o
financiera.

Con esto, la burocracia excesiva actua como un
obstaculo invisible que, aunque no esta directamente
relacionado con los contenidos académicos, termina afectando
de manera indirecta la motivacion y el compromiso de los y las
estudiantes, lo que disminuye su participacion en actividades
formativas y aumenta el riesgo de desercion.

Asimismo, la burocracia impacta directamente al
profesorado: evidencia para Chile indica que el tiempo
destinado a “gestion” bordea 11,4 horas semanales, es decir,
mas de una cuarta parte de la jornada; por ello se recomienda
avanzar en desburocratizacién para evitar que tareas de control
desvien a los académicos de su funcion principal (Fernandez,
Boisier y Alarcén, 2022; Venables & Van Gastel, 2014). En la
practica, esta carga administrativa reduce el tiempo de
interaccion  pedagdgica (retroalimentacién y atencién
personalizada) y repercute indirectamente en la experiencia
formativa del estudiantado.

La rigidez curricular y la falta de flexibilidad en la formacion

Un tercer factor que impacta directamente en la
motivacion de los estudiantes es la rigidez curricular, es decir, la
falta de flexibilidad en las estructuras de programas de estudio.

En muchos casos, los planes curriculares se disefian
bajo una légica secuencial estricta que obliga a aprobar ciertos
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cursos para poder avanzar en otros. Aunque esta organizacion
busca garantizar la coherencia del proceso formativo, en la
practica puede convertirse en una trampa: quienes reprueban
una asignatura critica quedan rezagados y deben esperar uno o
mas semestres para retomar su avance, lo que prolonga
innecesariamente la permanencia en la universidad.

Esta prolongacion en la trayectoria no solo extiende los
tiempos de estudio, sino que también eleva los costos y el
endeudamiento para cubrir matriculas y otros gastos. Segun un
analisis reciente, aproximadamente el 25% de los estudiantes
universitarios en Chile abandona al finalizar el primer afio y, en
ciertas carreras STEM, la tasa de desercion llega al 30,6%, en
parte por el peso del financiamiento y los préstamos
estudiantiles en las decisiones académicas (Olivares, 2025).
Este efecto se agudiza en un sistema donde la participacién
publica en el financiamiento de la educacion superior es
comparativamente baja (39%), lo que traslada mayores costos
a las familias (OECD, 2024). En ese sentido, el rezago curricular
actia como un factor acumulativo de riesgo: al retrasarse, los
estudiantes enfrentan mayores costos, se debilita su
motivacion y aumenta la probabilidad de desercion.

Por otra parte, la rigidez también se manifiesta en la
escasa posibilidad de personalizar trayectorias formativas. Las
mallas curriculares suelen ofrecer pocas asignaturas optativas,
lo que limita la capacidad del estudiantado de explorar areas de
interés, desarrollar competencias transversales o vincularse
con proyectos interdisciplinarios. En consecuencia, la
formacion se percibe como una ruta predeterminada y poco
flexible, que responde mas a criterios institucionales que a las
motivaciones e intereses de quienes estudian. Cuando estas
estructuras reducen la capacidad de decision del estudiantado,
la motivacion se ve afectada y el compromiso con la universidad
disminuye.

Estudios internacionales muestran que el apoyo
institucional en la eleccion temprana de carrera, asi como la
posibilidad de ajustar la trayectoria formativa sin sanciones
desproporcionadas, son determinantes para la graduacion
oportuna. Cuando la rigidez curricular impide tales ajustes, los
rezagos se acumulan y la motivacion se erosiona, aumentando
el riesgo de abandono (Ashraf et. al, 2018).
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Condiciones que moldean la motivacion

La sobre matricula, la burocracia y la rigidez curricular
son condiciones institucionales que, al interactuar, configuran
un ecosistema universitario poco favorable para la motivacion
estudiantil. Aunque cada una presenta particularidades, en
conjunto generan un entorno que transmite la idea de que las
instituciones priorizan metas administrativas y de cobertura por
sobre la experiencia formativa de sus estudiantes.

La paradoja es clara: mientras las universidades chilenas
se esfuerzan por ampliar el acceso y posicionarse como
agentes de movilidad social, las condiciones estructurales en
que se desarrollan los estudios limitan la posibilidad de
sostener trayectorias exitosas. La motivacion estudiantil,
entendida como el motor que impulsa el compromiso y la
permanencia, se ve amenazada por dinamicas que, en ultima
instancia, podrian prevenirse con politicas institucionales mas
empaticas y flexibles.

Revisar estas condiciones no es sélo un imperativo ético,
sino también estratégico: instituciones que logran alinear su
infraestructura, sus procesos administrativos y sus programas
académicos con las necesidades reales del estudiantado,
fortalecen tanto la retencién como la calidad de la experiencia
universitaria.

La paradoja de las aspiraciones: futuro de la universidad con
los proyectos de vida

El creciente y sostenido aumento de la matricula
estudiantii en la educacion superior es una de las
transformaciones mas significativas de la realidad chilena, pues
refleja cambios profundos en las percepciones y proyectos de
vida de nuevas generaciones de jovenes y sus familias. En
efecto, mientras en 1990 la matricula bruta alcanzaba apenas al
16,9% de los jévenes entre 18 y 24 afios, en 2011 esta cifra se
elevaba al 48%, es decir, casi un millén de personas en ese rango
etario. Este incremento ha sido impulsado principalmente por el
sector privado, que concentra mas del 75% del total de la
matricula. Para el afio 2012, el 26,7% de los estudiantes asistia
a universidades del Consejo de Rectores (CRUCH), un 33,3% a
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universidades privadas no adscritas a este organismo, un 27,3%
a Institutos Profesionales y un 12,7% a Centros de Formacion
Técnica (CFT).

Estos hechos responden a multiples factores, entre los
cuales destaca la irrupcion de jévenes sin referentes familiares
en la educacion superior, es decir, de primera generacion
universitaria. En los ultimos afos se ha constatado que
alrededor del 80% de los estudiantes ha superado el nivel
educacional de sus padres unicamente con ingresar a una
institucion de educacion superior. Este fendmeno refleja la
busqueda de ampliar oportunidades y aspiraciones, orientadas
hacia mejores condiciones laborales y de vida. En la misma
linea, resulta relevante el aumento de estudiantes provenientes
de estratos socioecondmicos bajos que ingresan a la educacion
superior con la esperanza de superar situaciones de
precariedad. Segun la Encuesta CASEN, entre 1990 y 2009 la
participacién de los dos quintiles mas pobres de la poblacion se
triplicé: en el primer quintil, del 3,7% al 16,9%, y en el segundo,
del 6,6% al 21,4%. A pesar de ello, persisten notorias diferencias
de acceso y permanencia vinculadas al nivel socioeconémico.

Asi, el sistema chileno transité en pocas décadas de una
estructura destinada a una élite reducida hacia un escenario
masificado y diversificado. Este proceso instalé en el imaginario
social la idea de que la educacion superior constituye un
horizonte casi natural para alcanzar mejores oportunidades
laborales y calidad de vida. Sin embargo, la masificacion no se
ha traducido en igualdad real de oportunidades. La
segmentacion entre universidades del CRUCH, privadas,
institutos profesionales y centros de formacion técnica
responde en gran medida a una logica de diferenciacién social
que determina condiciones de acceso y credenciales diversas,
produciendo trayectorias desiguales bajo la misma promesa de
movilidad.

En este contexto, la gran mayoria de los jovenes,
independientemente de su origen, aspira a obtener un titulo
profesional. No obstante, las trayectorias son heterogéneas. Por
un lado, los estudiantes de sectores bajos y medios enfrentan
dificultades econdémicas y emocionales que los llevan a
postergar ingresos inmediatos o a compatibilizar estudios con
trabajo. Sobre ellos recae la presion de ser quienes transformen
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la situacion de sus familias, lo que genera una “doble carga” —
personal y familiar— que agudiza el desgaste emocional y la
incertidumbre. Este grupo, que representa cerca del 80% de la
matricula total, suele vivir el proceso como una mision de
ascenso social colectivo. Por otro lado, los sectores altos
transitan con mayor continuidad y seguridad hacia la obtencion
de titulos profesionalesy, en muchos casos, posgrados, gracias
a un capital econémico y cultural mas sélido. Este contraste
evidencia cdmo el acceso masivo abre multiples oportunidades,
pero también genera tensiones entre la promesa de movilidad
social y las condiciones materiales en que esta puede
concretarse.

Aqui emerge con fuerza la paradoja de las aspiraciones.
Aunque estudiantes de distintos origenes declaran metas
semejantes, titularse, lograr un empleo estable, alcanzar un
mejor nivel de vida—, las posibilidades de concretarlas estan
desigualmente distribuidas. Las condiciones estructurales del
origen social marcan la factibilidad de sus proyectos. Un
porcentaje significativo corresponde a jévenes de primera
generacion, quienes deben ajustar permanentemente sus
expectativas frente a barreras econdmicas, exigencias
académicas, segmentacion institucional 'y presiones
personales. La universidad, por un lado, promueve la imagen de
inclusion y movilidad, prometiendo abrir puertas hacia un futuro
de bienestar; pero, simultaneamente, reproduce mecanismos de
selectividad, jerarquizacion institucional, diferenciacion del
capital cultural y burocratizacion excesiva, que obligan a los
estudiantes a seguir trayectorias diferenciadas. De este modo,
la orientacion educativa adquiere un caracter eminentemente
instrumental: no se guia por lo deseable, sino por lo factible
dentro de los margenes que permite el sistema.

Durante sus trayectorias, muchos estudiantes inician con
una percepcion positiva de sus competencias. Sin embargo, al
enfrentar pruebas de ingreso u otras exigencias académicas, se
produce un “shock de expectativas” que pone en cuestion laidea
de que sus decisiones son plenamente libres. Al comprender
que estas estan condicionadas por sus circunstancias de vida,
desarrollan estrategias adaptativas. Asi, los estudiantes de
sectores populares suelen aceptar opciones menos selectivas
—instituciones privadas no tradicionales o carreras técnicas—
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como medios para sostener sus aspiraciones. Esto conduce a
una orientacion practica e instrumental de la educacion, donde
la utilidad inmediata se impone sobre el prestigio académico. En
algunos casos, este proceso deja huellas de frustracion
profesional, pues existe conciencia de que las elecciones estan
limitadas por el capital econémico y cultural familiar, asi como
por el tipo de escuela de origen. En un sistema donde la calidad
educativa se vincula fuertemente al nivel de pago, resulta
paraddjico que se sostenga un discurso oficial de inclusion y
equidad.

Con ello, las aspiraciones juveniles no deben ser
interpretadas como expresiones meramente individuales o
decisiones libres tomadas en el vacio. Muy por el contrario, se
trata de construcciones sociales y culturales complejas,
moldeadas por las trayectorias familiares, las condiciones
materiales, los referentes comunitarios y los relatos simbdélicos
que circulan sobre el éxito, el mérito y el futuro. Asi, mas que
simples deseos personales, las aspiraciones deben ser
entendidas como horizontes culturalmente configurados, que
orientan la accion y otorgan sentido a los proyectos de vida de
lasy los jovenes.

Estas aspiraciones no emergen de forma espontanea ni
aislada, sino que se construyen en didlogo (y a veces en
contextos de tensién) con las expectativas familiares, las
condiciones estructurales del entorno y las l6gicas del mercado,
gue constantemente interpelan a los estudiantes a "progresar”,
a "salir adelante", a "ser mejores que sus padres". Incluso en
condiciones de vulnerabilidad, muchos jovenes despliegan
estrategias resilientes y adaptativas para sostener sus metas,
reajustandolas en funciéon de las posibilidades reales de su
contexto. Este esfuerzo por sostener una narrativa de futuro es,
en si mismo, un acto de agencia, aunque muchas veces ocurra
bajo un clima de incertidumbre y presion.

En el contexto del sistema chileno de educacion superior,
la universidad se presenta como un escenario de doble cara, ya
gue por un lado, aparece como el principal vehiculo de movilidad
social, un espacio simbdlico donde se materializan las
promesas del esfuerzo individual y la meritocracia. Por otro
lado, es también un espacio donde se hacen evidentes las
limitaciones estructurales, la segmentacion del sistema y las

78



multiples formas de exclusion que atraviesan a quienes
provienen de sectores histéricamente marginados.

En este escenario contradictorio, las universidades no
solo incentivan aspiraciones ambiciosas, sino que muchas
veces las frustran o condicionan, creando un ciclo de constante
reajuste de expectativas. Los estudiantes, particularmente
aquellos que enfrentan barreras econdmicas, sociales o
simbdlicas, se ven forzados a negociar entre lo que desean, lo
que pueden, y lo que el sistema permite. Este proceso no esta
exento de tensiones internas, miedos, ni cargas emocionales: el
temor al fracaso, la angustia por no cumplir con las expectativas
familiares, y la sensacion de estar siempre en deuda son parte
del vivir cotidiano de muchas trayectorias estudiantiles.

De este modo, se configura una paradoja central que se
debe discutir: las universidades se erigen como una institucion
que abre horizontes de esperanza, que promete inclusion y
transformacion, pero que simultaneamente reproduce muchas
de las desigualdades que pretende superar. En lugar de ser una
plataforma de justicia social, corre el riesgo de convertirse en un
espacio que profundiza la brecha entre quienes pueden
sostener sus aspiraciones y quienes deben resignarlas.

Reconocer esta tension no implica renunciar al potencial
transformador de la educacion superior, sino asumir con
honestidad las contradicciones del sistema y avanzar hacia un
modelo universitario mas justo, humano y equitativo. Un modelo
que no solo garantice el acceso, sino que acompafe los
procesos formativos desde una comprension integral de las
trayectorias estudiantiles, validando sus origenes, reconociendo
sus esfuerzos y generando condiciones reales para que sus
proyectos de vida no se vean constantemente truncados por
estructuras que prometen movilidad, pero que no siempre estan
dispuestas a garantizarla.
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El propésito formativo: fomentando el pensamiento
critico y el vinculo social’

Sandra lturrieta Olivares

Introduccion

El pensamiento critico social ha sido reiteradamente
invocado en los discursos educativos universitarios como una
capacidad imprescindible para la formacién de profesionales en
todas las areas del conocimiento. En sus distintos lenguajes y
metodologias, todas las disciplinas requieren formar
profesionales que puedan abordar problemas complejos,
ejercer un juicio responsable y situar criticamente las
implicancias éticas, sociales y ambientales de sus acciones. Sin
embargo, en la practica, la formacién critica suele quedar
reducida a declaraciones generales, sin estrategias
pedagdgicas claras que permitan cultivarla de manera
sistematica y situada.

Este capitulo propone una ruta para comprender y
fomentar el pensamiento critico social como una competencia
transversal en toda la educacion universitaria. Mas que limitarse
a un conjunto de habilidades cognitivas, el pensamiento critico
se concibe aqui como una forma de habitar el conocimiento y
de vincularlo con la sociedad. Supone integrar la reflexividad, la
afectividad y el compromiso ético-politico, entendido este
ultimo como la responsabilidad frente a los impactos sociales y
ambientales de la practica profesional. En este sentido, ejercitar
el pensamiento critico implica ademas de analizar con rigor,
también reconocer los dilemas contemporaneos, dialogar con

' Este capitulo forma parte de los resultados del proyecto Fondecyt
Regular N° 1241012 Bienestar subjetivo estudiantil universitario: ideas de
futuros perdidos e ideas hauntoldgicas en contextos de transformacion
del trabajo humano, financiado por la Agencia Nacional de Investigacion
y Desarrollo (ANID), Chile (2024-2028). La autora agradece a esta
institucién el apoyo otorgado, que hace posible el desarrollo de dicha
investigacion.
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otras perspectivas, conmoverse por las injusticias y
comprometerse activamente con el bien comun.

Para otorgar densidad conceptual al trabajo con este tipo
de pensamiento, el capitulo propone un modelo de seis
dimensiones: cognitiva-epistémica, ética-politica, socioafectiva,
comunicativa-argumentativa, profesional y reflexiva. En el
ambito universitario, este modelo permite comprender el
pensamiento critico social como un aprendizaje que trasciende
la adquisicion individual de competencias y se orienta a la
construccion de vinculos sociales. Su ejercicio en la vida
académica impulsa al estudiantado a dialogar con otros
saberes, reconocer la diversidad de perspectivas y proyectar su
futuro desempefio profesional en relacion con la sociedad y el
bien comun. De este modo, al razonar con rigor, deliberar
éticamente, comunicar con claridad, abrirse al disenso,
reflexionar criticamente y emitir juicios prudenciales, quienes se
forman en la universidad aprenden a fortalecer la confianza, la
cooperacion y la responsabilidad compartida que sostienen la
vida social y anticipan los desafios del porvenir. Ademas, el
capitulo destaca como condiciones para sostener el deseo de
aprender y la vitalidad del conocimiento, la importancia de la
reflexividad estética, es decir de comprender los entornos
laborales también desde lo sensible, lo simbdlico y lo expresivo,
y del encantamiento epistemoldgico, ello es la capacidad de
asombro con el acto de conocer. De modo que el pensamiento
critico no consiste solo en cuestionar lo existente, sino también
en maravillarse, crear y abrir horizontes de posibilidad en cada
campo disciplinar.

Finalmente, se proponen orientaciones pedagdgicas
aplicables a diversas disciplinas: narracién encarnada del
conocimiento; transito del consumo a la creacién; el
reconocimiento de la afectividad como parte del proceso de
construccion del conocimiento; apertura interdisciplinaria y
decolonial; tensionar lo instituido y problematizar lo obvio; la
reflexividad estética y el encantamiento epistemoldgico; y el
aprendizaje-servicio. Estas estrategias muestran que el
pensamiento critico debe ser considerado como un eje
estructurante de la formacion universitaria, orientado a formar
personas profesionales y ciudadanas, capaces de intervenir en
lo publico con responsabilidad, creatividad y esperanza.
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Pensamiento critico como competencia clave en la formacion
y profesional ciudadana

El pensamiento critico se concibe aqui como una competencia
clave que articula dimensiones cognitivas, éticas, sociales y
profesionales. En didlogo con el consenso Delphi (Facione,
1990), se asume que el pensamiento critico integra habilidades
como interpretacion, analisis, evaluacién, inferencias,
explicacién y autorregulacién, y ademas disposiciones que
orientan su uso responsable. La propuesta de Paul y Elder
complementa esta perspectiva al situar el ejercicio critico en los
“elementos del pensamiento” y en estandares intelectuales
universales, tales como claridad, pertinencia, precision,
profundidad, y légica, que permiten evaluar la calidad del
razonamiento (Paul & Elder, 2006/2009).

Figura 1: Dimensiones del pensamiento critico social

Socioafectiva
(disenso, cuidado,
empatia)

Etica-politica
(deliberacidn,
responsabilidad)

Cognitiva-epistémica
(razonamiento)

Comunicativa-argumentativa Pensamiento
{evidencia, lenguajes) critico

Profesional Reflexiva
(juicio situado, (metacognicion,
prudencial) saber-poder)

Conocimiento situado y universidad
como espacio publico

Fuente: Elaboracion propia con apoyo de ChatGPT (OpenAl), 2025

En un horizonte democratico, esta competencia no sélo
mejora el rendimiento académico, sino que sustenta la
formacion de ciudadania critica capaz de deliberar, empatizar y
defender el bien comuin (Nussbaum, 2010). En clave
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latinoamericana, la pedagogia dialdgica de Freire enfatiza que el
pensamiento critico se verifica como praxis: reflexion y accién
orientadas a transformar las condiciones de opresion,
desnaturalizando lo instituido y abriendo posibilidades de
existencia mas justas (Freire, 1970/2000). Las bases anteriores
sustentan la propuesta de un modelo que considera seis
dimensiones para la comprension del desarrollo del
pensamiento critico:

La dimension ética-politica, centrada en la deliberacion
publica y en la responsabilidad frente a las consecuencias de
las decisiones, evidencia que el pensamiento critico no es
neutro, sino que siempre implica una toma de posicién respecto
de dilemas sociales. Es decir que potencia la formacién de
profesionales capaces de deliberar en escenarios democraticos
y de evaluar los impactos de sus decisiones en el bien comun
(Cortina, 2021; Nussbaum, 2010; Dussel, 2014). De este modo,
conecta la universidad con su funcién publicay con la necesidad
de cultivar ciudadania critica.

Por su parte la dimensidén cognitiva-epistémica, que
alude a las habilidades de razonamiento y a los criterios de
validez necesarios para distinguir la calidad de los argumentos,
provee al estudiantado de herramientas para evaluar
informacion, detectar falacias y fundamentar juicios con base
en evidencias sdlidas. En un contexto de sobreabundancia
informativa, esta dimensién se vuelve central para contrarrestar
la desinformacién y fortalecer la autonomia intelectual (Facione,
2020; Paul & Elder, 2019).

En tanto que la dimension reflexiva, que enfatiza la
metacognicion y la conciencia critica de la propia posicion en
las relaciones de saber y poder, constituye una invitacién al
estudiantado a examinar sus propios supuestos, limitaciones y
contextos de produccién de conocimiento. Esta dimension
contribuye a formar profesionales capaces de cuestionar no
solo los discursos externos, sino también sus propias practicas,
cultivando asi una reflexividad profunda como base del
pensamiento critico (Fook & Gardner, 2013; Brookfield, 2017).

A la par, la dimension profesional, vinculada a la
capacidad de emitir juicios situados y prudenciales en
contextos especificos de practica laboral, conecta la formacion
del pensamiento critico con el ejercicio profesional concreto.
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Supone reconocer la complejidad de los problemas del mundo
laboral y la necesidad de tomar decisiones informadas, éticas y
contextualizadas, fomentando el desarrollo de profesionales
reflexivos y responsables, capaces de responder con creatividad
y compromiso a los desafios cambiantes del contexto social
(Schon, 2017; Eraut, 2004) Al mismo tiempo, esta dimension
implica comprender que el ejercicio profesional no solo se limita
a resolver problemas inmediatos, sino que también conlleva la
tarea de participar activamente en la construccioén del futuro de
las propias profesiones, contribuyendo a su transformacion y
pertinencia social (lturrieta, 2021).

A su vez, la dimension comunicativa-argumentativa,
orientada al rigor en el uso de evidencias y lenguajes que
garanticen claridad, coherencia y solidez, sostiene que el
pensamiento critico se expresa, valida y circula en procesos de
comunicacion. Su aporte radica en el desarrollo de la capacidad
para argumentar de manera fundamentada, escuchar
posiciones divergentes y participar en debates informados. A
través de esta dimension, se fortalece la calidad del dialogo
académico y ciudadano, se favorece la construccion de
consensos y se enriquece la deliberacion democratica
(Habermas, 1999; Andrews, 2015).

En cuanto a la dimension socioafectiva, que implica
apertura al disenso, disposicion al cuidado y empatia
epistémica para construir saberes colectivos, aporta al
desarrollo del pensamiento critico en tanto que reconoce la
dimensién emocional como constitutiva del aprendizaje, y
fomenta la creacion de comunidades académicas
colaborativas. En tiempos de polarizacion, esta dimension
resulta clave para sostener la convivencia democratica y el
trabajo interdisciplinario (Zembylas, 2021; Boler & Zembylas,
2016). En consecuencia, este modelo intenta articular el
pensamiento critico con la formacién profesional comprendida
como fundamento de una universidad entendida como espacio
publico, es decir, un lugar de encuentro donde la produccién de
conocimientos se orienta a la deliberacién democratica, la
inclusién de voces diversas, el vinculo social para la busqueda
del bien comun.

En este marco, el pensamiento critico puede ser
entendido como una competencia clave, compuesta por
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dimensiones cognitivas, éticas, sociales y profesionales. Su
desarrollo supone no solo la capacidad de analizar y cuestionar,
sino también la de posicionarse frente a los dilemas
contemporaneos con responsabilidad ciudadana y compromiso
social presente y futuro. Desde la formacién universitaria, el
pensamiento critico adquiere asi un rol estructurante al
potenciar las capacidades para intervenir en la esfera publica, y
en los campos profesionales con criterio, creatividad y
sensibilidad ética.

El pensamiento critico social en las culturas profesionales

El modelo precedente con sus seis dimensiones intenta
articular un encuadre tedrico que permita comprender el
pensamiento critico social como una competencia compleja y
transversal a toda la formacion universitaria. No obstante, su
potencial solo se despliega plenamente cuando se traduce en
practicas situadas que dialogan con los contextos concretos de
cada disciplina y campo laboral. En otras palabras, este marco
conceptual requiere ser contrastado con las formas en que las
distintas  profesiones producen, legitiman y aplican
conocimientos, es decir, con sus propias culturas. En este
sentido, la nocion de culturas profesionales resulta central, pues
alude a los modos en que cada profesidn configura sus marcos
de referencia, sus lenguajes técnicos y sus criterios de
validacién del saber, reflejando valores, demandas vy
expectativas sociales presentes en las sociedades en las que se
desarrollan.

Reconocer esta la importancia de las culturas
profesionales permite entender que el pensamiento critico
social se despliega en contextos donde las profesiones
participan activamente en la construccion de imaginarios
colectivos, en la definicion de lo que se considera valido y en la
orientacioén de los proyectos de sociedad. Asi, pasar del modelo
propuesto a las culturas profesionales significa situar el andlisis
en un terreno donde se entrelazan lo disciplinar y lo societal, con
las estructuras, valores y sentidos compartidos que organizan
la vida colectiva en un momento histérico determinado.

En consecuencia, el pensamiento critico social no es solo
un atributo individual, sino una practica institucional y colectiva
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que se expresa en la manera en que las profesiones contribuyen
o se resisten, a la configuracion de los horizontes comunes.
Todo ello en un entorno sociocultural marcado por la rapidez de
la vida y lo efimero de algunas cosas, porque cada vez hay
menos valor de lo colectivo, y porque pareciera ser que ya no
hay utopias de una sociedad que potencie el buen vivir. Estos
rasgos configuran un escenario donde lo inmediato prevalece
sobre la reflexion, lo individual sobre lo comun y lo instrumental
sobre lo ético, Iturrieta (2014). En tal contexto, el pensamiento
critico social se torna mas urgente que nunca, pero también mas
amenazado por la ftrivializacion de los debates y la
sobreproduccion de informacion que circula desanclada de sus
contextos sociales, historicos y culturales. La apelacién al
pensamiento critico como imperativo formativo es frecuente en
la retdrica educativa universitaria; sin embargo, rara vez se
acompafa de un andamiaje conceptual y pedagogico que le dé
sentido y operatividad en los procesos de formacion. Esto
produce una paradoja: se invoca el pensamiento critico como un
valor deseado, pero no siempre se crean las condiciones
practicas para su desarrollo.

En las ciencias sociales, esta tensidon es evidente: se
apela a la critica como forma de resistencia frente a la
desigualdad estructural, pero a menudo sin proveer de
herramientas tedricas y metodologicas que permitan ejercitarla
en lo cotidiano. Frente a esto, Iturrieta (2017) sostiene que el
pensamiento critico debe trascender lo inmaterial y adquirir
consistencia mediante estudios que examinen cémo los
conceptos, ideas, ideologias y cosmovisiones se inscriben en la
vida diaria y se naturalizan como realidades incuestionables. En
este mismo sentido, la psicologia se ve desafiada a aportar a
interrogar la manera en que los diagnosticos, los modelos
terapéuticos y las pruebas estandarizadas pueden reproducir
sesgos culturales y sociales. Por ejemplo, al problematizar la
medicalizacion de problemas sociales o el uso acritico de
categorias psicoldgicas que invisibilizan contextos historicos y
culturales. De este modo, tanto las ciencias sociales como la
psicologia comparten la tarea de desnaturalizar lo instituido,
abriendo la posibilidad de articular saberes criticos que iluminen
las relaciones entre subjetividad, sociedad y poder.
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Por su parte, para las ciencias bdsicas (las antiguamente
llamadas ciencias naturales y exactas) el pensamiento critico
implica cuestionar los supuestos epistemoldgicos, es decir, las
bases sobre qué se entiende por conocimiento valido y como se
justifica, junto con los criterios éticos que guian la investigacion.
Por ejemplo, interrogar como los modelos de desarrollo
cientifico pueden contribuir tanto al avance tecnoldgico como a
la produccion de riesgos ambientales, a la profundizacion de
desigualdades en el acceso al conocimiento, o a hegemonias en
los modos de hacer ciencia y de validarla.

En tanto que para las ingenierias el pensamiento critico
supone evaluar los impactos sociales y ambientales de las
innovaciones. Un ejemplo es la construccion de megaproyectos
de infraestructura: el pensamiento critico permite problematizar
no solo su viabilidad técnica, sino también las consecuencias
para las comunidades locales y los ecosistemas, asi como los
dilemas éticos asociados a la distribuciéon de beneficios y
costos, la participacion de las comunidades en la toma de
decisiones y la sustentabilidad a largo plazo de las soluciones
implementadas.

Mientras que en las artes y humanidades el pensamiento
critico se traduce en la capacidad de cuestionar los canones
culturales, y abrir espacios para nuevas representaciones. Asi,
un analisis literario o estético critico puede desnaturalizar
visiones dominantes de género, clase o etnia, y proponer
miradas mas inclusivas, al tiempo que interroga el modo en que
las narrativas, los simbolos y las practicas artisticas configuran
imaginarios colectivos. De este modo, las artes y humanidades
ademas de revisitar el pasado cultural también proyectan
horizontes alternativos para la convivencia democratica y plural.

En el campo de la arquitectura y el urbanismo, el
pensamiento critico permite problematizar la produccién vy
organizacion del espacio. Por ejemplo, analizar como ciertos
modelos de planificacion urbana pueden reforzar la segregacion
socioespacial, o cémo el disefio arquitectonico puede
reproducir jerarquias sociales, abriendo la necesidad de
imaginar formas de habitar mas inclusivas, sostenibles y
democraticas. Mientras que, en el ambito de la salud, el
pensamiento critico cobra relevancia al reflexionar sobre las
tensiones entre avances biomédicos y derechos humanos. Por
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ejemplo, cuestionar la mercantilizacion del acceso a
medicamentos o0 los sesgos culturales presentes en los
modelos de atencidn sanitaria, al tiempo que considerar como
las decisiones en salud publica, la priorizacién de recursos y la
definicién de politicas pueden reforzar inequidades o, por el
contrario, garantizar el derecho universal a una atencién digna'y
culturalmente pertinente.

Al tiempo que en las ciencias de la educacion el
pensamiento critico social se expresa en la capacidad de
interrogar los sistemas de ensefanza y aprendizaje,
reflexionando sobre si reproducen jerarquias sociales o si
favorecen la democratizacion del conocimiento, y considerando
ademas cémo las practicas pedagodgicas, las politicas
educativas y los modelos curriculares pueden ya sea reforzar
desigualdades histoéricas o, por el contrario, abrir oportunidades
para la inclusién, la justicia social y la formacién de ciudadania
critica.

Concomitantemente, en el ambito legal y juridico el
pensamiento critico es necesario para analizar como las leyes
pueden tanto reproducir desigualdades como habilitar procesos
de justicia social. Por ejemplo, interrogar la aplicacion desigual
de normas segun clase, género o etnia, o problematizar la
tension entre legalidad formal y legitimidad social, al tiempo que
reflexionar sobre el acceso real a la justicia, la independencia de
las instituciones y la capacidad profesional para adaptarse a
contextos cambiantes, sin perder de vista la proteccién de los
derechos humanos y la equidad.

Paralelamente, en las ciencias econdmicas el
pensamiento critico se orienta a cuestionar los modelos de
desarrollo y las politicas que priorizan el crecimiento por sobre
la equidad. Un ejemplo es la critica a los enfoques neoliberales
que invisibilizan los costos sociales y ambientales de las
decisiones econdmicas, proponiendo alternativas como la
economia solidaria o el enfoque del bienestar mas alla del PIB.
El pensamiento critico en este campo también implica
interrogar los supuestos que sostienen las meétricas
econdémicas, analizar quiénes se benefician y quiénes quedan
excluidos de las dinamicas de mercado, y explorar politicas que
promuevan la sostenibilidad, la redistribucion justa de recursos
y la resiliencia frente a crisis globales.
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A su vez en el ambito de las comunicaciones, el
pensamiento critico resulta central para analizar los medios, las
narrativas digitales y las industrias culturales. Por ejemplo,
develar como se construyen imaginarios colectivos a través de
la informacién y la publicidad, y cémo operan la concentracion
mediatica y la desinformacion en la formacién de opinidn
publica. También implica preguntarse por el papel de las
plataformas digitales en la circulacion del conocimiento, la
manipulacion algoritmica de contenidos y la responsabilidad
ética de los profesionales de la comunicacion frente a la
democraciay la diversidad cultural.

En el area de la teologia el pensamiento critico se
expresa en la capacidad de interrogar las tradiciones religiosas,
su vinculo con el podery su papel en la configuracion de valores
sociales. Por ejemplo, reflexionar criticamente sobre cémo los
discursos religiosos pueden reproducir exclusiones o, por el
contrario, abrir horizontes de liberacion y justicia. A ello se suma
la posibilidad de repensar las tradiciones de fe como fuentes de
didlogo intercultural y de compromiso ético frente a los grandes
desafios de la humanidad, como la pobreza, las guerras, o la
violencia estructural.

Al mismo tiempo que en las ciencias agrondmicas y
alimentarias el pensamiento critico resulta clave para
cuestionar los sistemas de produccién y consumo de alimentos.
Por ejemplo, interrogar cdmo los modelos agroindustriales
impactan en la soberania alimentaria, en la sustentabilidad de
los suelos y en la salud de las comunidades, o igualmente
explorar alternativas como la agroecologia y la produccion
sustentable de alimentos. El pensamiento critico en este campo
también invita a analizar las cadenas de distribucion, la
seguridad alimentaria y las relaciones de poder que configuran
quién produce los alimentos, quién accede y bajo qué
condiciones.

Por su parte, para las ciencias del mar y la geografia el
pensamiento critico permite examinar como la explotacion de
recursos marinos, los procesos de urbanizacion, o la gestion
territorial responden a ldgicas econdomicas que generan
desigualdades y dafios ambientales. Un ejemplo es cuestionar
los modelos extractivistas de pesca o mineria frente a
alternativas orientadas a la sustentabilidad y la justicia espacial.
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Al mismo tiempo, supone repensar las relaciones entre
sociedad y territorio, reconociendo cémo la ocupacion de los
espacios afecta la vida de las comunidades locales, tensiona los
bienes comunes y redefine los vinculos sociales que sostienen
la vida colectiva. Desde esta perspectiva, el pensamiento critico
contribuye a imaginar politicas publicas y practicas
profesionales que integren justicia social y justicia ambiental,
fortaleciendo la gobernanza participativa de los territorios y
promoviendo un uso equitativo y responsable de los recursos
naturales. Por consiguiente, el pensamiento critico constituye
un horizonte transversal a todas las disciplinas que no se limita
a deconstruir discursos, sino que habilita la interrogacion sobre
las practicas profesionales, los marcos institucionales y las
finalidades ultimas del conocimiento. En tiempos de
transformacion sociotécnica y de efimeridad, su potencia radica
en revelar lo que se presenta como obvio, en desnaturalizar lo
que aparece como incuestionable y en abrir la posibilidad de
reconfigurar los horizontes colectivos de sentido en cada
campo del saber.

Para comprender mejor como se concreta esta
capacidad de cuestionar y abrir nuevas perspectivas, resulta
clave detenerse en la idea de reflexividad. Esta puede
desplegarse en una dimensién cognitiva, hermenéutica y
estética, lo que permite reconocerla como un proceso complejo
que articula razon, interpretacién y sensibilidad (Iturrieta, 2017,
siguiendo a Lash, 1997). La primera, de caracter mas extendido,
se entiende como la capacidad de observacion y autoconciencia
del o de la sujeto cognoscente, es decir, la disposicion a
reconocer los propios sesgos, limites y condiciones de
produccion del conocimiento. La segunda, de orientacion
hermenéutica, enfatiza la necesidad de atender a la diversidad
de sentidos que emergen en la interaccion social, reconociendo
la historicidad y pluralidad de las interpretaciones, asi como el
caracter situado de todo acto de comprensién. Finalmente, la
reflexividad estética abre un registro distinto, ya que alude al
modo en que los simbolos, las imagenes, los flujos miméticos -
es decir, aquellos procesos de imitacion, réplica y circulacion de
formas culturales- y las estructuras informacionales configuran
nuestro modo de estar en el mundo (Girard, 1983; Lash, 1994).
En este caso, lo estético se refiere a formas de sensibilidad,
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percepcién e imaginacion que median nuestra relacion con las
otras personas y con la realidad social. Esto muestra que las
interacciones humanas no se reducen unicamente al plano
racional-discursivo, sino que también se nutren de
sensibilidades, imaginarios y expresiones simbdlicas que
moldean experiencias compartidas (Girard, 1983; Lash, 1994).
De manera que, consideradas en conjunto, estas tres
dimensiones permiten comprender la reflexividad no solo como
un ejercicio individual de conciencia, sino como un proceso
complejo que involucra razon, interpretacion y sensibilidad, en el
contexto de las vidas cotidianas. Por tanto, desarrollar el
pensamiento critico social en estudiantes de universidades
exige reconocer cémo se configuran sus subjetividades,
discursos y formas de percibir lo social.

Estrategias pedagogicas para el desarrollo del pensamiento
critico social

Como es posible colegir desde los apartados anteriores,
el desarrollo del pensamiento critico social requiere de
estrategias pedagdgicas que integren rigor y sensibilidad,
accion y reflexion, siempre en dialogo con los contextos
concretos y cotidianos en que se forma el estudiantado. Estas
orientaciones, que han sido aplicadas en el contexto de mi
propia docencia universitaria, constituyen invitaciones abiertas
a potenciar la practica educativa desde una perspectiva situada,
creativa y comprometida. La narracion encarnada del
conocimiento corresponde a una estrategia que se sustenta en
que los saberes no se internalizan si son transmitidos como
contenidos abstractos o desconectados de la vida cotidiana, por
tanto, deben ser relatos situados que atraviesan experiencias,
memorias y contextos sociales. Esta estrategia permite que
estudiantes y docentes reconozcan cémo el conocimiento se
inscribe en historias vividas, lo que facilita identificar dilemas
éticos, contradicciones sociales 'y horizontes de
transformacion. En la practica, puede expresarse en relatos,
cronicas, testimonios o presentaciones que entrelacen teoria y
experiencia, mostrando que todo acto de aprender esta
encarnado en biografias y territorios.
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Otra estrategia podria ser invitar al estudiantado a
transitar desde el consumo a la creacién de saberes, con el fin
de contribuir a superar la pasividad que suele instalarse en la
formacion académica, donde el énfasis recae en la repeticion de
contenidos ya elaborados. En tal sentido, es util proponer al
estudiantado actividades donde tengan que producir algo
propio. Por ejemplo, invitarles a que elaboren una pregunta
original a partir de la clase y la trabajen en un breve ensayo, que
construyan en grupo un recurso didactico sencillo para explicar
un concepto, o que presenten un caso real interpretado con las
teorias vistas. Asi, en lugar de repetir informacion, ejercitan la
capacidad de transformar lo aprendido en conocimiento nuevo
y significativo. Con ello, el estudiantado asume un rol activo
como productor de conocimiento, fortaleciendo la autonomia
intelectual y reconociéndose como personas capaces de
aportar a sus disciplinas.

Otra posibilidad es potenciar el reconocimiento de la
afectividad como parte del proceso de construccion del
conocimiento. Esto significa que el estudiantado tendria que
reconocer que la dimension emocional no es un obstaculo al
desarrollo de una labor profesional alineada con el pensamiento
critico, sino una condicién que lo nutre y potencia. Las
emociones movilizan preguntas, motivan aprendizajes Yy
permiten establecer vinculos de cuidado en la produccion de
saberes. Integrar la afectividad en la pedagogia implica habilitar
espacios de expresion y dialogo que reconozcan como los
contenidos interpelan a cada persona, promoviendo empatia,
entendida como la capacidad de comprender la perspectiva de
otra persona, la disposiciéon al disenso respetuoso y el
compromiso con los impactos humanos del conocimiento.

La apertura interdisciplinaria y decolonial es otra
estrategia posible de ser aplicada para desarrollar el
pensamiento critico en el aula. Este dispositivo pedagdgico nos
convoca a tensionar las fronteras disciplinares y a abrir la
universidad a saberes que han sido histéricamente
invisibilizados (Santos, 2018). Se trata de una orientacion que,
ademas de favorecer el encuentro entre distintas areas del
conocimiento, potencia el reconocimiento de soluciones
basadas en conocimientos situados, criticos y comunitarios. Al
propiciar estos dialogos, se habilitan espacios de apertura
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profesional y disciplinar donde se valoran tanto la diversidad de
enfoques académicos como los aprendizajes que provienen de
experiencias sociales, culturales, territoriales y tecnoldgicas
diversas, incluyendo aquellas que cuestionan el conocimiento
dominante y proponen alternativas.

Otra estrategia que podria ser empleada para desarrollar
el pensamiento critico con el estudiantado universitario seria
tensionar lo instituido y problematizar lo obvio, ya que ello situa
la critica como un ejercicio orientado a desnaturalizar lo que
aparece como evidente, inevitable o incuestionable. En este
horizonte, las practicas pedagodgicas se orientan a interrogar
discursos, politicas e instituciones que configuran la vida social
y profesional, alentando a estudiantes y docentes a imaginar
horizontes alternativos. Se trata de ejercitar la capacidad de
sospecha y la creatividad transformadora, entendiendo que la
critica no se limita a desmontar argumentos o a derrumbar lo
existente, sino que abre caminos de posibilidad frente a lo
instituido.

Igualmente, la reflexividad estética y el encantamiento
epistemologico recuerdan que el pensamiento critico no se
sostiene unicamente en la l6gica argumentativa, sino también
en la capacidad de asombro y en la apertura a lo sensible. La
reflexividad estética se refiere a la posibilidad de comprender la
realidad también a través de simbolos, imagenes y formas
expresivas, y no solo mediante el razonamiento logico. El
encantamiento epistemoldgico, por su parte, alude a la
capacidad de maravillarse, conmoverse y comprometerse con
lo aprendido como una fuente de vitalidad en el acto de conocer,
es decir, mantener vivo el deseo de aprender y la implicacion
emocional en la construccion de saberes. Incorporar recursos
artisticos, narrativos, visuales o performativos en los procesos
de ensefianza permite revitalizar el deseo de aprender y cultivar
una mirada creativa ante el conocimiento, transformando el aula
en un espacio donde razén y sensibilidad se entrelazan en la
construccion de saberes.

Otra orientacion pedagdgica que adquiere especial
relevancia en la actualidad es el aprendizaje-servicio y el vinculo
territorial, una practica ya instalada y en expansion que muestra
la posibilidad real de articular el pensamiento critico social con
experiencias concretas en la educacion superior. Este tipo de
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practicas, ademas, han demostrado mejorar los aprendizajes y
potenciar las disposiciones criticas en contextos universitarios
(Bhuttah, Xusheng, Abid & Sharma, 2024). Esta propuesta
coloca en el centro la relacion entre saber académico y
necesidades colectivas, reconociendo que la formacion
profesional se enriquece al dialogar con comunidades y
territorios. Se trata de transformar la sala de clases en un
espacio que trasciende los muros universitarios, donde el
conocimiento cobra vida al convertirse en accion social.

En el ambito regional, numerosas universidades
latinoamericanas han incorporado el aprendizaje-servicio como
un modo de vincular la formacion académica con la
responsabilidad social, favoreciendo proyectos que integran
saberes profesionales y necesidades territoriales. En este
marco, la Pontificia Universidad Catolica de Valparaiso ha
impulsado desde su Vicerrectoria Académica programas de
formacion docente orientados a esta metodologia, lo que ha
permitido fortalecer experiencias en distintas areas del
conocimiento. Estos esfuerzos se conectan con iniciativas
similares desarrolladas en distintas universidades de otros
paises, donde el aprendizaje-servicio se entiende como una
practica que promueve justicia cognitiva, o sea el
reconocimiento y la valoracion de diferentes formas de
conocimiento en igualdad de condiciones, la democratizacion
del saber y el compromiso con el bien comun.

En conjunto, las estrategias aqui propuestas solo
adquieren sentido pleno si se comprenden en el marco de una
universidad concebida como espacio de apertura epistémica
inclusiva. Esta expresién se refiere a la capacidad institucional
de acoger, validar y legitimar multiples saberes y perspectivas
en la construccién del conocimiento. Ello implica reconocer que
la formacion del pensamiento critico no se agota en la
transmision de contenidos, sino que se despliega en la
capacidad de acoger y legitimar saberes diversos, abrirse al
disenso y comprometerse con un ejercicio profesional
socialmente significativo. La universidad se configura, asi, como
un lugar donde el rigor académico convive con la sensibilidad,
donde la investigacion se entrelaza con la vida cotidiana y donde
la docencia se convierte en mediacién entre lo instituido y lo
posible. Apostar por esta perspectiva es afirmar que el
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desarrollo del pensamiento critico social constituye una
herramienta de sustentabilidad académica, en tanto asegura la
continuidad y vigencia de la universidad como espacio formador
de profesionales capaces de habitar el conocimiento y ejercer
sus practicas laborales con responsabilidad, creatividad y
esperanza. De este modo, sus quehaceres se orientan al
cuidado del bien comun y a la construccion de futuros mas
justos y compartidos.

En esta misma linea, resulta clave subrayar que el
pensamiento critico social no se agota en su dimension
formativa, sino que se proyecta hacia la investigacion y la
construccion de sentidos colectivos. Un ejemplo concreto de
ello lo constituye la investigacion actualmente en curso,
Fondecyt Regular N°1241012, dedicado a analizar el bienestar
subjetivo de estudiantes de educacién superior y las ideas de
futuro transmitidas intergeneracionalmente, con especial
atencién a los imaginarios de felicidad y éxito en las juventudes
universitarias. Estos conceptos, frecuentemente asumidos
como obvios, muestran herencias culturales y huellas del
pasado que aun influyen en expectativas que guian las vidas
cotidianas, incluso cuando las condiciones actuales han
cambiado. En este ejercicio, el pensamiento critico se convierte
en condicién necesaria para interrogar narrativas dominantes,
reconocer los supuestos heredados y abrir la posibilidad de
imaginar futuros alternativos. Asi, la investigacion educativa se
enlaza directamente con la tarea universitaria de formar
profesionales capaces de disputar sentidos y generar
horizontes mas justos para la vida social y el ejercicio
profesional.

Este vinculo es particularmente relevante porque permite
comprender que la formacién del pensamiento critico y la
investigacion educativa comparten un mismo horizonte referido
a develar como se construyen, transmiten y naturalizan los
significados que organizan la vida universitaria y profesional. En
el caso de la felicidad y el éxito, se trata de nociones que, lejos
de ser neutrales, cumplen un papel normativo en los procesos
formativos, al orientar expectativas individuales y colectivas.
Analizar estos imaginarios desde la educacidn superior revela
como se consolidan subjetividades estudiantiles, como se
legitiman ciertos modelos de bienestar y logro, y como se
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condiciona la disposicion del estudiantado a implicarse en la
transformacion de sus profesiones y de la sociedad.

De esta manera, el pensamiento critico social se
convierte en nexo entre la formacién profesional con la
investigacion educativa, ya que mientras la primera busca dotar
al estudiantado de herramientas para pensar de manera
reflexiva, creativa y ética, la segunda indaga en los modos en
que construyen sus expectativas vitales y profesionales,
enfrentan tensiones y participan en la creacion de futuros
alternativos. La articulacion de ambas dimensiones muestra
que la universidad ademas de formar profesionales modela
horizontes de vida y fortalece el vinculo social que sostiene la
convivencia democratica. Reconocer este proceso es
indispensable para abrir espacios de formacion mas
democraticos, sensibles y orientados a la justicia social.
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Didacticas para la motivacion y la autonomia

Rafael Mellado
Antonio Poblete

Introduccion

En el panorama actual de la educacion superior se repite,
casi como un ritual silencioso, una escena cada vez mas
familiar. A pocos minutos de iniciada una clase expositiva, una
parte importante del estudiantado comienza a desconectarse:
algunos se refugian en sus teléfonos, otros dejan divagar la
mente y varios permanecen fisicamente presentes, aunque
mentalmente ausentes. Lo que muchos docentes interpretan
como apatia o falta de disciplina es, en realidad, el sintoma de
un problema mas profundo: el desgaste de un modelo
pedagdgico que ya no logra sostener ni la atencién ni la
motivacion.

Durante décadas, el esquema tradicional situé al
profesor como transmisor central de conocimientos y relegé a
los estudiantes al rol pasivo de receptores. Funcioné en tiempos
en que el acceso a la informacion era escaso, pero resulta
insuficiente en un mundo donde el saber esta a un clic. Lo que
esta en juego hoy no es solo mantener la atencion durante unos
minutos, sino despertar la motivacion intrinseca que sostiene
un aprendizaje profundo y significativo. Sin esa chispa, el
conocimiento se vuelve fragil y poco transformador. La era
digital no creo la distraccion, pero si la volvi6 omnipresente,
evidenciando las fracturas de un modelo que ya no dialoga con
las formas contempordneas de aprender. La pregunta, entonces,
no deberia ser como forzar la atencion, sino como redisefiar
experiencias que hagan que la atencién emerja de manera
natural gracias a la participacion, la pertinencia y el sentido.

A partir de esta premisa surge la pregunta que guia este
capitulo: ;qué estrategias didacticas activas, flexibles e
inclusivas permiten recuperar la motivacion estudiantil y, al
mismo tiempo, fortalecer su autonomia?
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Responderla no implica buscar soluciones milagrosas ni
adoptar modas tecnolégicas, sino asumir un cambio de
paradigma que conciba al docente como arquitecto de
experiencias de aprendizaje. Su tarea no se limita a transmitir
informacion, sino a crear entornos en los que los estudiantes
interactuen, reflexionen, apliquen conocimientos y construyan
significado. Con este propdsito, el capitulo se organiza en cinco
secciones: estrategias activas; didactica adaptativa y DUA,
desarrollo de la autonomia y la autorregulacién; disefio de
experiencias significativas; y, finalmente, la investigacion-accion
como metodologia para innovar y transformar la practica
docente de manera continua.

Estrategias didacticas exitosas

Frente al modelo expositivo centrado en la transmision
unidireccional, la pedagogia contemporanea ha desarrollado
metodologias activas que desplazan el foco de ensefar a
construir el aprendizaje. No son dinamicas para “romper la
rutina”, sino estructuras disefiadas para situar al estudiante en
el centro y movilizar habilidades de orden superior, como el
analisis critico o la resolucion creativa de problemas. En este
marco, destacan tres estrategias ampliamente respaldadas en
la educacioén superior: Aprendizaje Basado en Problemas, Aula
Invertida y Gamificacion.

Aprendizaje Basado en Problemas (ABP)

El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) se ha
consolidado como una de las metodologias mas
representativas entre las estrategias activas. Su principio
central consiste en situar un problema complejo, relevante y
abierto a multiples soluciones como punto de partida del
proceso formativo (Espinoza Freire, 2021). A diferencia del
estudio de caso tradicional (incorporado al final de una unidad
para aplicar conocimientos previamente adquiridos), en el ABP
el problema inaugura el recorrido: es el detonante que despierta
la necesidad de aprender. En este marco, los estudiantes
trabajan colaborativamente en pequefios grupos, enfrentandose
a situaciones que exceden sus conocimientos previos. Deben
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identificar vacios en su comprension, formular interrogantes,
buscar y analizar informacién pertinente, y elaborar propuestas
de solucién bien fundamentadas (Espinoza Freire, 2021). El
problema funciona como brdjula del proceso, promoviendo la
exploracion, el debate y la construccion conjunta de saberes.

La evidencia acumulada sobre el impacto del ABP en la
educacion superior es amplia y consistente. Diversos estudios
muestran que esta metodologia no solo favorece la adquisicion
de contenidos, sino que también desarrolla competencias
transversales de alto valor, entre ellas el pensamiento critico
(Leandro, 2024). Investigaciones como las de Kurniawan et al.
(2024) y Lozada-Lozada et al. (2025) demuestran que el ABP
fortalece el razonamiento logico, la capacidad de analizar
problemas desde diversas perspectivas y la habilidad de
argumentar con solidez. Esto se explica por la propia l6gica del
método, que obliga a ir mas alla de la memorizacion, a ejercitar
la indagacion, a evaluar fuentes y a tomar decisiones en
contextos de incertidumbre, competencias esenciales en la vida
profesional contemporanea (Espinoza Freire, 2021). Los
beneficios no se limitan a las habilidades cognitivas: se ha
comprobado que el ABP mejora laretencion a largo plazoy eleva
la satisfaccion de estudiantes y docentes (Coronel Tello et al.,
2023). Su caracter participativo convierte el aprendizaje en una
experiencia mas significativa y motivadora. Implementar ABP
implica transformar los roles tradicionales en el aula. El
estudiante pasa de receptor pasivo a protagonista de su
aprendizaje (Espinoza Freire, 2021). El docente deja de ser
“sabio en el escenario” para convertirse en guia que disefia
problemas relevantes, facilita discusiones, plantea preguntas y
orienta sin ofrecer soluciones prefabricadas (Lozada-Lozada
et al,, 2025). Esta versatilidad explica su expansién mas alla de
la medicina (Leandro, 2024), que hoy se extiende a la ingenieria,
el derecho, la administracion, la educacion y las ciencias
sociales.

Aula invertida (Flipped Classroom)
El modelo de Aula Invertida propone un cambio profundo
en la organizacion de tiempo y los espacios de aprendizaje

universitario. En lugar de utilizar la clase presencial para la
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exposicién magistral, la instruccion directa se traslada fuera del
aula mediante recursos digitales (videos breves, lecturas
seleccionadas o podcasts) que introducen los conceptos
esenciales (Zepeda Martinez, 2023). Asi, se invita a los
estudiantes a realizar un primer acercamiento auténomo al
contenido antes del encuentro con el docente.

Este “giro” metodoldgico libera tiempo presencial, que
adquiere un propdsito renovado. En vez de constituirse en un
espacio unidireccional de transmisién, la clase se transforma en
un escenario de aprendizaje activo: se resuelven problemas, se
debaten ideas, se desarrollan proyectos colaborativos y se
propician interacciones mas cercanas entre estudiantes y
docentes para aclarar dudas, profundizar o aplicar los
contenidos en situaciones concretas (Zepeda Martinez, 2023).
El aula deja, entonces, de ser un lugar para escuchar y se
convierte en un espacio para dialogar, practicar y construir
conocimiento.

La investigacion empirica respalda ampliamente los
beneficios del modelo. Estudios recientes evidencian mejoras
en la motivacion, la autonomia y la autorregulacion estudiantil
(Vasquez Tafur etal., 2026). Al asignar a los alumnos la
responsabilidad de explorar el contenido inicial, el modelo
fortalece competencias clave para la educacién superior, como
la gestion del tiempo y el aprendizaje autodirigido (Vasquez
Tafur et al., 2026). Asimismo, se ha documentado un aumento
de la comprension y la retencion de los conceptos, mejoras en
el rendimiento académico e incluso una disminucién de las
tasas de fracaso (Prieto et al., 2021). Convertir la clase en un
espacio de aplicacion también facilita una comunicaciéon mas
rica y permite al docente identificar dificultades de manera
temprana, favoreciendo un  acompafamiento = mas
personalizado (Verén et al., 2021).

No obstante, el modelo enfrenta desafios. Uno de los
recurrentes es la resistencia inicial del estudiantado, habituado
a un rol pasivo en el que el docente explica y ellos reciben. Para
algunos, la revisién previa de materiales puede interpretarse
como una carga adicional, en lugar de una oportunidad de
aprendizaje (Zepeda Martinez, 2023). Cuando esta fase
preparatoria no se cumple, la sesion presencial pierde
efectividad. = Superar estos obstaculos exige una
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implementacion estratégica. Incorporar actividades breves
evaluadas (como cuestionarios en linea o ejercicios reflexivos)
favorece la preparacion previa. Ademas, la calidad de los
recursos es clave: deben ser claros, accesibles y directamente
vinculados con las actividades presenciales, de modo que su
utilidad resulte evidente (Zepeda Martinez, 2023). Asi, el Aula
Invertida no es solo una reorganizacion logistica, sino una
invitacion a revalorizar el tiempo presencial como un espacio
privilegiado para el pensamiento critico, la colaboracion y la
interaccion significativa.

Gamificacion

La gamificaciéon se ha consolidado en los ultimos afos
como una estrategia innovadora que busca trasladar al ambito
educativo la légica que hace a los juegos tan atractivos y
cautivadores. Se define, en términos generales, como la
incorporacion de elementos de disefio y dinamicas propias del
juego (como puntos, niveles, insignias, tablas de clasificacion,
narrativas envolventes o la personalizacién mediante avatares)
en contextos que no son, en si, ludicos, con el propdsito de
incrementar la motivacion, la participacion y el compromiso del
estudiante (Lozada-Avila & Gémez, 2017). A diferencia de los
juegos educativos, cuya esencia consiste en aprender a través
de la experiencia directa del juego, la gamificacion no implica
necesariamente “jugar”, sino aplicar mecanicas que generan
desafio, curiosidad y recompensa en los estudiantes para
potenciar su involucramiento en las tareas académicas
(Mellado & Cubillos, 2024).

Aunque la literatura cientifica sobre gamificacién en la
educacion superior es mas reciente que el Aprendizaje Basado
en Problemas o el modelo de Aula Invertida, los resultados
preliminares son muy alentadores. Estudios cualitativos y
revisiones sistematicas coinciden en sefalar que, cuando se
implementa con un disefio pedagdégico sélido, la gamificacion
puede mejorar significativamente la motivacion de los alumnos
(Moreno Fuentes et al., 2019). Este impacto se manifiesta tanto
en la motivacion intrinseca (la satisfaccion de superar un reto o
alcanzar un objetivo) como en la motivaciéon extrinseca,
derivada de recompensas tangibles, como insignias, o de
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reconocimientos simbolicos (Moreno Fuentes et al.,, 2019). Su
aplicacioén se ha documentado en ambitos muy diversos, desde
la ingenieria y la arquitectura hasta las ciencias de la salud, lo
que evidencia su versatilidad como herramienta para dinamizar
el aprendizaje, modificar conductas y sostener la persistencia
en tareas exigentes o prolongadas (Lozada-Avila & Gémez,
2017).

No obstante, el verdadero potencial de la gamificacién no
radica en acumular mecanicas de juego sin un propésito claro,
sino en integrarlas de manera coherente con los objetivos de
aprendizaje (Lozada-Avila & Gémez, 2017). Si los elementos
lddicos se aplican como un mero adorno superficial, corren el
riesgo de trivializar la experiencia educativa, generar
competencia desmedida o distraer a los estudiantes, que
podrian enfocarse mas en “ganar puntos” que en comprender
los contenidos. Por ello, el éxito de esta estrategia depende de
un disefo reflexivo y de su integracion armonica con otras
metodologias activas, de modo que funcione como catalizador
de la motivacién sin desplazar el objetivo central: el aprendizaje
profundo y significativo (Saavedra et al., 2024). De esta forma,
la gamificacién puede entenderse como un puente entre el rigor
académico y la atraccion natural de los juegos. Bien disefiada,
tiene la capacidad de transformar actividades que suelen
percibirse como rutinarias en experiencias retadoras vy
estimulantes, haciendo que el proceso de aprendizaje se viva
con entusiasmo, perseverancia y sentido de logro.

Comparativa

Una de las expresiones mas potentes de las
metodologias activas se observa en ciertas experiencias de aula
que transforman por completo la dinamica tradicional. Un
ejemplo ilustrativo proviene de la asignatura “Gestion Comercial
Bancaria” en la PUCV, donde la sala se convirtié en una auténtica
mesa de reuniones. En lugar de escuchar una exposicion
tedrica, los estudiantes asumieron los roles de ejecutivos y
analistas financieros ante un desafio verosimil: evaluar la
solicitud de crédito de un cliente. Lejos de ser un “juego
superficial”, el ejercicio implicaba analizar antecedentes,
interpretar cifras, discutir alternativas y justificar una decision

108



ante sus pares. Esta practica constituye un caso ejemplar de
hibridacién metodoldgica. Por un lado, opera como Aprendizaje
Basado en Problemas, ya que el caso inicial funciona como
detonante que obliga a profundizar en los conceptos de riesgo
financiero (Espinoza Freire, 2021). Por otro lado, incorpora
elementos propios del juego de roles y de la gamificacion
narrativa, situando a los estudiantes en un contexto profesional
auténtico. La literatura respalda los efectos observados: no solo
aumenta la motivacion cuando los estudiantes se sienten
inmersos en escenarios cercanos a la realidad profesional, sino
que también se fortalecen capacidades como el andlisis de
datos, la argumentacion, la colaboracién y la toma de decisiones
bajo presion controlada. Asi, la actividad no se reduce a
entretenimiento, sino que establece un puente sélido entre el
conocimiento académico y su aplicacién en el mundo laboral.

Esta experiencia permite, ademas, comprender cémo
convergen metodologias que, a primera vista, parecen dispares.
El ABP transfiere al estudiante la responsabilidad de identificar
lo que necesita aprender y de gestionar la busqueda de
informacién (Espinoza Freire, 2021). El Aula Invertida desplaza
la primera aproximacién a los contenidos hacia él, liberando la
clase para la aplicacién y el didlogo (Zepeda Martinez, 2023). La
gamificacion, mediante incentivos y progresion, promueve la
persistencia y el compromiso sostenido (Moreno Fuentes et al.,
2019). Lo que podria parecer caminos separados responde, en
realidad, a un principio comun: todas estas metodologias
reubican el centro del aprendizaje del docente al estudiante. Por
lo mismo, no se trata de afiadir actividades “entretenidas”, sino
de adoptar estructuras pedagdgicas que requieren y desarrollan
la agencia estudiantil. El cambio es cultural: el docente debe
ceder parte del control, y el estudiante asumir un rol activo. La
resistencia inicial, por tanto, no es un obstaculo inesperado, sino
la senal natural de un paradigma en transicion.

Principios de la didactica adaptativa
Reconocer que los estudiantes no son homogéneos, sino
que aprenden de maneras y ritmos diversos, constituye el primer
paso hacia una docencia efectiva. Cada aula es un mosaico de

trayectorias, capacidades e intereses, pero la educacion
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tradicional ha respondido de forma reactiva: disefia para un
estudiante “promedio” y aplica ajustes cuando alguien se
desvia. La didactica adaptativa, especialmente el Disefio
Universal para el Aprendizaje (DUA), invierte esta légica al
transformar el curriculo desde su origen para que sea flexible e
inclusivo. Asi, se ofrecen multiples formas de representacion,
participacién y expresion, convirtiendo la diversidad en una
oportunidad formativa.

El Marco del Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA)

El Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) se
presenta como un enfoque innovador y profundamente humano
del disefio curricular cuyo propdsito central es anticipar y
eliminar barreras, garantizando que todas las personas tengan
acceso a oportunidades reales de éxito, independientemente de
sus caracteristicas o necesidades (Moreno et al., 2024). Para
comprender su logica, resulta util recordar la metafora
arquitectonica que le dio origen: asi como es mas inclusivo
disefar un edificio con rampas integradas desde el inicio que
afiadirlas como “parches” posteriores, el DUA propone planificar
objetivos, métodos y evaluaciones flexibles desde el inicio, en
lugar de realizar adaptaciones remediales cuando un estudiante
encuentra dificultades (UNICEF, 2014).

Este marco se fundamenta en hallazgos de Ia
neurociencia, que explican que aprender implica la interaccion
de tres grandes redes cerebrales (Alba et al., 2014). Las redes
de reconocimiento permiten percibir y comprender la
informacion; las redes estratégicas guian la planificacién y la
ejecucion de tareas; y las redes afectivas sostienen la
motivacion, el interés y el compromiso. A partir de estas tres
dimensiones, el DUA formula sus principios esenciales:

Multiples formas de representacion: En respuesta a la
diversidad de las redes de reconocimiento, se plantea que la
informacion no debe presentarse de una sola manera. Textos,
videos, graficos, podcasts o modelos fisicos permiten que cada
estudiante acceda al contenido a partir de sus fortalezas
cognitivas y estilos de aprendizaje.
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Tabla 3. Comparativa de metodologias activas

Metodologia = Principios Beneficios Rol del Rol del Desafios de
clave demostrados estudiante docente implementacion

Aprendizaje  El aprendizaje Aumenta la | Investigador | Disefiador de = Requiere una

Basado en se inicia y motivacion activo, problemas, cuidadosa seleccion

Problemas estructura en  intrinseca al | solucionador | facilitador y disefio de

(ABP) tomo a un  conectar el | deproblemas, del proceso, problemas. Puede
problema aprendizaje con | colaborador  guia ser demandante en
complejo y la resolucion de ' en  equipo. cognitivo, tiempo para
auténtico. problemas reales. | Protagonista  co-aprendiz.  docentes y
Trabajo Fomenta la | de su estudiantes.
colaborativo.  autonomia en la | aprendizaje.

bisqueda y
evaluacion  de
informacion.

Aula La instruccion = Incrementa la Preparador Curador y Resistencia inicial

Invertida directa se  motivacion al autonomo, creador de de los estudiantes.

(Flipped mueve fuera hacereltiempo | participante  contenidos,  Requiere una alta

Classroom) | del aula. El  de clase mas activo en disefador de calidad en los
tiempo interactivo y clase, actividades  materiales previos y
presencial se  relevante. responsable  de una  planificacion
usa para el Promueve la de su primer = aplicacion, detallada del tiempo
aprendizaje autonomia yla | contacto con moderador y = de clase.
activo y la autorregulacion | el contenido. ~ guia en el
colaboracion.  en la preparacion aula.

previa.

Gamificacion = Aplicacion de = Aumenta el Jugador, Disefiador de = Riesgo de centrarse
mecdnicas 'y compromisoyla | participante | la en la recompensa y
clementos de motivacion a activo  que experiencia | noenel
disefio de travésde busca superar = de juego, aprendizaje.
juegos en  recompensas, retos y | creador de Requiere un disefio
contextos no  retos y progresar. reglas y cuidadoso para
lidicos. narrativas. Puede sistemas de  alinear el juego con

fomentar la recompensa, | los objetivos
autonomia al moderador.  pedagogicos.
permitir a los

estudiantes

avanzar a su

propio ritmo.

Fuente: Elaboracidn propia, 2025.
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Multiples formas de accion y expresion: En relacion con
las redes estratégicas, este principio destaca la importancia de
permitir diversas formas de demostrar el aprendizaje. Ensayos,
presentaciones orales, productos audiovisuales, proyectos
practicos o poésters amplian las posibilidades de éxito y
fortalecen la agencia estudiantil, (UNICEF, 2014).Mdiltiples
forma s de implicacion: Vinculado a las redes afectivas, este
principio reconoce que la motivacion no es uniforme. Ofrecer
opciones relacionadas con la autonomia, la relevancia personal
o el trabajo colaborativo incrementa el compromiso y el sentido
de pertenencia (Jauregui, 2024).

En conjunto, estos principios transforman la ensefianza
al desplazar la idea de un estudiante “promedio” y al disefiar
desde la diversidad real del aula. EI DUA no solo elimina
barreras, sino que también enriquece la experiencia educativa,
haciendo del aprendizaje un proceso mas justo, significativo y
motivador para todos.

Flexibilidad en la practica

La implementacion del Diseiio Universal para el
Aprendizaje no se limita a principios tedricos; se materializa en
practicas concretas, lo que flexibiliza el proceso educativo. Esta
flexibilidad es fundamental para atender la diversidad del aulaYy,
en muchos casos, se potencia mediante tecnologias digitales
que permiten una personalizaciéon amplia (Jauregui, 2024). Su
aplicacién puede observarse en distintos niveles:

1. Los estudiantes no aprenden al mismo tiempo ni a la
misma velocidad. Las plataformas de aprendizaje adaptativo
ajustan automaticamente la secuencia, la dificultad y la
presentacion de los contenidos segun el desempeno individual
(Pearson, 2024). En contextos con menos tecnologia, esta
flexibilidad puede lograrse mediante guias de trabajo autonomo
que  permiten avanzar de manera diferenciada,
complementadas con puntos de control que ofrecen
retroalimentacion y previenen rezagos.

2. En linea con el segundo principio del DUA, se invita a
ofrecer multiples formas de accién y expresion. Esto implica
permitir diversos modos de demostrar el aprendizaje. Por
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ejemplo, en una asignatura de finanzas, el docente podria
ofrecer alternativas al examen unico: un analisis escrito de un
caso, una presentacion oral o el disefio de un modelo financiero
digital. Este abanico responde a distintas fortalezas, incrementa
la motivacion y refuerza la agencia estudiantil.

3. La evaluacion también se transforma. En lugar de
centrarse en pruebas sumativas, la didactica adaptativa prioriza
retroalimentaciones continuas y personalizadas (Pearson,
2024). Autoevaluaciones, revisiones entre pares y comentarios
individualizados permiten al estudiante monitorear su progreso
en tiempo real, identificar dreas de mejora y ajustar sus
estrategias antes del cierre evaluativo.

En conjunto, estas formas de flexibilidad (en ritmo,
método y evaluacién) no son concesiones aisladas, sino
condiciones esenciales para un aprendizaje significativo y
equitativo. Con ellas, los principios del DUA se convierten en
practicas reales que transforman la experiencia educativa
cotidiana.

Aplicacion practica

La experiencia docente en los cursos de la Escuela de
Negocios y Economia de la PUCV ofrece un ejemplo elocuente
de como los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje
pueden aplicarse de manera intuitiva y eficaz, incluso sin una
estructura formal explicita. Cuando el profesor alterna entre
trabajos escritos y presentaciones orales, da vida al principio de
“multiples formas de accién y expresién”, reconociendo que la
capacidad de analizar y comunicar ideas no se reduce a la
escritura: también se expresa en la argumentacion oral, en el
uso de recursos visuales o en la sintesis frente a una audiencia.
Esta decision abre espacio para que diversos estudiantes
muestren sus fortalezas y se involucren activamente en el
aprendizaje.

Del mismo modo, utilizar guias de trabajo auténomo que
permiten avanzar a ritmos distintos materializa el principio de
flexibilidad en el ritmo de aprendizaje. Este enfoque no es una
concesion, sino un reconocimiento de que cada estudiante
requiere tiempos distintos para comprender y consolidar
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conocimientos. Asi, la heterogeneidad del aula se convierte en
una oportunidad para enriquecer la experiencia colectiva.

Sin embargo, esta misma experiencia incorpora una
practica que podria parecer contraria a la flexibilidad: la
asignacion obligatoria de los grupos de trabajo. Lejos de ser una
contradiccion, esta decision responde a un objetivo formativo
mayor: en contextos laborales reales, rara vez se elige con quién
colaborar. Asignar grupos se convierte, entonces, en un desafio
intencional para desarrollar competencias socio profesionales
como la negociacion, la comunicacion y la resolucion de
conflictos.

Estos dos enfoques muestran que una didactica
inclusiva no aplica la flexibilidad como regla absoluta, sino que
la articula con decisiones pedagogicas orientadas al desarrollo
integral del estudiante. Un curriculo verdaderamente adaptativo
equilibra espacios flexibles (donde se elige y se explora) con
dinamicas estructuradas que fortalecen habilidades
interpersonales y profesionales. La tarea docente consiste en
disefar y conducir este equilibrio, transformando la diversidad
en el motor del aprendizaje.

Autonomia y autorregulacion

Las metodologias activas y los marcos de disefio flexible,
como el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA), constituyen
un terreno fértil para la inclusién y la participacion significativa.
Sin embargo, por si solos no garantizan que los estudiantes se
conviertan en aprendices auténomos. Estas estrategias
generan condiciones favorables, pero los estudiantes también
necesitan desarrollar herramientas internas que les permitan
aprovecharlas de manera efectiva.

En este punto cobra relevancia el aprendizaje
autorregulado (ARA), entendido como el conjunto de
habilidades, actitudes y estrategias cognitivas que permiten
planificar, monitorear y evaluar el propio proceso de aprendizaje.
Un estudiante autorregulado no depende unicamente de la guia
docente: establece metas claras, administra su tiempo,
identifica recursos, mantiene la motivacion y ajusta sus
estrategias cuando enfrenta dificultades.
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El fomento de estas competencias es hoy uno de los
objetivos centrales de la educacion superior. La universidad no
solo debe transmitir conocimiento disciplinar, sino también
preparar a los estudiantes para ser aprendices permanentes en
un mundo cambiante. Ensenar a aprender es tan relevante como
ensefar contenidos especificos.

El Aprendizaje Autorregulado (ARA)

El aprendizaje autorregulado se concibe como un
proceso activo, consciente y constructivo en el que los
estudiantes asumen un rol protagonico en su propio
aprendizaje. No se limita a “estudiar mas” o “tener disciplina”,
sino que implica formular metas claras, monitorear el avance y
ajustar los pensamientos, las emociones y los
comportamientos para alcanzarlas. Este proceso depende de
las caracteristicas personales del estudiante y de las
condiciones del entorno en el que aprende (Martinez-Carrillo
et al, 2021).

Lo esencial es comprender que el ARA no es un rasgo
innato ni una habilidad reservada a unos pocos. Es una
competencia entrenable y desarrollable, cuya consolidacion
depende de la practica y de una guia pedagdgica adecuada. La
investigacion demuestra que el aprendizaje autorregulado es
uno de los predictores mas solidos del rendimiento académico
y, a largo plazo, del éxito profesional y personal (Desilio, 2024).
Suele explicarse como un ciclo dinamico compuesto por tres
fases interrelacionadas:

1. Planificacion y establecimiento de metas: Antes de
iniciar una tarea, el estudiante analiza sus demandas, activa sus
conocimientos previos y selecciona estrategias pertinentes. A
partir de ello, define metas especificas y disefia un plan que
orienta su actuacion.

2. Monitoreo y control (ejecucion): Durante la tarea,
supervisa su comprension, evalua si las estrategias funcionany
ajusta su proceder cuando detecta dificultades. Esto exige
metacognicion, es decir, pensar sobre el propio pensamiento y
tomar decisiones informadas (Gonzélez Céstulo et al., 2017).
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3. Autoevaluacion y reflexion: Tras finalizar, compara sus
resultados con las metas iniciales, identifica aciertos y errores,
y extrae aprendizajes transferibles a nuevas situaciones. Esta
fase convierte cada experiencia en crecimiento.

El ciclo depende de dos motores clave: la motivacion
intrinseca, vinculada al interés y al valor que se atribuye a la
tarea, y la autoeficacia, la creencia en la propia capacidad para
lograr buenos resultados (Lara-Sotomayor etal.,, 2024). Sin
estos componentes, dificilmente se sostienen la constanciay el
esfuerzo que requiere la autorregulacion.

Estrategias didacticas

El fomento del aprendizaje autorregulado no puede
concebirse como un afadido opcional ni como un méddulo
aislado dentro de un curso. Debe integrarse de manera organica
en el disefio de actividades, en la interaccion docente y en la
cultura del aula. La meta es que cada experiencia formativa no
solo transmita contenidos, sino que ofrezca oportunidades
reales para ejercitar la planificacién, el monitoreo y la reflexién
sobre el propio aprendizaje. Para ello, los docentes pueden
incorporar diversas estrategias:

1. El docente actia como mediador, proporcionando
inicialmente un andamiaje claro mediante instrucciones
detalladas, ejemplos y modelamiento explicito de cdémo
planificar una tarea, supervisar el avance y evaluar los
resultados (Lara-Sotomayor et al., 2024). Este apoyo debe
disminuir progresivamente, permitiendo que los estudiantes
asuman de manera creciente el control de su aprendizaje y
transformando la guia externa en una competencia interna y
autébnoma.

2. Visibilizar el proceso de aprendizaje es clave. Los diarios
o bitacoras de aprendizaje permiten registrar estrategias,
dificultades y soluciones (UNID, 2024). Las rubricas detalladas
y compartidas desde el inicio clarifican las expectativas y
facilitan la autoevaluacion y la coevaluacion (Educrea, 2020).
Asimismo, alternar tareas individuales con actividades grupales
fomenta el didlogo y la retroalimentacion, lo que obliga a
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verbalizar los procesos de pensamiento, lo que fortalece la
metacognicion (UNID, 2024).

3. La tecnologia, cuando se utiliza con criterio pedagogico,
puede potenciar la autonomia. Las plataformas adaptativas
ajustan los contenidos al ritmo y al nivel del estudiante, mientras
que los foros en linea amplian los espacios de reflexién mas alla
del aula. Incluso recursos simples (como videos breves o
podcasts) ofrecen materiales flexibles que pueden gestionarse
segun las necesidades y los estilos de aprendizaje (Falconi
et al., 2024).

En conjunto, estas estrategias no solo buscan transmitir
conocimientos, sino también formar aprendices capaces de
dirigir, evaluar y transformar su propio proceso. El aprendizaje
autorregulado se cultiva en la practica cotidiana del aula, en el
disefo intencional de cada actividad y en la manera en que el
docente acompafia y sostiene la autonomia creciente de sus
estudiantes.

Aplicacion practica

La practica docente de presentar a los estudiantes un
caso con datos incompletos, ambiguos o con multiples
soluciones posibles constituye una estrategia de alto impacto
para el desarrollo del aprendizaje autorregulado. Este tipo de
tareas desafia al estudiante tanto en el plano cognitivo como en
su capacidad para gestionar activamente su proceso de
aprendizaje. La naturaleza del ejercicio los obliga a recorrer el
ciclo completo de la autorregulacion:

1. Planificar: Ante un problema abierto, el estudiante
identifica qué informacion falta, qué datos requieren verificacion
y qué preguntas debe formular. Esto implica activar
conocimientos previos y disefiar un plan de busqueda y analisis
de la informacion.

2. Monitorear: Durante la investigacion, los estudiantes
evallan la fiabilidad de las fuentes, detectan sesgos, identifican
inconsistencias y ajustan sus estrategias segun los resultados
obtenidos. Este monitoreo continuo implica tomar decisiones
en tiempo real y corregir el rumbo cuando sea necesario.

149



3. Autoevaluar: Al no existir una unica respuesta correcta,
los estudiantes deben evaluar la solidez de sus argumentos, la
coherencia interna de sus conclusiones y la pertinencia de sus
justificaciones. Esta exigencia fortalece la reflexion critica y la
capacidad de sostener posiciones razonadas.

Complementariamente, la decision de asignar los grupos
de trabajo, en lugar de permitir que los estudiantes elijan a sus
compainieros, potencia dimensiones socioemocionales de la
autorregulacion. Al trabajar con personas de diferentes estilos,
ritmos y niveles de compromiso, los estudiantes deben regular
sus emociones, negociar, comunicarse eficazmente y resolver
conflictos de manera constructiva.

Estas practicas evidencian la profunda interdependencia
entre las metodologias activas y la autorregulacion. El
Aprendizaje Basado en Problemas exige la busqueda, seleccién
y sintesis auténomas de informacion; sin estas habilidades, el
método pierde efectividad (Espinoza Freire, 2021). En el Aula
Invertida, la dinamica fracasa si los estudiantes no se
autogestionan para realizar el estudio previo. Incluso el DUA
requiere metacognicion para elegir conscientemente las vias de
acceso y de expresion mas adecuadas (Gonzdlez Castulo et al.,
2017).

De este analisis emerge una conclusién clave: las
metodologias activas son, simultaneamente, escenario de
aplicacion y de entrenamiento del aprendizaje autorregulado.
Por ello, ensefnar autorregulacién no puede limitarse a un taller
inicial ni a consejos generales; debe integrarse explicitamente
en cada actividad. Asi, al iniciar un proyecto de ABP, el docente
no solo presenta el problema, sino que también modela cémo
formular preguntas investigables, cémo planificar el proyecto y
como evaluar la fiabilidad de las fuentes. Este andamiaje no
resta autonomia: la construye de forma gradual y sostenible.

Disefio de experiencias de aprendizaje significativas

Una estrategia didactica puede ser activa, flexible e
inclusiva, pero si el contenido no conecta con la experiencia del
estudiante, el aprendizaje se vuelve superficial y facilmente
olvidable. Cuando lo ensefiado se percibe como irrelevante,
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abstracto o distante de la vida real, la motivacion disminuye y el
compromiso se desvanece. Por ello, no basta con atender al
coémo se ensefia: también importan el qué y el para qué. El
estudiante se implica cuando reconoce el valor, la pertinencia y
el sentido de los contenidos. Este principio sustenta el concepto
de aprendizaje significativo de Ausubel, segun el cual la nueva
informacion debe integrarse de manera sustantiva con los
saberes previos, transformandolos. Solo asi el aprendizaje se
vuelve profundo, duradero y con auténtico sentido.

La teoria de Ausubel en la practica universitaria

El aprendizaje significativo, segun David Ausubel, ocurre
cuando la informacién nueva logra establecer un vinculo
sustancial y no arbitrario con lo que el estudiante ya conoce
(CEUPE, 2024). En este proceso, el conocimiento recién
adquirido no se almacena como un dato aislado, sino que se
ancla en conceptos o ideas previas, transformando y
enriqueciendo la estructura cognitiva del aprendiz de manera
duradera (Curty, 2014).

Este tipo de aprendizaje se diferencia del aprendizaje
repetitivo, en el que la informacion se retiene de forma mecanica
y sin conexiones profundas. En estos casos, el olvido suele ser
rapido y la transferencia a contextos reales es limitada (Cortes,
2023). En cambio, el aprendizaje significativo favorece la
retencién a largo plazo y permite aplicar lo aprendido en
situaciones diversas, lo cual constituye un objetivo central de la
educacion universitaria. Ausubel sostiene que para que este
aprendizaje ocurra deben cumplirse dos condiciones
fundamentales (Roa Rocha, 2021):

1. Material potencialmente significativo: Los contenidos
deben estar organizados de forma légica y ser susceptibles de
relacionarse con los conocimientos previos del estudiante.

2. Disposicion del estudiante: Incluso con buen material, el
aprendizaje no ocurre sin una actitud activa orientada a
establecer conexiones entre lo nuevo y lo conocido.

En la practica universitaria, estas condiciones recuerdan
que el aprendizaje no depende solo del disefio de contenidos,

151



sino también de generar un entorno motivador donde el
estudiante encuentre sentido en lo que aprende y decida
integrar ese conocimiento en su comprension del mundo.

Estrategias para la creacion de significado

El rol del docente en el aprendizaje significativo no se
limita a transmitir contenidos, sino que consiste en facilitar
experiencias que cumplan las condiciones propuestas por David
Ausubel. Una estrategia esencial es activar conocimientos
previos, dado que ningun aprendizaje ocurre en el vacio.
Explorar lo que el estudiante ya sabe o cree saber permite
construir puentes cognitivos hacia lo nuevo. Esto puede lograrse
mediante preguntas abiertas, lluvias de ideas, debates iniciales
o diagnosticos que revelen concepciones, fortalezas y vacios de
comprension (UNIR, 2024). Ademds de ofrecer al docente un
mapa del punto de partida, estas actividades preparan al
estudiante para integrar la nueva informacion en su estructura
cognitiva.

Otra dimensiéon clave es la contextualizacién del
conocimiento y su relevancia profesional. Una critica recurrente
a la educacion superior es la brecha entre la teoria y la realidad
(Alvarado etal, 2017). Para evitar que los contenidos se
perciban como abstracciones, es necesario vincularlos con
problemas cotidianos, situaciones reales y escenarios laborales
concretos (Dussan Aguirre, 2013). Cuando el estudiante
reconoce el valor practico de lo que aprende, aumenta su
motivacion y compromiso.

El aprendizaje significativo adopta diversas formas
segun la disciplina. En economia, el estudio se fortalece cuando
los estudiantes analizan politicas fiscales reales a la luz de
modelos tedricos, conectando los conceptos con el contexto
econdémico actual (Cortes, 2023). En ingenieria, el Aprendizaje
Basado en Proyectos permite aplicar principios técnicos a
desafios auténticos, como el disefio de soluciones de drenaje
para una comunidad, lo que convierte la teoria en una
herramienta de transformacién social (Miller-Zavala etal.,
2024). En humanidades, el significado emerge cuando los textos
se interpretan en dialogo con experiencias personales y dilemas
contemporaneos, lo que revela su vigencia (Restrepo Rivillas,
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2009). En sintesis, promover el aprendizaje significativo implica
disefar experiencias que conecten el conocimiento previo, los
nuevos contenidos y la realidad del estudiante. En esa
interseccion, el aprendizaje se vuelve profundo, relevante y
duradero.

Aplicacion practica

Un ejemplo paradigmatico de aprendizaje significativo se
observa en la ensefanza del concepto de tasas de interés. En
lugar de comenzar con la formula matematica en abstracto, la
clase inicia con preguntas contextualizadas: “;Qué significa
realmente un crédito al 18% anual?, ;cuanto se paga?, ;como
afecta a una familia?”. Este enfoque activa el conocimiento
previo de los estudiantes sobre el dinero y la economia
doméstica, ancla el concepto en una realidad emocionalmente
relevante y responde a la pregunta clave: “;Para qué me sirve
aprender esto?”. Asi, una formula que podria quedar como un
dato aislado se convierte en una herramienta para comprender
la vida financiera cotidiana. La experiencia demuestra que esta
aproximacién mejora la retencién e incrementa la motivacién:
los estudiantes inicialmente pasivos pasan a liderar discusiones
y a buscar informacion adicional de manera auténoma.

Esta vinculacion entre significado y motivacion es
esencial. La gamificacion, por ejemplo, puede generar
entusiasmo, pero suele apoyarse en motivaciones extrinsecas
como puntos o recompensas (Moreno Fuentes et al., 2019). Si
bien util, no siempre garantiza un compromiso sostenido. El
engagement profundo surge cuando el estudiante percibe el
valor intrinseco de lo que aprende y cuando el contenido
conecta con su vida, sus intereses y su futuro (UNID, 2024). Ese
es el aporte central del aprendizaje significativo: transforma el
conocimiento académico en un recurso personal.

Por ello, el diseio de experiencias efectivas debe
considerar dos ejes simultaneos: el cémo (ABP, DUA u otras
metodologias activas) y el por qué (la relevancia del contenido).
Una actividad puede ser atractiva en su formato, pero sin
significado; el aprendizaje sera superficial. El disefio magistral
integra ambos aspectos, como ocurre en una simulacion
bancaria basada en ABP: la dindamica es motivadora, pero el
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compromiso real proviene de que el contenido refleja
directamente la practica profesional futura.

La Investigacion-Accion en el aula

Las secciones anteriores han presentado diversas
estrategias para revitalizar la docencia universitaria, pero
llevarlas a la practica no es un proceso lineal. Cada aula
funciona como un ecosistema con dinamicas, expectativas y
desafios propios. Lo que en un contexto resulta exitoso puede
generar resistencia o fracasar en otro. En este escenario
complejo, la investigacidén-accion (I-A) adquiere un valor
decisivo. Mas que aplicar innovaciones de forma mecanica, la |-
A permite experimentar, analizar y ajustar las practicas
docentes de manera reflexiva y sistematica. Su fortaleza radica
en que no busca soluciones universales, sino que parte de la
realidad concreta del aula y adapta la innovacion a sus
condiciones especificas. Asi, convierte al docente en
investigador de su propia practica y en creador de conocimiento
pedagdgico situado.

El Modelo de Investigacidn-Accion (I-A)

La investigacion-accion puede comprenderse como una
forma de indagacién autorreflexiva realizada por los propios
participantes (en este caso, los docentes) en contextos sociales
como el aula. Su propdsito es mejorar la racionalidad y la justicia
de las practicas educativas, al tiempo que se profundiza en la
comprension de dichas practicas y de las situaciones en las que
emergen (Marqués Andrés & Ferrandez Berrueco, 2012). En este
sentido, convierte al docente en investigador de su propia labor
y transforma el aula en un laboratorio de innovacion
pedagdgica.

El modelo clasico de investigacion-accion, inspirado en
Kurt Lewin y desarrollado posteriormente por Elliot, se describe
como un proceso ciclico o en espiral de mejora continua. Este
ciclo incluye cuatro fases interrelacionadas (Nogués & Molina,
2018):
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1. Planificar: El proceso se inicia con la identificacién de un
problema o area de mejora, como la baja participacion
estudiantil, las dificultades persistentes en la comprension de
un concepto o la necesidad de innovar en la evaluacién. A partir
de este diagnostico se formula una hipétesis de accion y se
disefia una intervencion estratégica.

2. Actuar: Consiste en implementar la intervencién en el
aula, ya sea mediante una nueva metodologia, una dinamica
grupal innovadora o el uso de un recurso tecnolégico distinto.
3. Observar: Durante y después de la intervencion se
recopilan datos sistematicos para evaluar sus efectos. La
evidencia puede ser cualitativa (notas de campo, entrevistas,
observaciones) o cuantitativa (resultados de evaluaciones,
encuestas, métricas de participacion).

4. Reflexionar: Esta fase constituye el nucleo del ciclo. El
docente analiza criticamente los datos obtenidos y se plantea
preguntas como: ¢la intervencién funciond?, ;qué resultados
inesperados aparecieron?, ;qué aprendizajes emergen? Esta
reflexion retroalimenta el proceso y permite iniciar una nueva
espiral de mejora.

Este enfoque desmonta la supuesta separacion entre
“investigar” y “ensefar”. Desde la investigacidn-accion, la
docencia (cuando es sistematica, critica y reflexiva) se convierte
en una forma legitima de investigacién (Beltran, 2003). Asi, cada
aula se convierte en un espacio donde no solo se ensefa y se
aprende contenido disciplinar, sino también en cdémo
transformar la practica educativa.

Sistematizando la innovacion

La investigacién-accion (I-A) constituye una herramienta
poderosa para los docentes porque les permite transitar de una
practica guiada por la intuicion o por el ensayo y error hacia un
proceso de innovacion pedagogica fundamentado en evidencia.
Su valor radica en que no propone aplicar recetas universales,
sino construir conocimiento situado en el aula, generando datos
que permiten comprender mejor la practica y transformarla de
manera consciente.
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Para ilustrar como funciona este proceso, imaginemos a
un profesor de teoria financiera que identifica un problema
persistente: sus estudiantes no participan en las discusiones.
Este hallazgo inicial activa el ciclo I-A:

1. Problema: El docente expresa su preocupacion: “Mis
estudiantes no participan activamente en las discusiones sobre
teoria financiera” (RIEOEI, 2003). Nombrar el problema implica
reconocer una oportunidad de cambio.

2. Hipotesis-Accion: Define una posible solucion: “Si utilizo
el Aula Invertida y dedico la clase al analisis de casos practicos
en lugar de exponer teoria, la participacion aumentard” (RIEOEI,
2003). La intuicién se convierte asi en una hipotesis
comprobable.

3. Planificacién: El docente disefia la intervencién: graba
videos breves para el trabajo previo, selecciona un caso practico
para la sesién presencial y elabora una encuesta para recoger
las percepciones de los estudiantes.

4. Accion: Implementa la estrategia durante una unidad.
Los estudiantes llegan con conocimientos introductorios y
trabajan en la resolucién del caso, mientras el profesor observa
los niveles de motivacion y participacion.

5. Observacion: La  experiencia se  documenta
sistematicamente. El docente registra las intervenciones,
analiza la calidad de los argumentos, toma notas sobre la
dinamica grupal y aplica la encuesta. Estos datos cualitativos y
cuantitativos permiten evaluar rigurosamente la intervencion.
6. Reflexidn: Con la evidencia disponible, el docente analiza
criticamente lo ocurrido. Quizas la participacion aumento, pero
algunos estudiantes no completaron el trabajo previo debido a
la extension del material; o quiza la actividad fue valiosa, pero
requirié una mayor guia inicial. A partir de este analisis, decide
ajustar la estrategia o iniciar una nueva intervencién, dando
continuidad a la espiral de mejora continua.

Un elemento esencial de la I-A es la documentacion del
proceso. Registrar cada fase transforma la experiencia en
conocimiento compartible. Al sistematizar sus hallazgos, el
docente aporta a un acervo colectivo de practicas
contextualizadas y fundamentadas, fortaleciendo su identidad
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profesional como educador reflexivo e investigador de su propia
practica.

Aplicacion practica

La implementacion progresiva del modelo de Aula
Invertida en un curso de finanzas en la PUCV constituye un caso
ejemplar de investigacion-accion. El proceso no siguié un plan
rigido, sino que avanzé de manera organica a través de las fases
del ciclo, permitiendo al docente ajustar y mejorar
continuamente.

Todo comenz6é con la planificacion y accion: se
reorganizo la dinamica tradicional de la asignatura, transfiriendo
la exposicion tedrica a materiales para el estudio autbnomo y
reservando la clase presencial para actividades de aplicacion,
resolucion de problemas y discusion. La observacion inicial
reveld6 un obstaculo significativo: algunos estudiantes no
revisaban el material previo, lo que limitaba el potencial del
modelo. La dificultad no residia en la metodologia, sino en la
ausencia de un incentivo que asegurara la preparacion.

En la fase de reflexidn, el docente identifico esta brecha
y decidié introducir pequenas actividades evaluadas antes de
cada sesion. Este ajuste inauguré un nuevo ciclo de accion y
observacion. Los resultados fueron contundentes: mayor
compromiso, mejor preparacion y un aprovechamiento mas
profundo del tiempo presencial. La innovacién dejé de ser una
propuesta tedrica para convertirse en una practica adaptada al
contexto real del aula. Este caso demuestra que la
investigacién-accion no es un procedimiento abstracto, sino una
herramienta practica que permite adaptar modelos teodricos a
situaciones concretas, aprender del proceso y perfeccionar la
ensefianza de manera sistematica.

Colocar la investigacion-accion al final de este capitulo
no la convierte en una estrategia mas, sino en la meta-
metodologia que otorga coherencia a todas las demas. La
implementacion del ABP, del DUA, de estrategias de
autorregulacion o del aprendizaje significativo solo se consolida
plenamente cuando se entiende como un proceso iterativo de
prueba, ajuste y refinamiento continuo. La I-A puede describirse
como la gramatica de la innovacion pedagdgica: el marco que
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permite al docente integrar nuevas practicas con claridad y
coherencia. Sin ella, la innovacion corre el riesgo de volverse
superficial o fragmentada.

Conclusion

Este capitulo ha mostrado que la motivacion y la
autonomia estudiantil no surgen de atajos ni de modas
pedagdgicas, sino de un entramado de estrategias y principios
que transforman el aulay el rol docente. Innovar no consiste en
acumular recursos novedosos, sino en adoptar un cambio de
paradigma en la concepcién de la ensefianza en la educacion
superior.

Las metodologias activas (como el Aprendizaje Basado
en Problemas, el Aula Invertida o la Gamificacién) permiten
desplazar el protagonismo hacia el estudiante y situarlo como
agente activo de su propia formacion. Su valor no radica solo en
sus dinamicas, sino también en que redistribuyen
responsabilidades: el estudiante deja de ser receptor y se
convierte en constructor de conocimiento. Sin embargo, estas
metodologias requieren un entorno capaz de acoger la
diversidad real del aula.

Aqui, el Diseio Universal para el Aprendizaje se vuelve
clave, que invita a planificar desde la flexibilidad y la inclusion.
Su principio fundante es reconocer que no existe un “estudiante
promedio”. Disefiar con multiples formas de representacion,
accion e implicacion no solo elimina barreras, sino que también
enriquece la experiencia educativa colectiva.

Aun asi, incluso los entornos mejor disefiados dependen
de que los estudiantes cuenten con herramientas internas para
gestionar su propio aprendizaje. Por ello, este capitulo ha
destacado la importancia del aprendizaje autorregulado (ARA):
la capacidad de planificar, monitorear y evaluar el propio
proceso de aprendizaje. Las metodologias activas funcionan, en
este sentido, como laboratorios en los que los estudiantes
practican la autonomia necesaria para enfrentar desafios
académicos y profesionales.

Todo esto se articula con el aprendizaje significativo,
siguiendo a Ausubel: solo cuando los contenidos se vinculan
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con lo que el estudiante sabe, vive y proyecta, el conocimiento
se vuelve profundo, duradero y motivador.

Sin embargo, integrar estas dimensiones requiere un
agente esencial: el docente-investigador. La investigacion-
accion ofrece la estructura metodolégica para que los
profesores puedan planificar, actuar, observar y reflexionar de
manera continua. No es una estrategia adicional, sino la meta-
metodologia que otorga coherencia a todas las demas.

Asi, motivar y construir autonomia no es un punto de
llegada, sino un proceso permanente que surge de una docencia
reflexiva, capaz de reinventarse y disefar experiencias que
permitan a los estudiantes convertirse en protagonistas de su
propio aprendizaje a lo largo de la vida.
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Experiencias interdisciplinarias y colaborativas

Sandra Cano
Rodrigo F. Herrera
Pamela Hermosilla M.

Introduccion

Enfrentar los problemas complejos del mundo actual
exige repensar como aprendemos y ensefiamos. En este
contexto, disefar experiencias de aprendizaje interdisciplinarias
se presenta como un desafio ineludible y, al mismo tiempo,
como una valiosa oportunidad (Boix Mansilla & Duraisingh,
2007) . Estas experiencias permiten que los estudiantes se
involucren activamente en la solucién de problemas reales
(Haripottawekul & Wang, 2025) y desarrollen competencias
esenciales del siglo XXI, tales como el pensamiento critico, la
creatividad, la resolucion de problemas, la comunicacion
efectiva, el trabajo en equipo y la responsabilidad social.

Al integrar diversas disciplinas en torno a problemas
auténticos, los estudiantes no solo adquieren conocimientos
técnicos, sino también competencias transversales como la
colaboracién, el pensamiento critico y la creatividad. Sin
embargo, el verdadero desafio radica en garantizar la
sostenibilidad de estas experiencias y en comprender qué
condiciones favorecen que su impacto perdure en el tiempo.

Superar las fronteras tradicionales entre asignaturas e
integrar diversos lenguajes, metodologias y marcos tedricos
abre paso a una comprension mas holistica e integrada de la
realidad. En este escenario, el estudiante deja de ser un receptor
pasivo de informacion para convertirse en protagonista activo
en la construccion del conocimiento y en el intercambio
significativo de ideas. El aprendizaje se concibe, entonces,
como un proceso dinamico, participativo y situado, donde el rol
del docente se transforma en guia, facilitador y mediador de
experiencias formativas significativas (Chen et al., 2025).

En este enfoque interdisciplinario centrado en el
estudiante (Reyes Abarca & Moreno Bolton, 2007), el rol del
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docente se redefine profundamente. Ya no se trata de un
transmisor de contenidos disciplinarios cerrados, sino de un
disefador de situaciones de aprendizaje y un mediador del
conocimiento entre disciplinas. Su tarea principal consiste en
crear entornos pedagdgicos donde los estudiantes puedan
explorar, cuestionar, experimentar, colaborar y construir
significados a partir de problemas reales.

A partir de lo anterior, el trabajo interdisciplinario en la
educacion superior se constituye como un eje fundamental para
responder a los desafios del siglo XXI. Superar las brechas
disciplinares exige repensar los modelos de colaboracion
docente, mediante experiencias de co-docencia, disefio
curricular conjunto y proyectos integrados que fortalezcan la
formacion académica. Asimismo, se requiere indagar en
metodologias y estrategias que articulen ensefianza e
investigacion con el desarrollo de habilidades colaborativas,
capaces de preparar a los estudiantes para trabajar en equipos
diversos, gestionar roles y afrontar conflictos de manera
constructiva. Finalmente, el analisis de estudios de caso
exitosos permite comprender el impacto y la sostenibilidad de
estas experiencias, evidenciando su contribucion a aprendizajes
significativos, a la motivacion estudiantil y a la formacién de
competencias necesarias para enfrentar problemas complejos
del mundo real.

Fundamentos del aprendizaje interdisciplinario del siglo XXI

En un mundo marcado por desafios cada vez mas
complejos, la interdisciplina emerge como una via
imprescindible para superar la fragmentacion del conocimiento.
Mas que un enfoque académico, representa una invitacién a
integrar saberes, cuestionar fronteras disciplinares y construir
aprendizajes significativos desde una mirada holistica y
contextualizada. Al explorar las diferencias entre lo
multidisciplinar, lo interdisciplinar y lo transdisciplinar, se revela
el potencial transformador de la interdisciplina para formar
ciudadanos criticos y creativos, capaces de afrontar los
problemas del siglo XXI con nuevas perspectivas y soluciones
innovadoras.
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Desde una perspectiva epistemologica, el enfoque
interdisciplinario se presenta como una respuesta critica a la
parcelacion del conocimiento que ha caracterizado
histéricamente a los modelos educativos modernos. Esta
fragmentacion, aunque funcional para el avance especializado
de las disciplinas, ha limitado la capacidad de comprender
fenomenos complejos que trascienden los marcos
conceptuales de una sola area del saber.

La interdisciplina no implica simplemente reunir saberes
diversos, sino que propone su integracion activa mediante la
negociacién de marcos teoricos, metodologias y lenguajes
propios de cada disciplina (Lattuca, 2001). En este sentido, se
diferencia claramente de lo multidisciplinar, donde las
disciplinas trabajan en paralelo sin integracion profunda, y de lo
transdisciplinar, que busca una sintesis que incluso trasciende
las fronteras disciplinares tradicionales (Manifesto of
Transdisciplinarity, 2002). Implementar la interdisciplinariedad
aporta ventajas tales como estimular la obertura de las
disciplinas, buscar el consenso a través de una planificacion, y
acordar objetivos y criterios de evaluacion comunes (Leal
Zapata & Araya-Criséstomo, 2024).

La necesidad de superar las brechas disciplinares cobra
especial relevancia en un contexto global caracterizado por
desafios complejos, como la crisis climatica, la inteligencia
artificial o la desigualdad social, que requieren soluciones
integradas desde lo cientifico, lo ético, lo tecnoldgico y lo social.
En este marco, la educacion superior tiene el imperativo de
formar  profesionales con  pensamiento  sistémico,
competencias criticas y capacidad de dialogo entre saberes.

Adicionalmente, la interdisciplina potencia una vision del
aprendizaje contextualizada, que no se limita a la acumulacion
de contenidos, sino que articula el conocimiento con los
contextos histéricos, socioculturales y territoriales donde se
produce y aplica. Esta perspectiva promueve el desarrollo de
habilidades metacognitivas, una actitud reflexiva y la
disposicién al trabajo colaborativo, elementos clave para una
formacion integral y transformadora.

El aprendizaje interdisciplinario también favorece la
construccion de una ciudadania activa y comprometida, al
permitir que los estudiantes comprendan la interrelacion entre
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distintas dimensiones de la realidad. De este modo, pueden
actuar con mayor conciencia social, ética y ambiental,
respondiendo a los desafios contemporaneos con una mirada
critica e informada.

En el ambito educativo, implementar enfoques
interdisciplinarios requiere un redisefio curricular que permita
romper rigidez de las estructuras disciplinares tradicionales.
Esto implica generar espacios de articulacion entre asignaturas,
promover proyectos integradores y fomentar el trabajo
colaborativo entre docentes de distintas areas. Asimismo,
demanda una revision de los métodos de evaluacion,
priorizando aquellas formas que valoren el proceso, la
creatividad, la transferencia del conocimiento y el trabajo
colectivo.

Por otro lado, el trabajo interdisciplinario exige un
conjunto de competencias cognitivas, sociales y metodologicas
que resultan esenciales para su desarrollo. Entre ellas destacan
la flexibilidad cognitiva, el pensamiento critico y reflexivo, la
creatividad, la colaboracion y el trabajo en equipo, la
transferencia de conocimientos y la resolucién colaborativa de
problemas complejos. Segun marcos internacionales como los
de OCDE y la UNESCO 2030 estas competencias son
fundamentales para abordar problemas del mundo real con una
mirada integral, fomentar la innovacion en la ciencia, la
educacion y el desarrollo tecnoldgico, promover una ciudadania
critica, ética y dialogante y preparar a los estudiantes para
entornos laborales y académicos donde la interdisciplina se
constituye normal y no la excepcién.

Competencias para la interdisciplinariedad

El docente deja de ser unicamente un transmisor de
conocimientos disciplinares para convertirse en un facilitador y
mediador del aprendizaje. Su funcién principal consiste en
disefiar experiencias educativas que integren multiples
perspectivas y promuevan la construccién colectiva del
conocimiento. Para ello, el docente debe fomentar la curiosidad,
el pensamiento critico y la reflexion, ayudando a los estudiantes
a establecer conexiones entre distintas areas del saber y a
enfrentar problemas complejos desde una mirada holistica
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(Repko et al., 2011). Asimismo, el docente cumple un rol central
como guia en procesos colaborativos, gestionando la diversidad
de enfoques y estimulando la comunicacién efectiva y el
respeto por la pluralidad de ideas (Taylor, 2018).

En este contexto, resulta clave la innovacion
pedagdgica, que implica la incorporacion de metodologias
activas —como el aprendizaje basado en proyectos, el
aprendizaje-servicio o el design thinking—, asi como el uso
critico y creativo de las tecnologias digitales (OECD, 2018).
Finalmente, el docente también asume un rol ético y social, al
orientar el aprendizaje hacia la sostenibilidad, la ciudadania
global y la inclusién, contribuyendo a la formacion de
estudiantes capaces de desenvolverse en un mundo
interconectado y diverso (Carney, 2022).

Rol del docente

En el aprendizaje interdisciplinario del siglo XXI, el
docente ya no se concibe como un mero transmisor de
conocimientos disciplinares, sino como un facilitador vy
mediador del aprendizaje. Su tarea consiste en disefiar entornos
educativos que promuevan la integracion de multiples saberes
y la construccion colectiva de significados, favoreciendo que los
estudiantes establezcan conexiones entre disciplinas vy
desarrollen competencias para enfrentar problemas complejos
de la vida real (Repko et al., 2011).

El docente cumple también una funciéon clave como
gestor de la diversidad de perspectivas en el aula, incentivando
la comunicacion efectiva, la empatia y el respeto por la
pluralidad de ideas. Este rol requiere fomentar dinamicas de
colaboracién en equipos interdisciplinares, donde los
estudiantes aprendan a dialogar, negociar y co-crear soluciones.

Rol del Estudiante

El estudiante no es un receptor pasivo, sino alguien que
construye significados al conectar conceptos de diferentes
areas. Por lo que, su rol no solo se limita a recibir informacion
de diferentes areas, sino también integrar, cuestionar y aplicar
conocimientos en contextos reales. Lo que implica relacionar
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conceptos de distintas disciplinas y aplicarlos, desarrollando un
pensamiento sistémico y competencias para la resolucion de
problemas (Repko et al., 2011). El estudiante es un productor
de conocimiento que aporta activamente en comunidades de
aprendizaje y se responsabiliza de su propio proceso formativo
(Lattuca, 2001) (Klein, 2005). Por lo que la interdisciplinariedad
no solo potencia la autonomia y metacognicion en el estudiante,
sino también la habilidad de colaborar en diversos entornos.

El papel de la tecnologia en la integracion de saberes

La tecnologia cumple un papel fundamental en la
integracion de saberes al ofrecer plataformas, herramientas y
entornos que facilitan el didlogo entre disciplinas y la
construccion colaborativa del conocimiento. En contextos
educativos, posibilita experiencias de aprendizaje auténticas
que conectan teoria y practica, donde los estudiantes aplican
saberes de distintas disciplinas para resolver problemas (Voogt
et al, 2013).

Metodologias y estrategias de colaboracion interdisciplinaria

La colaboracién interdisciplinaria entre docentes
constituye un elemento clave para transformar la ensefianza y
responder a las demandas de una educacion orientada al siglo
XXI (OECD, 2019). Lejos de reducirse a esfuerzos puntuales,
implica generar modelos sostenidos que promuevan la
integracion de saberes y la innovaciéon pedagégica (Garcia-
Pefialvo & Corell, 2020). En este marco, destacan practicas
como la co-docencia, el disefio curricular conjunto y los
proyectos integrados entre distintas carreras, asignaturas o
departamentos, las cuales permiten abrir espacios de dialogo
académico y enriquecer tanto la formacién estudiantil como el
desarrollo profesional docente (Friend & Cook, 2004; Kezar &
Holcombe, 2017). Sin embargo, la implementaciéon de estas
practicas no esta exenta de tensiones. Requiere condiciones
organizacionales favorables, voluntad institucional y una cultura
de apertura al cambio (Kezar & Lester, 2017). Al mismo tiempo,
plantea beneficios evidentes: fomenta el aprendizaje mutuo
entre profesores, fortalece el trabajo en equipo y favorece la
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construccion de experiencias formativas mas pertinentes y
conectadas con los problemas reales (Bernstein-Sierra et al.,
2022). Reconocer tanto las oportunidades como las barreras se
vuelve fundamental para disefar estrategias que consoliden
una cultura de colaboracion sostenida, capaz de transformar los
procesos educativos y potenciar la formacién integral de los
estudiantes (Vangrieken et al, 2015). De este modo, la
colaboracién docente en contextos interdisciplinarios
constituye un eje clave para promover experiencias de
aprendizaje mas integradas y conectadas con problemas
complejos del mundo real (Lattuca et al., 2017). Esta practica se
fundamenta en la articulacion de saberes desde distintas
disciplinas, a través de modelos de trabajo que van desde la
coordinacion informal hasta estructuras formales como la co-
docencia sincrénica, la planificacién curricular articulada y los
proyectos de ensefianza-aprendizaje basados en desafios
interdisciplinarios (Klein, 2005; Borrego & Newswander, 2010).

Una de las formas mas potentes de colaboracion es la
co-docencia interdisciplinaria, donde dos o mas docentes
planifican, ensefian y evaluan juntos, generando un espacio de
aprendizaje conjunto tanto para los estudiantes como para los
propios docentes (Friend & Cook, 2004). Este modelo exige
niveles altos de conflanza, sincronizacion pedagdgica vy
respaldo institucional (Ferguson & Wilson, 2011). Otra practica
frecuente es el disefo curricular conjunto, que implica la
elaboracién compartida de programas o unidades didacticas en
las que se integran competencias, contenidos y metodologias
de diversas dareas disciplinares (Beane, 1997). Este enfoque
promueve una visiéon holistica del aprendizaje, refuerza la
coherencia curricular y favorece la alineacién entre los perfiles
de egreso de diferentes carreras (Lattuca & Stark, 2009). Los
proyectos integrados representan una estrategia pragmatica de
colaboracién, especialmente eficaz en contextos de innovacion
educativa (Klein, 2005). Estos proyectos permiten vincular
asignaturas y/o carreras en torno a un desafio comdun,
fomentando el aprendizaje situado, la resolucién de problemas
y el trabajo en equipo tanto en docentes como en estudiantes
(Thomas, 2020).
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Condiciones organizacionales para la colaboracion
interdisciplinaria

Para que la colaboracion interdisciplinaria se consolide
de manera efectiva, resulta indispensable que las instituciones
educativas generen condiciones organizacionales favorables
(Kezar & Holcombe, 2017). Entre ellas, destacan Ia
disponibilidad de tiempos institucionales destinados a la
coordinacion docente, que permitan planificar conjuntamente
sin que ello suponga una sobrecarga laboral adicional
(Bernstein-Sierra et al., 2022). Asimismo, es fundamental que
los sistemas de evaluacién y promocidn académica reconozcan
explicitamente el valor de la colaboracion interdisciplinaria,
evitando que este tipo de practicas se perciban como un
esfuerzo “invisible” o poco relevante para la carrera profesional
(Vangrieken et al., 2015). Otro factor clave radica en contar con
estructuras de liderazgo académico que faciliten el trabajo
interdepartamental, creando puentes entre distintas unidades y
evitando que cada disciplina funcione como un compartimento
aislado (Lattuca et al.,, 2017). La ausencia de estos elementos
puede derivar en tensiones significativas, tales como conflictos
de poder en torno al curriculo, resistencias al cambio o la
percepcion de inequidad en la distribucidn de cargas de trabajo
(Kezar & Lester, 2017). Consolidar la colaboracién
interdisciplinaria en contextos educativos no depende
unicamente de la motivacion individual de los docentes, sino de
un conjunto de acciones deliberadas que las instituciones
deben promover (Borrego & Newswander, 2010). Se trata de
generar condiciones que permitan que estas practicas no sean
iniciativas aisladas ni esfuerzos pasajeros, sino que se
conviertan en parte de la cultura organizacional (OECD, 2019).
Para ello, es fundamental implementar estrategias que
reconozcan el valor de la interdisciplina, incentiven la
participacion activa de los educadores y aseguren la
sostenibilidad de los proyectos a lo largo del tiempo (Garcia-
Pefalvo & Corell, 2020).

Lograr que la colaboracién interdisciplinaria se
materialice de manera consistente requiere que la estructura
organizacional de la institucion esté alineada con este propdsito
(Bernstein-Sierra et al., 2022). Esto implica ir mas alld de
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politicas generales y establecer mecanismos formales que
garanticen que la interdisciplina tenga un lugar reconocido en la
planificaciéon estratégica y en los procesos internos (Kezar &
Lester, 2017). Un elemento clave es contar con organigramas
que contemplen unidades, coordinaciones o0 comités
interdepartamentales permanentes, dotados de recursos y
autoridad para gestionar proyectos conjuntos (Lattuca & Stark,
2009). La existencia de lideres académicos con responsabilidad
transversal, capaces de articular a diferentes departamentos, es
fundamental para superar las barreras del trabajo en
compartimentos estancos (Vangrieken et al., 2015). Ademas,
los procesos de toma de decisiones deben incorporar la
perspectiva interdisciplinaria, garantizando que la planificacién
curricular, la asignacion de cargas y la evaluacion docente
consideren el trabajo colaborativo como un criterio central
(Klein, 2005). Asimismo, la institucién debe generar canales
fluidos de comunicacién que permitan la coordinacién entre
facultades o escuelas, evitando duplicidades y promoviendo
sinergias (Borrego & Newswander, 2010). Este alineamiento
estructural no solo facilita la logistica de la colaboracién, sino
que envia un mensaje claro de que la interdisciplina es una
prioridad estratégica, respaldada por acciones concretas y
sostenidas (OECD, 2019).

Metodologias activas como catalizadores de la colaboracion
interdisciplinaria

El uso de metodologias activas puede potenciar de
manera significativa la colaboracidén entre docentes de distintas
areas (Prince, 2004). Tres enfoques destacan por su capacidad
de articular equipos interdisciplinarios y conectar el aprendizaje
con problemas reales: Team-Based Learning (TBL), Project-
Based Learning (PBL) y aprendizaje-servicio (Michaelson et al.,
2008; Thomas, 2020).

Team-Based Learning (TBL)

El TBL se basa en la preparacién previa del estudiante, el
trabajo colaborativo en equipos permanentes y la aplicacion de
conocimientos a problemas complejos (Michaelson et al.,

173



2008). Esta metodologia favorece la colaboracién
interdisciplinaria porque permite a docentes de distintas areas
coordinar casos y actividades en un mismo curso, integrando
perspectivas diversas (Parmelee et al., 2012). La evaluacién
formativa y la retroalimentacion inmediata fomentan la
interaccidon constante entre disciplinas, mientras que la
estructura de trabajo en equipos promueve que estudiantes y
docentes aprendan a negociar significados y enfoques (Sibley &
Ostafichuk, 2014).

Project-Based Learning (PBL)

El aprendizaje basado en proyectos situa a los
estudiantes ante desafios reales que requieren investigacion,
disefio de soluciones y presentaciéon de resultados (Thomas,
2020). En contextos interdisciplinarios, el PBL se convierte en
un espacio natural para la cooperacion docente, ya que el
proyecto demanda conocimientos de multiples areas
(Kokotsaki et al., 2016). Esta metodologia no solo desarrolla
competencias técnicas, sino que también refuerza habilidades
transversales como la comunicacion, la resolucién de
problemas y el liderazgo compartido (Bell, 2010). La
planificacion y evaluacion conjunta de proyectos por parte de
docentes de diferentes disciplinas garantiza coherencia y
relevancia (Blumenfeld et al., 1991).

Service-Learning

El aprendizaje-servicio combina la adquisicion de
conocimientos con la prestacion de un servicio a la comunidad
(Furco, 1996). Su enfoque interdisciplinario surge de la
necesidad de integrar saberes para responder a problematicas
reales y complejas (Bringle & Hatcher, 1995). Un proyecto de
aprendizaje-servicio puede involucrar, por ejemplo, a ingenieros,
educadores, trabajadores sociales y profesionales de la salud
trabajando juntos con una comunidad local (Tapia, 2018). Este
tipo de iniciativas no solo enriquecen el aprendizaje de los
estudiantes, sino que fortalecen el compromiso social de la
universidad y consolidan vinculos entre areas tradicionalmente
separadas (Aramburuzabala et al., 2019).
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Ejes clave de accion para la sostenibilidad

En esta linea, se destacan cuatro ejes clave de accién: (1)
Promover espacios de dialogo y formacion entre docentes de
distintas  disciplinas; (2) Incorporar la colaboracion
interdisciplinaria como criterio de calidad en las evaluaciones
institucionales; (3) Generar incentivos para equipos docentes
que desarrollen practicas colaborativas; y (4) Establecer roles de
facilitacién o liderazgo pedagdgico transversal.

Estos espacios funcionan como instancias de encuentro
donde los profesores pueden compartir experiencias, contrastar
enfoques pedagdgicos y construir un lenguaje comun
(Bernstein-Sierra et al.,, 2022). Su relevancia radica en que
permiten romper con el aislamiento disciplinar y generan
conflanza entre pares, condicion indispensable para iniciar
procesos colaborativos (Vangrieken et al., 2015). A largo plazo,
estos espacios favorecen la innovacion metodoldgica y la
creacion de redes de trabajo académico (Lattuca et al., 2017).

Reconocer explicitamente la interdisciplina en los
procesos de evaluacion docente y en la acreditacion de
programas otorga legitimidad a estas practicas (Kezar &
Holcombe, 2017). Esto es crucial, ya que envia un mensaje claro
de que la colaboracion no es un “extra” opcional, sino un
componente central de la excelencia académica (Garcia-
Pefialvo & Corell, 2020). Su alcance se proyecta en la
consolidacion de practicas sostenidas, dado que al estar
asociadas a la calidad y a la carrera académica, adquieren un
caracter estratégico y duradero (OECD, 2019).

Estos incentivos pueden ser de tipo econdmico,
reduccidn de carga académica o reconocimiento publico dentro
de la institucion (Vangrieken et al., 2015). Su relevancia reside
en la capacidad de compensar el esfuerzo adicional que supone
coordinarse entre disciplinas, evitando que los docentes
perciban la colaboracién como una carga excesiva (Kezar &
Lester, 2017). El alcance de esta estrategia se manifiesta en la
motivacién y continuidad de proyectos interdepartamentales,
que tienden a expandirse cuando cuentan con apoyo tangible
(Lattuca et al., 2017).

Contar con figuras encargadas de acompafiar, articular y
sostener iniciativas colaborativas evita que estas dependan
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exclusivamente de la voluntad individual de algunos docentes
(Borrego & Newswander, 2010). Su relevancia se encuentra en
el rol mediador que cumplen, facilitando la coordinacion entre
departamentos y asegurando la coherencia de los proyectos
(Kezar & Holcombe, 2017). El alcance de esta estrategia radica
en la institucionalizacion de la colaboracion, garantizando que
se transforme en una practica habitual y sostenible en el tiempo
(Bernstein-Sierra et al., 2022).

La colaboracion interdisciplinaria, cuando se articula con
metodologias activas y se respalda con estructuras
organizacionales alineadas, tiene el potencial de transformar de
manera profunda la educacioén superior (Lattuca et al., 2017). No
se trata solo de sumar disciplinas, sino de generar un espacio
comun donde los saberes dialoguen y se integren en beneficio
del aprendizaje y la sociedad (Klein, 2005). El futuro de la
enseflanza universitaria exige superar las fronteras
tradicionales entre departamentos y carreras, apostando por
modelos educativos que respondan a problemas complejos con
soluciones integrales (OECD, 2019). La incorporacion
estratégica de TBL, PBL y aprendizaje-servicio, junto con
politicas institucionales soélidas y una estructura organizacional
coherente, permitira que la colaboracioén interdisciplinaria deje
de ser una excepcion y se convierta en un sello distintivo de
calidad académica (Michaelson et al., 2008; Thomas, 2020)

Impacto y sostenibilidad de experiencias interdisciplinarias

Los proyectos interdisciplinarios se constituyen en
escenarios potentes para articular aprendizajes significativos y,
al mismo tiempo, favorecer el desarrollo de competencias del
siglo XXI. Estas experiencias muestran que el disefio
pedagdgico, la seleccion de metodologias y la definicion del rol
del estudiante inciden directamente en la motivacion, la
apropiacion de contenidos y la consolidacion de competencias
transversales. Mas alla de ser ejercicios de innovacion aislados,
configuran evidencia concreta de que la interdisciplina puede
transformar las practicas docentes y ofrecer un marco de
sostenibilidad educativa en el tiempo (Sahin, 2019).

La colaboracion entre disciplinas no solo impacta en la
ensefianza, sino que también redefine los enfoques de
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investigacién educativa. La integracion de métodos cualitativos,
cuantitativos y mixtos amplia la capacidad de analizar los
problemas desde perspectivas multiples, generando nuevas
preguntas y soluciones mas contextualizadas (Johnsen, Sjglie,
& Johansen, 2024). En esta misma linea, metodologias activas
como el aprendizaje basado en proyectos, el aprendizaje-
servicio o el design thinking adquieren mayor potencia en
contextos colaborativos, pues permiten conectar el aprendizaje
académico con desafios sociales y profesionales reales,
reforzando la pertinencia del vinculo universidad—entorno
(Sanchez-Garcia & Reyes-de-Cdzar, 2025).

Un aspecto central para garantizar la sostenibilidad de
estas experiencias es la necesidad de ensefar explicitamente a
colaborar. La colaboracion, entendida como una competencia
en si misma, trasciende la nocién reducida de “trabajar en grupo”
y se configura como una habilidad compleja que requiere ser
planificada, ejercitada y evaluada en los procesos formativos
(Boivin, Lehoux, Burgers, Grol, & Greenhalgh, 2021; Johnsen et
al., 2024). Esto implica formar a los estudiantes en la gestion de
la interaccion social y cognitiva, orientada al logro de objetivos
compartidos de manera eficiente y respetuosa.

En este marco, colaborar supone organizar equipos de
trabajo, distribuir responsabilidades segin fortalezas
individuales, asumir roles diversos y flexibles, tomar decisiones
consensuadas y gestionar los conflictos que emergen de la
dindamica grupal. Cuando estas capacidades se desarrollan de
forma intencional y sistematica, refuerzan no solo el
desempefo académico, sino también la preparacion para
entornos laborales y sociales caracterizados por la
interdependencia y la complejidad de los problemas (Stehle &
Peters-Burton, 2019).

La sostenibilidad de estas experiencias depende
también de contar con herramientas pedagdgicas concretas
que operacionalicen la ensefianza de la colaboracion: contratos
de equipo que definan compromisos claros; rubricas de
colaboracién que ofrezcan criterios de evaluacion explicitos;
dinamicas de cohesién grupal que fortalezcan la confianza y el
sentido de pertenencia; y procesos de retroalimentacion
continua que permitan monitorear avances y tensiones
(Podlaski et al, 2025). Estas herramientas actian como
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estructuras de apoyo institucional, asegurando que el trabajo
interdisciplinario no dependa unicamente de la motivacion
individual, sino que se convierta en una practica sistematica y
sostenible.

El impacto de estas practicas va mas alla del aula. Al
promover la participacion equitativa y un clima de respeto, se
consolidan habilidades interpersonales clave como la empatia,
la comunicacion asertiva, la capacidad de negociacion y el
liderazgo compartido. Estas competencias resultan esenciales
para la vida profesional y ciudadana y fortalecen la preparacion
de los estudiantes para actuar de manera critica, responsable y
creativa en sociedades cada vez mas interconectadas
(Thornhill-Miller et al., 2023). En este sentido, la interdisciplina
no solo potencia el aprendizaje, sino que también promueve una
vision ética y sostenible de la formacion universitaria.

En conjunto, estos hallazgos confirman que el impacto y
la sostenibilidad del trabajo interdisciplinario no dependen
unicamente de la innovacion metodoldgica o del entusiasmo
inicial de los docentes, sino de la capacidad institucional para
acompanar y reforzar estas practicas en el tiempo. Esto requiere
de docentes que actuen como guias y mediadores, marcos
curriculares flexibles que faciliten la integracion y estudiantes
comprometidos con la construccion colectiva de soluciones.
Asi, las experiencias interdisciplinarias ofrecen no solo
inspiracion pedagodgica, sino también un horizonte estratégico
de accidén para construir entornos educativos mas pertinentes,
inclusivos y preparados para los desafios del mundo
contemporaneo (Sahin, 2019; Stehle & Peters-Burton, 2019;
Sanchez-Garcia & Reyes-de-Cézar, 2025).

En este marco, resulta fundamental ilustrar como los
principios antes descritos se concretan en experiencias
educativas especificas. Los casos que se presentan a
continuacidon muestran que la interdisciplina no es solo una
aspiracion tedrica, sino una practica posible que, con el
acompafamiento adecuado, logra transformar tanto los
procesos de ensefianza como los aprendizajes de los
estudiantes. Cada iniciativa evidencia como el disefo
pedagdgico, las metodologias activas y el trabajo colaborativo
estructurado permiten responder a necesidades reales del
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entorno, mientras se desarrollan competencias técnicas y
transversales propias del siglo XXI.

Caso 1: Taller de Ingenieria de Software

Un ejemplo destacado de los aspectos mencionados
anteriormente es el curso de Taller de Ingenieria de Software,
curso obligatorio del area de Ingenieria Aplicada, para las
carreras de Ingenieria Civil Informatica e Ingenieria en
Informatica. Este curso se orienta a que los estudiantes integren
y apliquen los conocimientos adquiridos en cursos anteriores
mediante el desarrollo de un proyecto de software, bajo la
metodologia del Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP).
Gracias a esta estrategia, los estudiantes abordan
problematicas reales a través del trabajo en equipo, la
resolucion colaborativa y la interaccion directa con
requerimientos concretos de organizaciones externas o
unidades internas de la universidad.

El Taller no solo fortalece las competencias técnicas
asociadas al desarrollo de sistemas, el uso de herramientas
tecnoldgicas y la gestion de procesos, sino que también
fomenta habilidades transversales como la comunicacion
efectiva, el liderazgo colaborativo y el autoaprendizaje. Su rasgo
mas distintivo es la vinculacion con el entorno y la apertura al
trabajo interdisciplinario. Los proyectos se enriquecen con la
participacién de estudiantes provenientes de otras areas del
conocimiento, lo que permite integrar miradas desde la gestion,
la innovacion o el disefio. Esta diversidad de perspectivas
contribuye a la generacién de soluciones mas completas,
escalables y con un potencial de impacto sostenible en el
tiempo.

De este modo, el Taller de Ingenieria de Software se
convierte en un espacio integrador, donde la dimension técnica
se articula con la formacion contextualizada, la vinculacion
social y el aprendizaje colaborativo interdisciplinario. Lejos de
constituir un ejercicio académico aislado, la experiencia simula
entornos profesionales reales, donde la co-creacion de
soluciones, el emprendimiento y la innovacidn se convierten en
ejes centrales del proceso formativo. Al mismo tiempo, se
impulsa la busqueda de soluciones sostenibles, orientadas no

179



solo a resolver necesidades inmediatas, sino también a aportar
valor a largo plazo en las organizaciones y comunidades con las
que se trabaja.

Caso 2: Lean Project Management

Desde el aio 2020 y hasta la publicacion de este libro, la
Escuela de Ingenieria Civil de la Pontificia Universidad Catdlica
de Valparaiso imparte el curso Lean Project Management,
creado por los profesores Edison Atencio y Rodrigo Herrera.
Desde su origen, este curso fue concebido con un enfoque
interdisciplinario, abierto a estudiantes de distintas carreras de
la Facultad de Ingenieria, incluyendo Ingenieria Civil, Ingenieria
Civil Electronica, Ingenieria Civil Eléctrica, Ingenieria Civil en
Metalurgia, Ingenieria Civil en Mina, e Ingenieria Civil
Informatica, entre otras.

El disefio del curso responde a la necesidad de acercar la
experiencia formativa universitaria a la realidad profesional, en
la que los desafios de ingenieria suelen resolverse desde la
colaboracién de multiples especialidades, y no desde enfoques
aislados. Esta orientacion busca contrarrestar una de las
principales debilidades del sistema formativo nacional: la
tendencia a trabajar de forma segmentada y especifica en cada
disciplina. Asi, el curso se enmarca en los esfuerzos de la
Facultad por fomentar la interaccién, el intercambio de
experiencias y la integracion de saberes, con el fin de generar
soluciones que produzcan mejores resultados tanto en el sector
publico como en el privado.

La estructura del curso se organiza en tres grandes ejes.
El primero introduce los fundamentos de la filosofia Lean, sus
origenes en el Sistema de Produccién Toyota en Japon y su
aplicacion en diversas industrias. El segundo aborda la relacion
entre cultura organizacional, gestion de personas y gestion de
organizaciones, tomando como base la filosofia Lean.
Finalmente, la tercera parte se centra en herramientas para la
deteccion y eliminacion de actividades que no agregan valor,
tales como Value Stream Mapping, Last Planner System y
Choosing by Advantages, que constituyen el nucleo practico de
la asignatura.
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Caso 3: Expo-software

Desde el afio 2007 y hasta el afo de publicacién de este
libro, la Escuela de Ingenieria Informatica de la Pontificia
Universidad Catodlica de Valparaiso (PUCV) realiza anualmente
la Expo Software, un evento que celebra el talento, la innovacion
y el compromiso social de sus estudiantes.

Durante la Expo, los y las estudiantes exponen sus
proyectos de software desarrollados a lo largo del semestre, los
cuales estan directamente vinculados a asignaturas clave de la
carrera, tales como Taller de Ingenieria de Software, dictado por
la profesora Pamela Hermosilla e Ingenieria Web y Movil,
dictada por la profesora Sandra Cano, y proyecto/ seminario de
titulo. En esta ultima asignatura, los estudiantes exponen en
formato pdster, donde presentan resultados de investigaciones
relacionadas con ciencias de la computacion. El pdster debe
incluir objetivos, metodologia, resultados, conclusiones y
referencias, y se presenta en formato vertical.

Estos proyectos no son ejercicios aislados, sino
soluciones aplicadas a problematicas reales, desarrolladas en
respuesta a las necesidades de clientes o contextos
especificos. En muchos casos, los equipos trabajan de forma
interdisciplinaria, siguiendo metodologias agiles y aplicando
buenas practicas de desarrollo de software.

El formato del evento es tipo pitch, donde cada equipo
presenta su propuesta tecnoldgica de forma clara, concisay con
foco en el impacto generado. Las presentaciones son evaluadas
por una comisidbn académica y, en ocasiones, por
representantes del medio externo, promoviendo asi una
vinculacion efectiva entre la universidad, la sociedad y Ia
industria. Expo Software es mas que una muestra académica:
es una instancia de aprendizaje experiencial, innovacién vy
vinculacion con el entorno, que impulsa la formacion integral de
los futuros ingenieros e ingenieras informaticos.

Conclusiones

Este capitulo ha puesto de relieve que las experiencias
interdisciplinarias y colaborativas no son unicamente una
innovacién pedagdgica, sino un elemento constitutivo de la
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educacion superior del siglo XXI. Integrar saberes, metodologias
y perspectivas diversas permite a los estudiantes desarrollar
competencias que trascienden lo técnico y lo disciplinar,
orientandolos hacia el pensamiento critico, la creatividad, la
comunicacion efectiva y la responsabilidad social. La
interdisciplina se convierte, de este modo, en un marco
imprescindible para formar ciudadanos capaces de actuar en un
mundo caracterizado por la complejidad y la interdependencia.

La evidencia analizada muestra que el éxito de estas
experiencias depende tanto de la voluntad docente como de la
existencia de condiciones institucionales que las sostengan en
el tiempo. No basta con la motivacion individual: se requieren
estructuras organizacionales alineadas, reconocimiento
académico, incentivos claros y liderazgos capaces de articular
esfuerzos. Cuando estos elementos se consolidan, la
interdisciplina deja de ser una practica excepcional y se
convierte en parte de la cultura universitaria.

Las metodologias activas, como el aprendizaje basado
en proyectos, el aprendizaje-servicio o el team-based learning, se
han mostrado eficaces catalizadores de esta transformacion.
Situar a los estudiantes frente a problemas reales fomenta tanto
el aprendizaje técnico como el desarrollo de habilidades
socioemocionales, y convierte la colaboracion en una
competencia que debe ser ensefiada, ejercitada y evaluada con
la misma rigurosidad que cualquier otra habilidad académica.

Asimismo, garantizar la sostenibilidad de estas
experiencias implica institucionalizar herramientas
pedagodgicas que fortalezcan la colaboracion: rubricas,
contratos de equipo, dinamicas de cohesidn y procesos de
retroalimentacion sistematica. Estas estructuras no solo
refuerzan la calidad de los aprendizajes, sino que contribuyen a
crear entornos de confianza y pertenencia que impactan
directamente en la formacién integral del estudiante.

En suma, la interdisciplina se revela como una via
estratégica para la transformacion educativa. No es un
complemento accesorio, sino un horizonte de acciéon que
conecta la innovacion pedagdgica con la sostenibilidad y el
compromiso  social. Las experiencias analizadas,
particularmente aquellas desarrolladas en la PUCV, demuestran
que, con el disefio adecuado y el acompafiamiento institucional

182



pertinente, la interdisciplina es capaz de transformar las
practicas docentes, enriquecer la experiencia estudiantil y
fortalecer la relacion entre universidad y entorno.

Desde esta perspectiva, las experiencias
interdisciplinarias y colaborativas constituyen una invitacién a
repensar la misién misma de la universidad: no solo transmitir
conocimiento, sino formar comunidades de aprendizaje que
respondan a los problemas del mundo real con creatividad, ética
y responsabilidad.
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Integracion critica de la tecnologia

Pamela Hermosilla M.
Rafael Mellado

Introduccion

En el contexto de la educacidn superior contemporanea,
marcada por una transicion acelerada hacia entornos digitales
impulsada por la pandemia global, surge un problema central: la
adopcion instrumental y reactiva de herramientas tecnoldgicas,
que a menudo resulta en un "bombardeo tecnolégico’ ineficaz,
fomentando pasividad estudiantil, acrecentando brechas
digitales y generando malestares como el tecnoestrés. Este
capitulo aborda esta encrucijada mediante una integracion
critica de la tecnologia, desplazando el enfoque de la mera
acumulacion de herramientas hacia un disefio pedagdgico
reflexivo y holistico que prioriza objetivos de aprendizaje,
equidad y bienestar. Al explorar pilares fundamentales como la
alfabetizacion digital critica, el control de tecnolégica
intencionada, marcos conceptuales tales como el modelo
SAMR y la motivaciéon heddnica, estrategias para mitigar el
tecnoestrés, y el potencial inclusivo de las tecnologias, el
capitulo busca formar a los docentes con competencias y
perspectivas esenciales para transformar la practica educativa,
promoviendo ecosistemas de aprendizaje motivadores,
equitativos y sostenibles en la era digital.

La educacion superior en la actualidad se encuentra en
un momento relevante. La rapida evolucion tecnoldgica ha
generado una expansion sin precedentes de herramientas
digitales que prometen transformar los procesos de ensefianza
y aprendizaje de manera radical. A primera vista, estas
innovaciones parecen ser la solucion definitiva a muchos de los
problemas educativos, pero la realidad es mas compleja. La
proliferacion de aplicaciones y plataformas, lejos de ser una
panacea, ha dado paso a un "bombardeo" de opciones que a
menudo carecen de una vision pedagogica coherente. Esto ha
llevado a que, en lugar de potenciar el proceso educativo,
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muchas de estas herramientas generen pasividad, sobrecarga
cognitiva y, en algunos casos, profundicen las desigualdades ya
existentes. En este contexto, el capitulo se adentra en el desafio
central que enfrenta la universidad moderna, planteando una
pregunta fundamental: mas alla de la simple implementacién de
herramientas tecnoldgicas, ;como podemos integrar la
tecnologia de forma critica y reflexiva para potenciar la
motivacion, el aprendizaje y la participacion activa de los
estudiantes, sin caer en la trampa de la pasividad o la exclusién?

La solucidon no radica en elegir la herramienta
tecnologica “mds avanzada” o popular, sino en adoptar un
enfoque critico y reflexivo que priorice la pedagogia sobre la
moda. Esto implica alinear el uso de la tecnologia con principios
educativos que realmente mejoren la calidad del aprendizaje.
Mas que acumular herramientas, se requiere un analisis
consciente que evalue como estas contribuyen al proceso
formativo. En este sentido, el capitulo se organiza en torno a
cinco principios fundamentales, interrelacionados entre si, que
ofrecen un marco para comprender y guiar una integracion
tecnoldgica mas efectiva en la educacion superior.

En primer lugar, la alfabetizacion digital critica va mas
alla de la habilidad técnica basica para usar herramientas
tecnoldgicas. Debemos entender la tecnologia no solo como un
conjunto de herramientas, sino también como una herramienta
para el andlisis y la reflexion ética. La alfabetizacion digital debe
involucrar no solo el dominio técnico, sino también la capacidad
de cuestionar y evaluar las implicaciones sociales, culturales y
politicas de las tecnologias que usamos. En este sentido, los
estudiantes deben ser capacitados para no solo usar las
herramientas, sino para reflexionar sobre ellas y entender sus
posibles efectos en el entorno educativo y en la sociedad.

La eleccion de tecnologias en educacion debe responder
siempre a un propdsito pedagogico claro. No se trata de
incorporar herramientas por moda o tendencia, sino de analizar
en qué medida apoyan el aprendizaje, fortalecen habilidades
criticas y mejoran la calidad de la ensefianza. El valor de la
tecnologia radica en su capacidad de enriquecer la experiencia
educativa y no en su popularidad.

Para ello, las universidades deben apoyarse en modelos
estratégicos de integracion tecnoldgica que actien como guias

186



para los docentes. Estos modelos permiten planificar de manera
estructurada cémo incorporar herramientas digitales en la
practica pedagdgica, creando ecosistemas de aprendizaje mas
diversos y efectivos. De esta forma, la tecnologia no solo
complementa lo tradicional, sino que amplia y potencia las
posibilidades de innovacion educativa.

Al mismo tiempo, es necesario considerar el bienestar
digital en un contexto de hiperconectividad constante. La
sobrecarga de informacion, el estrés y la fatiga digital afectan
cada vez mas a los estudiantes, impactando en su salud mental
y rendimiento académico. Frente a ello, las instituciones deben
implementar estrategias que promuevan un equilibrio entre el
uso de la tecnologia y el cuidado del bienestar, asegurando
entornos de aprendizaje saludables y sostenibles.

Finalmente, la tecnologia debe disefiarse y usarse para
promover la inclusién. Las herramientas digitales tienen el
poder de eliminar barreras y crear un acceso equitativo para
todos los estudiantes, sin importar su contexto socioeconémico
0 sus capacidades. La tecnologia debe ser un medio para
construir una educacion mas inclusiva y justa, que elimine las
desigualdades y permita que todos los estudiantes participen
activamente en el proceso de aprendizaje. Esto implica no solo
garantizar el acceso fisico a las herramientas tecnoldgicas, sino
también asegurarse de que el contenido y las metodologias
sean accesibles y pertinentes para todos.

A lo largo de este capitulo, se utilizaran ejemplos
concretos y evidencia empirica extraida de proyectos de
innovacion y investigacion docente realizados en la Pontificia
Universidad Catdlica de Valparaiso (PUCV, 2022, 2023). Estos
proyectos, llevados a cabo a lo largo de varios afios y en
distintas disciplinas, nos proporcionan evidencia practica donde
podemos observar tanto los aciertos como los desafios de
integrar la tecnologia en la ensefianza. Los ejemplos extraidos
de estos proyectos ofrecen valiosas lecciones sobre lo que
realmente funciona y lo que no, proporcionando un marco para
entender como las tecnologias pueden mejorar la educacion
superior de manera significativa. A través de estas experiencias,
podemos aprender de los errores cometidos y tomar decisiones
mas informadas sobre cémo aplicar la tecnologia en el aula,
siempre con una vision critica y centrada en el ser humano.
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De esta forma, este capitulo no solo propone una
reflexion profunda sobre la relacién entre tecnologia vy
educacion, sino que también ofrece un marco para pensar en
cémo las universidades pueden navegar de manera efectiva en
el mundo de las herramientas digitales. La clave no esta en
simplemente adoptar la tecnologia por el hecho de estar
disponible, sino en usarla de manera reflexiva y con un propésito
claro, siempre buscando mejorar la experiencia educativa de
manera equitativa y accesible para todos los estudiantes. Solo
asi podremos asegurar que la educacion superior no solo se
adapte a los avances tecnoldgicos, sino que también utilice
esas herramientas para crear un aprendizaje mas inclusivo,
humano y enriquecedor.

Alfabetizacion digital

La integracion efectiva de la tecnologia en la educacién
superior comienza con una competencia fundamental que,
aunque esencial, a menudo es malinterpretada: la alfabetizacion
digital. En muchas ocasiones, este término se reduce a un
simple conocimiento técnico de como usar herramientas y
dispositivos. Sin embargo, una alfabetizacion digital genuina va
mucho mas alla. Se trata de un enfoque critico que no solo
abarca el dominio instrumental de software y hardware, sino
también la capacidad de comprender profundamente los
contextos en los que estas tecnologias operan.

La Alfabetizacién Digital Critica (ADC) es una
competencia multifacética que va mucho mas alla de ser una
habilidad técnica. Implica la capacidad de evaluar, usar y crear
contenido digital de manera ética y reflexiva (Solé Blanch et al.,
2024). No basta con saber cémo usar una herramienta; es
necesario entender por qué se utiliza, qué ideologias subyacen
en su disefo y cual es el impacto social, cultural y politico de su
implementacion. Este enfoque promueve lo que podriamos
llamar una "conscientizacion digital”, que fusiona habilidades
técnicas con un entendimiento critico, formando asi una
ciudadania digital autonoma y participativa. En otras palabras,
la ADC invita a los estudiantes y docentes a ser no solo usuarios
de la tecnologia, sino también pensadores criticos que
cuestionan y moldean el entorno digital.
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Para los docentes y estudiantes, la ADC implica
desarrollar un conjunto amplio de habilidades. Estas van desde
la alfabetizacion informacional, es decir, la capacidad de evaluar
la credibilidad de las fuentes digitales, hasta la habilidad para
colaborar de manera efectiva en entornos virtuales, y también la
creacion de contenidos digitales. Ademas, se hace
imprescindible la ciberseguridad, la proteccién de la identidad y
la privacidad en linea (Reyes & Avello-Martinez, 2021). En este
sentido, la ADC transforma al usuario de un simple consumidor
pasivo de contenido digital a un participante activo, reflexivo y
critico dentro del ecosistema digital. Esta transicion no solo es
relevante para los estudiantes, sino también para los
educadores, quienes deben ser modelos de un uso consciente y
ético de la tecnologia.

Uno de los pilares de la ADC es el empoderamiento de los
estudiantes como creadores de contenido digital. Este cambio
pedagdgico, que convierte al estudiante en productor activo en
lugar de un receptor pasivo, es relevante para el aprendizaje
profundo (INIE, 2024). La creacién de contenido exige un nivel
de compromiso mucho mayor que el simple acto de consumir
informacion. Al crear, los estudiantes deben sintetizar, analizar
y transmitir ideas de manera clara y efectiva, habilidades que
son esenciales no solo en el @mbito académico, sino también en
la vida profesional.

Dos proyectos de la Pontificia Universidad Catdlica de
Valparaiso ilustran perfectamente esta transicion de la
alfabetizacién digital hacia un aprendizaje mas participativo y
activo. En el proyecto "TikTok académico’, los estudiantes de
Ingenieria en Alimentos no solo utilizaron esta popular red
social para consumir entretenimiento, sino que la aprovecharon
para construir su perfil profesional, desarrollar habilidades de
comunicacion y formar una comunidad de aprendizaje (PUCYV,
2022). La tarea de crear videos cortos sobre su disciplina les
obligd a sintetizar conceptos complejos y a pensar en como
presentarlos de manera accesible a una audiencia mas amplia.
Esta experiencia muestra como los espacios digitales
informales, como las redes sociales, pueden ser resignificados
con fines educativos formales.

De manera similar, en el proyecto "Booktubers
historicos", los estudiantes de Historia llevaron su aprendizaje
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mas alla del ensayo tradicional, produciendo videos analiticos
sobre temas historiograficos (PUCV, 2022). Esta tarea les exigio
no solo comprender textos complejos, sino también desarrollar
un guion, estructurar un argumento visual y verbal, y comunicar
sus hallazgos de manera atractiva y accesible. Al igual que en el
proyecto anterior, la tecnologia no fue un fin en si misma, sino
un medio para que los estudiantes se convirtieran en creadores
activos de conocimiento, capaces de compartirlo en formatos
digitales modernos y adecuados para un publico diverso.

Estos proyectos evidencian cémo la tecnologia, cuando
se utiliza de manera critica y creativa, puede convertirse en una
herramienta poderosa para transformar la forma en que
aprendemos y ensefiamos. No se trata simplemente de usar
tecnologia por el hecho de hacerlo, sino de emplearla de manera
reflexiva, de modo que los estudiantes no solo consuman
contenido digital, sino que también se conviertan en creadores
activos y pensadores criticos dentro de un mundo digital cada
vez mas interconectado.

El desafio mas reciente y contingente que enfrenta la
ADC es la irrupcién de la Inteligencia Artificial Generativa
(IAGen). En este nuevo escenario, la habilidad critica
fundamental ya no radica en encontrar informacion, sino en
validar, cuestionar y refinar el contenido generado por
maquinas. En lugar de ser meros receptores de datos, los
estudiantes deben aprender a ser criticos con la informacién
proporcionada por algoritmos. La pasividad frente a la
tecnologia alcanza su maxima expresion cuando se acepta
ciegamente la respuesta de un algoritmo sin ningun tipo de
escrutinio.

Un estudio realizado por profesores la Pontificia
Universidad Catdlica de Valparaiso sobre el uso de Microsoft
Copilot en un curso de programacion en PHP ilustra cdmo se
puede enfrentar este reto de manera pedagdgica (Cubillos,
Mellado, Cabrera-Paniagua, et al., 2025). En este estudio, no se
traté solo de que los estudiantes utilizaran la IA para generar
cédigo, sino de involucrarlos activamente en la evaluacion
critica del contenido generado. Los estudiantes fueron
desafiados a analizar fragmentos de codigo proporcionados por
Copilot y a responder preguntas como: ";Es correcto este
procedimiento?, ;Qué observaciones harias sobre este
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fragmento?". Este enfoque transforma la interaccién con la
inteligencia artificial en un ejercicio de dialogo critico, donde el
estudiante no solo utiliza la herramienta, sino que también
moviliza su propio conocimiento para verificar y corregir las
respuestas generadas. Al hacerlo, se fomenta un pensamiento
autonomo y analitico que no solo consume la informacién, sino
que la examina y la cuestiona. Este tipo de metodologia esta
alineada con las recomendaciones de expertos que sugieren
que, en lugar de rechazar la IAGen, debemos adoptarla y usarla
como una herramienta para promover el pensamiento critico,
invitando a los estudiantes a ser criticos con las respuestas de
la maquina (Mendiola, 2023).

La combinacion de estos elementos, donde el estudiante
es creador de contenido y la necesidad de evaluar criticamente
la IAGen, redefine el rol del docente universitario. En lugar de ser
el centro principal de conocimiento, el docente se convierte en
un arquitecto de experiencias de aprendizaje, un facilitador de la
indagacion critica y un mentor en ética digital (Vallejo, 2024). En
este nuevo paradigma, la tarea del docente es disenar
actividades que no solo permitan a los estudiantes ser
productores activos de contenido, como ocurrio en los
proyectos "TikTok académico" y "Booktubers historicos”, sino
que también los guien para que aprendan a “dialogar” y debatir
con la inteligencia artificial, como se mostré en el estudio con
Copilot. En este sentido, la labor del docente ya no es solo
transmitir informacién, sino estructurar un espacio donde los
estudiantes puedan cuestionar, debatir y construir conocimiento
de manera critica.

En la era de la informacién ilimitada y la generacién de
contenido automatizado, la habilidad mas importante que un
docente puede ensefar es el escepticismo informado. La
capacidad de no aceptar todo lo que nos llega sin antes
analizarlo y validarlo es esencial para formar ciudadanos
digitales responsables y criticos. Asi, el docente debe ensefar a
sus estudiantes a no solo consumir contenido, sino a verificarlo
y cuestionarlo de manera rigurosa, un pilar fundamental de Ila
Alfabetizaciéon Digital Critica. Este enfoque prepara a los
estudiantes para enfrentar un futuro donde la informacion no
solo esta disponible de manera ilimitada, sino que también
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proviene de fuentes automatizadas que requieren de un analisis
reflexivo y consciente.

Criterios de seleccion tecnologica e Integracion estratégica

La simple disponibilidad de una herramienta tecnoldgica
no justifica su uso en el aula. La integracion efectiva y critica de
la tecnologia en la educacion requiere un enfoque reflexivo,
deliberado y fundamentado en principios pedagdgicos sélidos,
no en la mera novedad ni en la presion del mercado. Las
herramientas tecnolégicas no tienen una efectividad intrinseca;
su valor radica en como se alinean con el contexto de
aprendizaje, los objetivos educativos especificos y las
caracteristicas del estudiantado. Es decir, la tecnologia no debe
ser vista como una “solucién magica”, sino como un recurso que
puede potenciar el proceso de ensefianza y aprendizaje cuando
se elige y se utiliza adecuadamente.

La seleccion de tecnologias para el aula debe ser un acto
pedagdgico en si mismo; no se trata solo de elegir lo que esta
de moda o lo mas accesible, sino de hacerlo con un propésito
claro y basado en un marco de evaluacion riguroso. Este marco
debe priorizar criterios clave como la alineacion con los
resultados de aprendizaje, la capacidad para fomentar la
participacion y el compromiso de los estudiantes, y el
cumplimiento de principios fundamentales de accesibilidad,
inclusién y equidad (University of Calgary, 2022). Esta vision
pedagdgica implica que cada herramienta tecnoldgica debe
estar pensada para apoyar el logro de los objetivos educativos
de manera efectiva y coherente.

El principio de alineacion es fundamental, ya quela
tecnologia debe estar directamente vinculada con la
consecucion de los objetivos de aprendizaje y debe facilitar el
desarrollo de competencias medibles en los estudiantes
(Concordia University, 2025). Un excelente ejemplo de este
enfoque se encuentra en un proyecto realizado por la Escuela de
Ingenieria Eléctrica de la PUCV, que revisod y redisend su sistema
metodoldgico y evaluativo para garantizar que cada actividad,
herramienta y evaluacion estuviera explicitamente alineada con
las competencias del perfil de egreso de sus estudiantes (PUCV,
2022). Este proceso llevé a una reflexion profunda, no solo sobre
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lo que la herramienta podia hacer, sino sobre cémo contribuia
especificamente al aprendizaje de las competencias deseadas.
Asi, se pasaba de preguntar “;qué hace la herramienta?” a una
reflexion mas centrada en “;como ayuda esta herramienta al
estudiante a demostrar la competencia determinada?” Este
enfoque sistematico asegura que la tecnologia utilizada
realmente impulse el aprendizaje de manera efectiva.

Un caso concreto de alineacién pedagdgica se observa
en el uso de asistentes virtuales (chatbots) en cursos de
Derecho y Contador Auditor en la PUCV (Faundez-Ugalde et al.,
2024). En estos cursos, se identificé una necesidad clara: los
estudiantes de primer afo necesitaban un apoyo constante para
entender conceptos fundamentales y resolver dudas frecuentes,
muchas de las cuales surgian fuera del horario de clases. El
chatbot fue seleccionado precisamente porque su
funcionalidad respondia perfectamente a este desafio. La
herramienta fue disefiada para ofrecer respuestas instantaneas
a preguntas de bajo nivel cognitivo, como definiciones de
términos legales o procedimientos tributarios basicos. Esto
permitié liberar al docente de tareas repetitivas y rutinarias, lo
que le permitié centrar su tiempo en el aula en actividades de
mayor complejidad cognitiva, como el andlisis de casos y el
debate. En este caso, la tecnologia no reemplazé al docente,
sino que lo complementd, desempefiando un papel especifico
para el que estaba especialmente disefada.

Sin embargo, no todos los casos de integracion
tecnoldgica son igualmente exitosos, y el uso de la gamificacién
con herramientas de software educativo en un curso de
programacion de computadores ofrece una valiosa lecciéon
sobre los riesgos de una seleccion tecnoldgica que no considere
adecuadamente la inclusion y la equidad (Mellado & Cubillos,
2024). En este caso, se observé inicialmente que la herramienta
gamificada, que utilizaba elementos como tablas de
clasificacién y sistemas de puntos, parecia haber mejorado los
resultados de aprendizaje de los estudiantes en términos
cognitivos. Sin embargo, un estudio posterior centrado
exclusivamente en las estudiantes mujeres revelé una falla
significativa en el disefio de la herramienta. A pesar de que las
mujeres también mostraban avances en el aprendizaje de los
contenidos, reportaban niveles significativamente mas bajos de
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satisfaccion y comodidad en comparacién con un grupo de
control que no utilizé la herramienta gamificada (Cubillos,
Mellado, & Nobile, 2025). El andlisis descubrié que los
elementos competitivos de la plataforma, como las tablas de
clasificacién y los sistemas de puntos, creaban un ambiente de
comparacion social que resultaba incomodo y desmotivador
para muchas de las estudiantes. Esta dinamica competitiva, en
lugar de fomentar la participacion y el disfrute, generé un
entorno de presion que resultd excluyente y afectivamente
negativo para una parte de la poblacion estudiantil.

Este es un claro ejemplo de cédmo una tecnologia puede
ser efectiva en términos cognitivos, pero tener efectos
contraproducentes cuando no se considera el contexto social y
emocional de los estudiantes. La adopcion acritica de una
"buena practica" como la gamificacién, sin tener en cuenta sus
posibles efectos negativos en la inclusion, puede terminar
reforzando las barreras sociales existentes. En este caso, la
falta de un analisis detallado de las mecanicas de la herramienta
a través de una lente de género y diversidad condujo a la
creacion de un entorno de aprendizaje que no fue equitativo para
todos los estudiantes. La gamificacién, en lugar de ser una
herramienta que promueve la inclusién y la motivacién, resulté
ser un factor de exclusion para algunas estudiantes.

Este ejemplo subraya la importancia de una seleccién
tecnoldgica critica que no solo se base en los beneficios
académicos inmediatos, sino que también tenga en cuenta los
impactos emocionales, sociales y culturales de las
herramientas. La tecnologia en el aula debe ser seleccionada
con un enfoque inclusivo, asegurando que todos los estudiantes
tengan la oportunidad de participar de manera equitativa y de
sentirse comodos dentro del entorno de aprendizaje.

Asi, la integracion tecnoldgica en la educacién no debe
ser un proceso superficial ni impulsado por la moda. Debe ser
un acto pedagogico deliberado, basado en principios sélidos
que aseguren que las herramientas seleccionadas realmente
contribuyan al aprendizaje de manera efectiva, inclusiva y
equitativa. Esto implica reflexionar cuidadosamente sobre
como cada herramienta se alinea con los objetivos de
aprendizaje y como puede ser utilizada para empoderar a los
estudiantes, facilitando su participacion activa y su desarrollo
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critico. Solo a través de este enfoque reflexivo y fundamentado
podremos garantizar que la tecnologia no solo sea un
complemento util, sino una herramienta poderosa para mejorar
la educacién en todos sus aspectos. Para formalizar un proceso
de seleccién mas riguroso, se propone la matriz de la Tabla 1
como una herramienta practica para los profesores.

Tabla 1. Matriz de criterios de seleccion de herramientas.

Criterio Pregunta guia
Alineacion ¢Esta herramienta apoya directamente
pedagdgica un resultado de aprendizaje medible?

¢En qué nivel de la Taxonomia de Bloom
opera (recordar, aplicar, crear)?

¢(Afade un valor funcional que no se
puede lograr con métodos mas

sencillos?
Potencial de ¢Qué tipo de motivacion fomenta
motivacion y (intrinseca/extrinseca)?
compromiso ¢(Las mecanicas de la herramienta
(competencia, colaboracién,

exploracion) son adecuadas para todos
mis estudiantes?

¢Promueve la participacion activa o el
CoNsumo pasivo?

Bienestar digital ¢El uso de esta herramienta podria
generar tecnoestrés, sobrecarga
informativa o fatiga de pantalla?
¢COmo se gestionara la carga cognitiva?
(El disefio de la herramienta promueve

un entorno de aprendizaje
psicolégicamente seguro?
Inclusién y ¢La herramienta es accesible para
equidad estudiantes con diversas capacidades

(por ejemplo, compatible con lectores
de pantalla)?

¢Requiere un ancho de banda o
dispositivos que no todos los
estudiantes poseen?
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Criterio Pregunta guia

¢Su disefio o contenido podria perpetuar
estereotipos o sesgos (de género,
culturales, etc.)?

Viabilidad y ¢La curva de aprendizaje para docentes
soporte y estudiantes es razonable?

¢Existe soporte técnico y pedagdgico
institucional para esta herramienta?
¢COmo se protegera la privacidad y los
datos de los estudiantes?

Fuente: Elaboracidn propia, 2025

Esta matriz obliga a los profesores a trascender la
pregunta ";Funciona?" para abordar cuestiones mas profundas:
"¢ Para quién funciona, bajo qué condiciones y con qué posibles
costos humanos?". Transforma la seleccion tecnoldgica de una
decision técnica a un acto pedagdgico, ético y deliberado.

Una vez que se ha seleccionado una tecnologia con un
propésito claro, el siguiente reto es integrarla de manera
profunda, de modo que no se quede en un uso superficial, sino
que logre transformar realmente el aprendizaje. Para que esto
suceda, los marcos conceptuales juegan un papel fundamental,
ya que proporcionan una guia estructurada que no solo ayuda a
los profesores a implementar las herramientas, sino que
también les permite evaluar la profundidad de su integracién y
entender cémo estas afectan la motivacion de los estudiantes.
Para ello, dos modelos complementarios se presentan como
herramientas potentes: el modelo SAMR, que diagnostica el
nivel de transformacion de la tarea, y el modelo HMSAM, que
analiza la respuesta motivacional de los estudiantes frente a la
tarea que involucra tecnologia.

Modelo SAMR

El modelo SAMR, desarrollado por el Dr. Ruben
Puentedura, ofrece una taxonomia de cuatro niveles que
clasifica cémo se integra la tecnologia en las actividades de
aprendizaje. Este modelo permite observar cémo la tecnologia
progresa desde una simple mejora de las tareas tradicionales
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hasta una transformacién profunda de las mismas (University
of Calgary, 2022).

El primer nivel del modelo SAMR es Sustitucion; en este
caso, la tecnologia funciona como un reemplazo directo de una
herramienta tradicional, pero no aporta cambios funcionales
significativos. Un ejemplo claro seria el uso de un procesador de
texto para escribir un ensayo en lugar de hacerlo en papel. La
tarea en si no cambia; solo se reemplaza una herramienta por
otra. Este tipo de integracion puede ser util, pero no
necesariamente mejora el proceso de aprendizaje de manera
significativa.

El siguiente nivel es Aumento, donde la tecnologia sigue
siendo un sustituto directo, pero afiade mejoras funcionales que
enriquecen la tarea. Un ejemplo de esto se puede ver en el uso
de “Cuestionarios de Moodle con el complemento Férmulas” en
un curso de Ingenieria Eléctrica en la PUCV (PUCV, 2023).
Mientras que los cuestionarios en papel ofrecen una forma
limitada de retroalimentaciéon, el uso de Moodle permite
proporcionar respuestas inmediatas a los estudiantes y la
posibilidad de generar preguntas con variables aleatorias,
adaptadas a cada estudiante. Esta mejora funcional facilita un
aprendizaje mas dinamico y eficiente, y permite una
retroalimentacion mas inmediata y personalizada. Asi, aunque
la tarea no se redisefia por completo, la integracion de la
tecnologia aporta un valor afiadido que mejora la experiencia de
aprendizaje.

El tercer nivel es Modificacion, en el que la tecnologia
permite un rediseno significativo de la tarea. En este caso, la
tarea original se transforma de manera sustancial. Un ejemplo
destacable es el proyecto de "Portafolio Virtual" en Ciencias
Religiosas, en el que los estudiantes ya no se limitan a entregar
examenes o trabajos puntuales, sino que crean un sitio web
utilizando Google Sites (PUCV, 2022). Este portafolio digital
permite que los estudiantes documenten de manera continua y
reflexiva su viaje de aprendizaje y su experiencia de servicio.
Aqui, la tecnologia no solo mejora el formato de la tarea, sino
que cambia su estructura fundamental, haciendo que el proceso
de aprendizaje sea mas interactivo, continuo y reflexivo.

Finalmente, el nivel mas alto del modelo SAMR es
Redefinicion. En este nivel, la tecnologia permite la creacién de
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tareas que, en el pasado, habrian sido impensables. La
integracion de asistentes virtuales en la ensefianza del Derecho
es un ejemplo claro de este nivel (Fauindez-Ugalde et al., 2024).
Estos asistentes proporcionan un apoyo académico
completamente nuevo: tutoria personalizada e instantanea,
disponible las 24 horas del dia, los 7 dias de la semana. La
tecnologia aqui redefine el concepto de apoyo fuera del aula,
transformando la relacion del estudiante con el contenido del
curso. Los estudiantes ya no dependen exclusivamente de los
recursos tradicionales o de la disponibilidad limitada de los
profesores, sino que tienen acceso a un sistema de tutoria
constante que les permite resolver dudas y profundizar su
comprension de los temas a cualquier hora.

El modelo SAMR ofrece un marco valioso para que los
profesores reflexionen sobre como estan utilizando la
tecnologia en sus practicas pedagdgicas. Les invita a
preguntarse: ;Estamos simplemente mejorando los métodos
tradicionales de ensefianza con tecnologia, o estamos
permitiendo que los estudiantes aprendan de formas nuevas y
transformadoras? Esta reflexion es muy relevante, porque la
simple incorporacion de herramientas tecnoldgicas no
garantiza una mejora en el aprendizaje. Es necesario asegurarse
de que la tecnologia esté siendo utilizada de manera que
realmente impulse la creatividad, el pensamiento critico y el
aprendizaje auténomo.

Cada uno de estos niveles, desde la Sustitucion hasta la
Redefinicion, representa una oportunidad para los educadores
de aprovechar el potencial de la tecnologia de manera mas
profunda. Sin embargo, la clave esta en no caer en la trampa de
usar la tecnologia solo por el hecho de usarla, sino en integrarla
de manera que responda a las necesidades pedagdgicas y
enriquezca la experiencia de aprendizaje de los estudiantes. Al
considerar estos niveles, los educadores pueden disefar tareas
y actividades que no solo mejoren la eficiencia y la accesibilidad
del aprendizaje, sino que también transformen la manera en que
los estudiantes interactian con el contenido, se comunican
entre siy se involucran en su propio proceso educativo.

Con ello, el modelo SAMR actia como una brijula que
guia a los profesores en el proceso de integracién tecnoldgica,
ayudandoles a evaluar no solo qué herramientas utilizan, sino
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cémo estas herramientas afectan el aprendizaje y la motivacion
de los estudiantes. A medida que los profesores adoptan este
modelo y lo aplican de manera reflexiva y critica, estaran mejor
preparados para crear experiencias de aprendizaje que
realmente aprovechen el poder transformador de la tecnologia
en la educacion.

Modelo HMSAM

Mientras que el modelo SAMR se enfoca en la
transformacion de la tarea a través de la tecnologia, el Modelo
de Adopcidn de Sistemas de Motivacion Hedénica (HMSAM, por
sus siglas en inglés) pone su atenciéon en el usuario,
especificamente en como y por qué las personas adoptan y
continuan utilizando tecnologias, especialmente aquellas que
son impulsadas por motivaciones intrinsecas (TheoryHub,
2005). Este modelo es de particular relevancia en el contexto
educativo, pues una herramienta tecnolégicamente avanzada
que no logra conectar con las motivaciones y necesidades de
los estudiantes esta destinada al fracaso, independientemente
de cuan sofisticada sea. La clave aqui es entender que, en el
ambito educativo, la motivacion juega un papel central en el uso
exitoso de la tecnologia, ya que, sin motivacion, los estudiantes
no se comprometen, no exploran y, finalmente, no aprenden de
manera efectiva.

El modelo HMSAM aborda varios constructos
fundamentales que influyen en la motivacion de los usuarios
hacia la tecnologia educativa. Estos constructos incluyen
disfrute percibido, control percibido, inmersién focalizada y
curiosidad. Estos factores no solo ayudan a explicar por qué los
estudiantes adoptan ciertas herramientas tecnoldgicas, sino
gue también ofrecen una perspectiva mas profunda sobre como
una herramienta puede facilitar o dificultar el proceso de
aprendizaje.

El disfrute percibido se refiere al grado en que el uso de
una tecnologia resulta placentero para el usuario. Si una
herramienta es divertida o interesante de usar, los estudiantes
estaran mas dispuestos a interactuar con ella, lo que aumenta
las oportunidades de aprendizaje. En un contexto educativo,
esto es importante, ya que un estudiante que disfruta utilizando
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una herramienta esta mas inclinado a explorarla mas a fondo, lo
que, a su vez, fomenta un aprendizaje mas profundo.

El control percibido se refiere a la sensacién de
autonomia y dominio que experimenta el usuario mientras
interactia con la tecnologia. En el ambito educativo, este
constructo es particularmente importante porque cuando los
estudiantes sienten que tienen control sobre su proceso de
aprendizaje, su motivacion aumenta. Los estudiantes que
perciben que pueden navegar la tecnologia a su propio ritmo,
tomar decisiones informadas y manejar la herramienta con
facilidad, estan mas inclinados a sentirse competentes y, por lo
tanto, mas motivados para seguir utilizando la tecnologia.

La inmersién focalizada se refiere a la capacidad de una
herramienta para capturar completamente la atencion del
usuario y sumergirlo en la tarea. En el contexto educativo, las
herramientas tecnoldgicas que logran una inmersion profunda
pueden ayudar a los estudiantes a mantenerse concentrados y
comprometidos con el contenido. Cuando los estudiantes estan
completamente inmersos en una tarea, es mas probable que
experimenten un aprendizaje significativo y duradero.

Finalmente, la curiosidad es el deseo inherente de
explorar y aprender mas. En el modelo HMSAM, la curiosidad es
vista como un motor clave de la motivacion intrinseca. Las
herramientas tecnoldgicas que fomentan la curiosidad permiten
a los estudiantes descubrir, experimentar y aprender por su
cuenta, lo que potencia su independencia y refuerza su conexion
emocional con el proceso de aprendizaje.

Un estudio comparativo realizado entre Microsoft Copilot
y videos instruccionales en un curso de programacién ofrece
una aplicacion practica y reveladora del modelo HMSAM
(Cubillos, Mellado, Cabrera-Paniagua, etal., 2025). Los
resultados del estudio fueron contraintuitivos: aunque ambas
herramientas mejoraron los resultados del aprendizaje, los
videos instruccionales generaron niveles significativamente
mas altos de curiosidad e intenciéon de uso futuro en los
estudiantes novatos. Esto puede parecer sorprendente,
especialmente cuando se considera que Microsoft Copilot, una
herramienta basada en Inteligencia Artificial Generativa ofrece
una capacidad de personalizacién instantanea y respuestas
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inmediatas, lo que podria parecer mucho mas motivador en un
principio.

Sin embargo, el analisis a través de la lente del HMSAM
revela la raiz de esta paradoja. Los videos instruccionales, a
pesar de ser mas tradicionales, presentaban la informacion de
manera estructurada y secuencial, lo cual reducia
significativamente la carga cognitiva para los estudiantes
principiantes. Este enfoque les permitia procesar la informacion
paso a paso, de una manera mas manejable. Al hacerlo, los
estudiantes experimentaron un mayor control percibido sobre
su aprendizaje, lo que, a su vez, alimento su curiosidad y deseo
de continuar explorando el tema. En otras palabras, la estructura
y la secuencialidad de los videos crearon una sensacion de
competencia y dominio, lo que motivo a los estudiantes a seguir
aprendiendo.

Las herramientas de IA Generativa, aunque poderosas,
pueden resultar abrumadoras para estudiantes novatos debido
a su caracter abierto y no lineal. El flujo constante de
informacion sin un marco claro reduce la sensacién de control,
la curiosidad y la motivacion, mostrando que la tecnologia mas
avanzada no siempre es la mas adecuada en las primeras
etapas del aprendizaje, cuando los estudiantes aun desarrollan
confianza y competencia.

Este analisis evidencia la importancia de considerar no
solo el potencial cognitivo de una herramienta, sino también su
capacidad de motivar de forma intrinseca. Aunque opciones
como Copilot ofrecen gran potencia, su disefio y aplicacién
deben planificarse cuidadosamente para evitar sobrecargar a
los principiantes y favorecer un aprendizaje equilibrado.

Integracion de SAMR y HMSAM

La integracion de los modelos SAMR y HMSAM ofrece
una hoja de ruta completa para la adopcion exitosa de la
tecnologia en la educacioén. Los profesores no deben aspirar
ciegamente a alcanzar la “Redefinicion” en la escala SAMR sin
considerar como esa redefinicion impacta en los constructos
motivacionales del HMSAM. La pregunta que deben hacerse no
es solo “;como la tecnologia esta transformando la tarea?”, sino
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también: “;como afecta esta transformacion a la curiosidad, el
control percibido y el disfrute de los estudiantes?”.

Por ejemplo, si un profesor esta considerando una
herramienta para redefinir una tarea de aprendizaje, como un
proyecto de portafolio digital o la utilizacién de asistentes
virtuales, debe preguntarse no solo como la tecnologia facilita
la creacion o la interaccion, sino también cdmo la herramienta
impacta en la experiencia emocional y motivacional del
estudiante. ;Fomenta la curiosidad del estudiante para explorar
mas alla de lo que se le ensefia? ;Aumenta su sentimiento de
control sobre el proceso de aprendizaje? ;Hace que el uso de la
tecnologia sea disfrutable y gratificante, no solo desde una
perspectiva de resultados, sino también de experiencia? Estas
son preguntas que los profesores deben considerar al integrar
cualquier herramienta tecnoldgica en el aula.

Las integraciones tecnoldégicas mas exitosas y
sostenibles seran aquellas que se situen en los niveles mas
altos de la escala SAMRYy que, simultaneamente, obtengan altas
puntuaciones en los constructos motivacionales clave del
HMSAM. La combinacion de estos dos modelos asegura que la
transformacion tecnolégica no solo sea funcional, sino que
también esté profundamente alineada con las necesidades y
motivaciones humanas de los estudiantes, maximizando tanto
el aprendizaje como el compromiso a largo plazo.

El bienestar digital en la comunidad universitaria

La integracion tecnoldgica en la educacion superior ha
aportado beneficios, pero también costos humanos que no
deben ignorarse. La rapida transicion a la educacién en linea
durante la pandemia impactd el bienestar de estudiantes y
docentes. Por ello, una integracion critica debe considerar que
el bienestar digital es condicion esencial para un aprendizaje
profundo y sostenible.

En este contexto, uno de los principales problemas es el
tecnoestrés, entendido como el estrés negativo causado por el
uso intensivo de tecnologias. En la educacion superior, la
presion por adaptarse a multiples plataformas, la ansiedad
frente a fallos técnicos y la obligacion de estar siempre
conectados intensifican este fendmeno, afectando tanto la
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salud mental como el proceso de aprendizaje (Della Vedova et
al., 2022).

Otro reto es la infoxicacion, producida por el exceso de
informacion que supera la capacidad de procesamiento. En el
entorno digital, la abundancia de notificaciones y recursos
genera confusion, dificultad para priorizar tareas y sensacion de
saturacion, lo que disminuye la productividad y la calidad del
aprendizaje (Parra-Medina & Alvarez-Cervera, 2021).

La fatiga de pantalla constituye un tercer desafio,
manifestado en agotamiento fisico y mental tras largas horas
frente a dispositivos. Sus sintomas mds comunes son
cansancio visual, dolores de cabeza y problemas de
concentracién, los cuales se intensificaron con la educacion
virtual masiva, afectando tanto el rendimiento académico como
el bienestar general.

Durante la pandemia, proyectos en la PUCV evidenciaron
el impacto de la virtualidad en el bienestar estudiantil. En
Ingenieria Mecanica se destaco que el aislamiento y la falta de
interaccion social generaron necesidades emocionales que
debian ser atendidas para favorecer el aprendizaje (PUCV,
2022).

En Pedagogia, se observé que la sobrecarga académica
en modalidad virtual incrementd la ansiedad y el malestar
psicoldgico. La combinacion de tareas excesivas, multiples
plataformas y aislamiento social intensifico el estrés, afectando
la capacidad de los estudiantes para gestionar su aprendizaje
de manera efectiva (PUCV, 2022).

Ante estos desafios, una integracion tecnoldgica exitosa
en la educacidon superior debe tener en cuenta el bienestar
digital de todos los involucrados. Para los profesores, esto
implica crear un equilibrio entre las demandas tecnoldgicas y el
cuidado de la salud mental y emocional de los estudiantes. Es
importante que las universidades y los docentes no solo
adopten tecnologias innovadoras, sino que también disefien
experiencias de aprendizaje que favorezcan el bienestar
general. Esto podria incluir el establecimiento de limites en el
uso de plataformas en linea, la promocién de descansos
regulares frente a las pantallas, y la creacion de espacios
virtuales de apoyo emocional y psicoldgico.
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La gestion de la carga académica, intensificada por la
educacion en linea, debe ser parte central de cualquier
estrategia tecnoldgica. Los estudiantes requieren herramientas
para organizar su tiempo y tareas, junto con apoyo emocional y
orientacién para enfrentar el tecnoestrés y la infoxicacion.

La integracion tecnoldgica en la educacion superior no
puede limitarse a lo técnico o pedagdgico; debe considerar su
impacto en el bienestar. Retos como el tecnoestrés, la
sobrecarga informativa y la fatiga de pantalla afectan
directamente el aprendizaje. Abordarlos de manera proactiva es
clave para que la tecnologia potencie la educacion vy, a la vez,
favorezca un entorno saludable y sostenible

De la misma forma, es fundamental reconocer que la
tecnologia en si misma no es inherentemente estresante; su
impacto en el bienestar depende de varios factores, como su
disefo, su implementacion pedagogica y el contexto en el que
se utiliza. De hecho, una misma categoria de herramienta
tecnoldgica puede producir efectos completamente opuestos,
dependiendo de como se utilice. En este sentido, el uso de la
tecnologia en la educacion debe ser manejado de manera critica
y reflexiva para garantizar que sus efectos sean positivos en
lugar de dafiinos.

Un estudio sobre gamificacion en programacién para
mujeres mostré que, aunque la competencia mediante tablas de
clasificacién puede ser motivadora, en un subgrupo genero
incomodidad y estrés socioemocional, especialmente en
quienes ya se sentian inseguras en un entorno masculino. La
constante comparacion afectd negativamente su experiencia,
evidenciando que la tecnologia puede amplificar el estrés si no
considera el contexto y las necesidades emocionales (Cubillos,
Mellado & Noébile, 2025).

En contraste, un estudio sobre el uso de IA generativa
(Google Gemini) en programacién evidencié una reduccion
significativa de la presion y la ansiedad frente al aprendizaje en
comparacion con los videos instructivos. La posibilidad de
realizar consultas privadas y sin juicios creé un entorno mas
seguro, donde los estudiantes pudieron concentrarse en
aprender sin temor a ser evaluados, mostrando como la IA
puede aliviar el estrés cuando ofrece apoyo personalizado y
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emocionalmente seguro (Cubillos, Mellado, Cabrera-Paniagua,
et al., 2025).

Ademas, en el mismo estudio, se observo que los videos
estructurados también ayudaron a reducir la carga cognitiva de
los estudiantes, especialmente en los novatos, lo que es otro
componente clave para promover el bienestar. La reduccion de
la carga cognitiva facilita un aprendizaje mas fluido y menos
abrumador, previniendo el agotamiento mental que puede surgir
cuando los estudiantes se enfrentan a informacion compleja de
manera desorganizada. Este tipo de disefio tecnologico también
contribuye al bienestar al permitir que los estudiantes se
concentren en los aspectos mas importantes de la tarea, sin
sentirse sobrecargados o confundidos.

Este contraste entre las herramientas que generan estrés
y las que lo alivian pone de manifiesto un principio fundamental:
el bienestar digital esta profundamente ligado al disefio de la
interaccién. Las herramientas que fomentan la competencia
social y la presioén por el rendimiento pueden generar estrés y
ansiedad en los estudiantes, mientras que las que ofrecen
apoyo personalizado, inmediato y seguro pueden ser
profundamente beneficiosas para su bienestar emocional. Este
principio es clave para los profesores y disefadores de
tecnologia educativa, quienes deben reflexionar sobre los
impactos emocionales de las herramientas que eligen y cémo
estas pueden afectar la motivacién y el estado emocional de los
estudiantes.

La llegada de la Inteligencia Artificial agrega una nueva
capa a esta discusion. Si bien su capacidad para ofrecer apoyo
personalizado puede ser un alivio significativo para los
estudiantes, también existe el riesgo de que genere
dependencia o ansiedad por el rendimiento (Infante Rivera et al.,
2024). Los estudiantes pueden sentir que estan siendo
constantemente monitoreados o evaluados por las
herramientas tecnoldgicas, lo que podria generar estrés
adicional. Por lo tanto, es relevante que la integracién de lalA en
el aula se haga de manera critica, considerando no solo sus
implicaciones para el aprendizaje cognitivo, sino también sus
efectos en la salud mental y el bienestar de los estudiantes. Un
didlogo abierto sobre estos riesgos, asi como la
implementacion de estrategias para mitigar los efectos
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negativos, es esencial para asegurar que la IA siga siendo una
herramienta beneficiosa en el ambito educativo.

El bienestar digital en la universidad requiere un esfuerzo
colectivo. A nivel institucional, implica formar a estudiantes y
docentes sobre riesgos y beneficios de la tecnologia, establecer
protocolos de comunicacion que eviten la sobrecarga
informativa y disefiar programas flexibles que consideren las
realidades digitales de los estudiantes. A nivel individual,
docentes y estudiantes deben fomentar practicas saludables,
como delimitar el trabajo de la vida personal, hacer pausas
regulares y usar la tecnologia de forma consciente, reduciendo
asi la fatiga digital y favoreciendo un aprendizaje equilibrado.

En Jdltima instancia, una tecnologia que produce
excelentes resultados cognitivos a corto plazo, pero que socava
el bienestar a largo plazo, constituye una falla pedagogica. El
aprendizaje profundo y la permanencia estudiantil no pueden
ser alcanzados si no se toman en cuenta las condiciones de
bienestar emocional y psicolégico que los estudiantes
necesitan para prosperar. Integrar tecnologias de manera
critica, asegurando que estén disefiadas para apoyar tanto el
aprendizaje como el bienestar, es clave para crear entornos
educativos sostenibles y saludables. Una perspectiva integral
implica mirar el valor real de la tecnologia en educacion no en
funcion de su sofisticacion, sino de su capacidad para crear
entornos verdaderamente inclusivos y equitativos. Desde esta
mirada, la integracion critica debe trascender el simple acceso
a dispositivos y orientarse hacia el disefio de experiencias que
reduzcan barreras fisicas, cognitivas, socioecondémicas vy
culturales (Mera et al., 2024; Screpnik, 2024). Este enfoque no
solo fortalece el bienestar digital individual, sino que también
potencia la cohesion y el sentido de comunidad dentro de la
universidad. Un estudio sobre gamificacion en programacion
para mujeres mostré que las estudiantes que no participaron en
esta estrategia reportaron mayor satisfaccion, cuestionando su
efectividad universal (Cubillos, Mellado & Nébile, 2025). Entre
las causas se destacan sesgos en el disefio competitivo, la
influencia de estereotipos de género y la preferencia cultural por
métodos  colaborativos, hallazgos consistentes  con
investigaciones previas (Mellado & Cubillos, 2024). Esto
evidencia que una herramienta aparentemente inclusiva puede
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generar barreras afectivas y sociales si no considera la
diversidad cultural y de género. En contraste, el proyecto
“Fortaleciendo la diversidad y la inclusién en Ingenieria” (PUCV,
2023) utiliz6 plataformas virtuales para conectar a estudiantes
con egresadas y compaferas de cursos superiores, superando
barreras geograficas y fortaleciendo el sentido de pertenencia.
Aqui la tecnologia funcioné como infraestructura social,
promoviendo identidad y apoyo académico.

Otro principio clave es la autonomia del estudiante.
Herramientas como los asistentes virtuales en Derecho ofrecen
soporte 24/7, beneficiando a estudiantes con distintos ritmos,
responsabilidades o inseguridad para participar en publico
(Faundez-Ugalde et al., 2024). Sin embargo, estudios con
chatbots revelan que la autonomia sin acompafamiento
docente resulta menos efectiva, lo que confirma la necesidad de
andamiaje humano (Mellado & Cubillos, 2025). Asimismo, la 1A
Generativa (Google Gemini) demostré6 aumentar la autonomia
percibida, al permitir explorar y recibir retroalimentacion
inmediata, lo que empodera a los estudiantes y fomenta
compromiso a largo plazo. En conjunto, estos casos muestran
que la tecnologia educativa puede ser una herramienta de
inclusion y empoderamiento, pero solo si se disefia de manera
critica y reflexiva, abordando las barreras sociales, culturales,
emocionales y cognitivas para garantizar un aprendizaje
equitativo y accesible.

Conclusiones

La pregunta central de este capitulo —cémo integrar la
tecnologia para potenciar el aprendizaje sin pasivizar ni excluir—
no tiene una respuesta unica ni técnica, sino que constituye un
desafio pedagdgico y humanista. La experiencia recogida en la
comunidad universitaria de la PUCV muestra que la clave esta
en el rol del educador como pedagogo digital critico, capaz de
guiar una integracion reflexiva y transformadora. Este enfoque
se sostiene en cinco pilares fundamentales. El primero es la
alfabetizacion digital critica, que no solo ensefia a usar
herramientas, sino a evaluar y crear contenido digital con
conciencia ética, preparando a los estudiantes como
ciudadanos activos frente a tecnologias opacas como la IA
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generativa. El segundo es la seleccion pedagdgica e inclusiva de
tecnologias, basada en resultados de aprendizaje y en su
capacidad de evitar exclusiones fisicas, cognitivas,
socioeconomicas o culturales. El tercero se centra en la
aplicacién de modelos estratégicos como SAMR y HMSAM, que
permiten transformar tareas de aprendizaje y alinearlas con
motivaciones intrinsecas como curiosidad y autonomia.

El cuarto pilar enfatiza el bienestar digital, entendiendo
que fendmenos como el tecnoestrés, la infoxicacion o la fatiga
de pantalla afectan directamente la sostenibilidad del
aprendizaje. Por ello, la tecnologia debe disefiarse para reducir
la carga cognitiva y fomentar entornos saludables. El quinto
pilar apunta a construir equidad y comunidad, utilizando la
tecnologia para generar redes de apoyo, fortalecer el sentido de
pertenencia y promover la inclusion, especialmente en grupos
subrepresentados. En definitiva, la tecnologia amplifica la
intencidn pedagdgica que la sustenta: puede generar pasividad,
exclusion o competencia desmedida, pero también puede
empoderar, motivar y humanizar la educacion. Integrarla de
forma critica y reflexiva asegura que su impacto sea positivo y
equitativo, convirtiéndola en un motor real de transformacion
para una educacion superior mas inclusiva, motivadora y
profundamente humana.

Referencias bibliograficas

Concordia University. (2025). Curriculum & Instruction:
Best Practices for the Use of Technology in the Classroom.
Concordia University, Nebraska.

https://www.cune.edu/news/curriculum-instruction-
best-practices-use-technology-classroom

Cubillos, C., Mellado, R., Cabrera-Paniagua, D., & Urra, E.
(2025). Generative Artificial Intelligence in  Computer
Programming: Does It Enhance Learning, Motivation, and the
Learning Environment? IEEE Access, 13, 40438-40455.

https://doi.org/10.1109/ACCESS.2025.3532883

Cubillos, C., Mellado, R, & Nobile, C. (2025). Is
Gamification Effective for Women Who Wish to Learn Computer
Programming? Human Behavior and Emerging Technologies,
2025(1), 6410654. https://doi.org/10.1155/hbe2/6410654

208



Della Vedova, A. M., Covolo, L., Muscatelli, M., Loscalzo,
Y., Giannini, M., & Gelatti, U. (2022). Psychological distress and
problematic smartphone use: Two faces of the same coin?
Findings from a survey on young Italian adults. Computers in
Human Behavior, 132, 107243.
https://doi.org/10.1016/j.chb.2022.107243

Faundez-Ugalde, A., Mellado-Silva, R., Aldunate-Lizana, E.,
& Escobar, J. B. (2024). La ensefianza-aprendizaje del derecho a
través de asistentes virtuales: Principales hallazgos en
estudiantes universitarios de pregrado. Revista Pedagogia
Universitaria y Didactica del Derecho, 11(1), 31-48.

https://doi.org/10.5354/0719-5885.2024.69639

Infante Rivera, L., Castillo Rodriguez, M. N., Mezadri, F,, &
Sinche Crispin, F. V. (2024). El uso de la inteligencia artificial y su
impacto en el aprendizaje de los estudiantes universitarios: Una
revision de la literatura. Revista Ibero-Americana de Estudos em
Educacéo, 19(0), 78.

INIE. (2024). Instituto de Investigacion e Innovacién
Educativa INIE - Universidad de Oviedo—14. Aprendizaje activo
en entornos digitales: cdmo fomentar la participacion de los
estudiantes en espacios enriquecidos con tecnologias - Detalle
del curso. https://slTnk.com/p8v7801

Mellado, R., & Cubillos, C. (2024). Gamification improves
learning: Experience in a training activity of computer
programming in higher education. Journal of Computer Assisted
Learning, 40(4), 1959-1973.

https://doi.org/10.1111/jcal.13000

Mellado, R., & Cubillos, C. (2025). Can Generative
Artificial Intelligence Outperform Self-Instructional Learning in
Computer Programming?: Impact on Motivation and Knowledge
Acquisition. Applied Sciences, 15(11), 5867.

https://doi.org/10.3390/app15115867

Mendiola, M. S. (2023). La inteligencia artificial
generativa y la evaluacién: ;qué pasara con los examenes?
Investigacion en educacion médica, 12(48), 5-8.

Mera, M. M. M., Vera, D. E. M., Ramirez, A. J. R., & Molina,
R. M. V. (2024). Inclusiéon y Diversidad: Innovaciones
Tecnoldgicas para Estudiantes con Discapacidad en Entornos
de Aprendizaje Digital. Revista Social Fronteriza, 4(5), e45476—
e45476. https://doi.org/10.59814/resofro.2024.4(5)476

209



Parra-Medina, L. E., & Alvarez-Cervera, F. J. (2021).
Information overload syndrome: A bibliographic review. Revista
de Neurologia, 73(12), 421-428.

https://doi.org/10.33588/rn.7312.2021113

PUCV. (2022). Proyectos de innovacion e investigacion
en docencia universitaria 2022.

PUCV. (2023). Proyectos de innovacion e investigacion
en docencia universitaria 2023.

Reyes, C. E. G. & Avello-Martinez, R. (2021).
Alfabetizacion digital en la educacién. Revision sistematica de
la produccion cientifica en Scopus. Revista de Educacion a
Distancia (RED), 21(66).

https://doi.org/10.6018/red.444751

Russell, S. J., Norvig, P, & Davis, E. (2010). Artificial
Intelligence: A Modern Approach. Prentice Hall.

Screpnik, C. R. (2024). Tecnologias digitales en la
educacién inclusiva: Oportunidades, desafios y perspectivas
para personas con discapacidad cognitiva. UTE Teaching &
Technology (Universitas Tarraconensis), 2, €3664—e3664.

https://doi.org/10.17345/ute.2024.3664

Solé Blanch, J., Meneses, J., Fernandez de Castro
Sanabria, P, Bretones Peregrina, E., Aranda, D., & Sampedro
Blanco, V. (2024). Alfabetizacién digital para la educacion social:
De las competencias digitales a los conocimientos criticos.
Educar, 60(1), 49-65.

TheoryHub. (2005). Hedonic-motivation system adoption
model—TheoryHub—Academic theories reviews for research and
T&L. https://open.ncl.ac.uk/academic-theories/29/hedonic-
motivation-system-adoption-model/

University of Calgary. (2022). SAMR and TPACK: Two
models to help with integrating technology into your courses |
Resource Library | Taylor Institute for Teaching and Learning |
University of Calgary.

https://taylorinstitute.ucalgary.ca/resources/SAMR-
TPACK

Vallejo, A. (2024). La transformacién del rol docente en la
era de la Inteligencia Artificial: Hacia un liderazgo pedagdgico
estratégico. Trayectorias Universitarias, 10(19), 165-165.

https://doi.org/10.24215/24690090e165

210


https://doi.org/10.24215/24690090e165

De la medicién al desempeno:
evaluacion por competencias auténtica e inclusiva
en educacion superior

Rodrigo F. Herrera
Cinthia Pefia H.
Alejandra Valencia V.

Introduccion

La implementacion del Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES) implicé transformaciones pedagdgicas
estructurales en las universidades europeas, que afectaron
tanto la docencia; y su comprension de la ensefianza y el
aprendizaje; como las formas, practicas y definiciones de la
evaluacidn, trayendo consigo la inclusién de nuevos modelos de
ensefianza centrados en el estudiante y entornos de aprendizaje
mas potentes que ofrecieran variadas fuentes y materiales con
foco tanto la interaccion social, como la representaciéon de
tareas y problemas donde se aplican conocimientos y
habilidades (Dochy, Segers y Dierick, 2002). Consecuentemente,
la superacion de la logica transmisiva y el predominio de
practicas evaluativas centradas especialmente en examenes
finales con foco en la medicion y la calificacion.

En la actualidad, la convergencia hacia el EEES ha
situado a las universidades frente al desafio de superar estos
modelos tradicionales transmisivos, asi, como también, de
reconceptualizar la evaluacion, promoviendo en cambio del
enfoque de ensefianza hacia la promocién de entornos de
aprendizaje mas potentes, basados en competencias vy
orientados al estudiantado, coherentes con la evaluacién
(Dochy, Segers y Dierick, 2002). En esta misma direccion, el
modelo educativo de la Pontificia Universidad Catdlica de
Valparaiso (2021) enfatiza la formacién integral y de excelencia,
sustentada en perfiles de egreso que articulan competencias
fundamentales, disciplinares y profesionales, revisadas de
manera sistematica para garantizar su pertinencia frente a los
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cambios de la sociedad. Bajo esta premisa, se hace
imprescindible consolidar sistemas de evaluacion que
trasciendan la medicion de conocimientos aislados y que
valoren la capacidad del estudiante para movilizar saberes en
contextos complejos. Una evaluacion por competencias,
coherente con el EEES y con el proyecto educativo institucional,
no solo asegura la pertinencia y calidad de los aprendizajes,
sino, también favorece la autonomia, la transferencia y la
responsabilidad del estudiantado en su propio proceso
formativo y el medio en el que vive.

Evaluar para la vida profesional: El valor del “para qué” en la
educacion por competencias

En las ultimas décadas, se ha constatado un transito en
las universidades chilenas y latinoamericanas hacia modelos
formativos basados en competencias, impulsados por procesos
de aseguramiento de la calidad y la necesidad de responder a
un contexto social y laboral cada vez mas complejo. En este
marco, la evaluacion ha adquirido un lugar protagonico, no solo
como un mecanismo de verificacion del aprendizaje, sino como
un espacio de mediacion que permite visibilizar lo que los
estudiantes son capaces de hacer con el conocimiento
adquirido. Al abordar el sentido de este tipo de evaluacion, se
reconoce que la pregunta central ya no es Unicamente qué tanto
saben los estudiantes, sino mas bien para qué estan
aprendiendo y qué capacidades desarrollan para enfrentar los
desafios de su vida profesional y personal.

El cambio de paradigma: del saber al saber hacer

Se ha constatado que la educacion superior en Chile ha
experimentado una expansion en las ultimas décadas. La
matricula universitaria, que en 1990 bordeaba los 131 mil
estudiantes, superé los 859 mil en 2025 (Rolando et al, 2010;
SIES, 2025). Este acceso masivo, celebrado como un avance en
términos de equidad y oportunidades para los jovenes, ha traido
consigo un desafio central: evitar que el aprendizaje se reduzca
a la mera reproduccién de contenidos y promover, en cambio, el
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desarrollo de capacidades que permitan actuar de manera
pertinente y efectiva en distintos contextos.

En este escenario, la evaluacion por competencias ha
emergido como una respuesta necesaria y pertinente. Se ha
constatado que ya no basta con medir cuanto se sabe, pues lo
crucial es identificar lo que los estudiantes son capaces de
hacer con ese saber. Este enfoque traslada la atencion desde el
almacenamiento de informaciéon hacia la integracion de
conocimientos, habilidades y actitudes que se expresan en
desempefios observables (Tobdn, 2013).

Histéricamente, la evaluacién en la universidad se centro
en medir la memorizacion de contenidos, en gran medida a
través de pruebas escritas y examenes que privilegiaban la
repeticion literal. Sin embargo, en un mundo donde la
informacion esta disponible de manera inmediata gracias a las
tecnologias digitales, este paradigma se ha mostrado
insuficiente (Biggs et al, 2022). Lo esencial en la formacién
universitaria no es solo adquirir datos, sino asegurar un
alineamiento entre lo que se ensefa, lo que se evaliay lo que se
espera que los estudiantes puedan hacer en contextos reales,
contribuyendo a la resolucion de problemas y al ejercicio
profesional pertinente.

En la practica docente, esta transformacién ha
significado un cambio profundo en la forma de disefar los
instrumentos de evaluacién. Ya no basta con preguntar por
definiciones o férmulas; lo que cobra sentido es situar al
estudiante en escenarios que simulen situaciones de su futura
vida profesional. Asi, en carreras de ingenieria se ha observado
coémo, en lugar de rendir Unicamente examenes teoricos, los
estudiantes resuelven estudios de caso, elaboran proyectos de
disefio o aplican metodologias de analisis de datos para
responder a problemas de su quehacer. Estas experiencias no
solo movilizan conocimientos técnicos, sino también
habilidades de comunicacién, trabajo en equipo y toma de
decisiones, integrando saberes diversos en la busqueda de
soluciones.

La investigacion educativa internacional ha reforzado la
necesidad de este cambio. Pellegrino y Hilton (2012) sostienen
que el siglo XXI exige competencias complejas que integren el
conocimiento disciplinar con habilidades transversales como el
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pensamiento critico, la creatividad y la resolucion colaborativa
de problemas. Bajo esta perspectiva, la evaluacion por
competencias contribuye a reducir la histérica brecha entre el
aula y la practica, favoreciendo una formaciéon mas conectada
con las expectativas del entorno laboral y social.

La experiencia docente ha mostrado que cuando los
estudiantes reconocen que lo que aprenden tiene una aplicacion
directa y significativa, aumenta su nivel de compromiso y
motivacion, asi como su sentido de pertenencia con la
formacion recibida. El paso del “saber” al “saber hacer” no
constituye Unicamente un giro metodoldgico, sino un cambio de
paradigma en la concepcién misma de la evaluacion: el
aprendizaje cobra verdadero sentido cuando se expresa en
accion, cuando lo aprendido se pone al servicio de la resolucién
de problemas y la mejora de la vida en comun.

Finalmente, esta mirada orientada al “para qué” de la
evaluacion ayuda a conectar la formacién universitaria con las
expectativas del entorno laboral y social, superando la brecha
historica entre lo que se enseia en el aula y lo que se requiere
en la practica profesional. Se ha constatado que, en la medida
en que la evaluacion promueve desempefios auténticos y
contextualizados, se construyen aprendizajes mas
significativos y pertinentes para los desafios contemporaneos.

El “para qué” del aprendizaje en la formacion universitaria

Que los estudiantes sean capaces de integrar
conocimientos técnicos con habilidades transversales como el
pensamiento critico, la creatividad y la resolucién colaborativa
de problemas en situaciones reales y desafiantes para ellos,
constituye una verdadera herramienta de aprendizaje.

La experiencia en docencia universitaria confirma esta
idea. Se ha constatado que cuando los estudiantes reconocen
la utilidad directa de lo que aprenden, su nivel de compromisoy
motivacién aumenta de manera significativa. El aprendizaje
cobra sentido cuando deja de ser un cumulo de informacion y
se convierte en accion concreta, en un medio para transformar
la realidad. En este contexto, Biggs et al, (2022) han defendido
el concepto de “alineacion constructiva®, segun el cual la
coherencia entre resultados de aprendizaje, metodologias y
evaluacion permite a los estudiantes comprender con claridad
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el propdsito de su formacioén y la relevancia de cada actividad
que realizan.

En la practica, este cambio se aprecia con claridad en
diversas especialidades de laingenieria. Conocer ecuaciones de
disefio estructural, teoria de trafico o principios de electrénica
no constituye un fin en si mismo; lo verdaderamente formativo
ocurre cuando el estudiante es capaz de aplicar estos
conocimientos para analizar un puente con signos de fatiga
estructural y proponer soluciones viables, analizar la congestion
en un corredor vial y plantear soluciones tecnoldgicas y de
disefio que promuevan la sostenibilidad, la equidad y la
eficiencia en la movilidad urbana, o desarrollar un prototipo
electrénico que optimice procesos industriales. En estos casos,
el aprendizaje deja de ser un ejercicio académico aislado y se
transforma en accién con impacto social y profesional.

La literatura especializada respalda este enfoque.
Herrington et al (2014) sefalan que las experiencias de
aprendizaje que vinculan el conocimiento con contextos y
problemas reales fomentan la motivacién y el compromiso,
precisamente porque permiten a los estudiantes ver la
relevancia de lo que aprenden. En Chile, la Comision Nacional de
Acreditacion (CNA, 2023) ha insistido en la necesidad de
fortalecer la conexion entre la formacion universitaria y el
desempeno profesional, promoviendo instrumentos de
evaluacion que trasciendan la mera memorizacion de
contenidos. De hecho, los procesos de acreditacion valoran
cada vez mas instancias como proyectos, practicas,
simulaciones y estudios de caso, que evidencian la capacidad
del estudiante para actuar en contextos reales.

Este cambio resulta especialmente relevante si se
considera la problematica de la desercion estudiantil. Segun
King et al, (2023), cerca del 30% de los estudiantes chilenos
abandona sus estudios durante el primer afo de carrera. Causas
de esto, puede ser la falta de sentido y pertinencia de los
aprendizajes como una de las principales razones asociadas a
este fendmeno. Cuando los estudiantes perciben que la
educacion universitaria esta desconectada de la vida
profesional y de los desafios sociales, su motivacion vy
compromiso disminuyen.
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En contraposicion, Tinto (1993) plantea que Ia
integracion académica y social es clave para la permanencia
estudiantil, y que esta integracion se fortalece cuando la
evaluacion y la ensefianza ayudan a los estudiantes a ver la
relevancia de lo que aprenden. Asi, centrar la atencion en el “para
qué” del aprendizaje permite concebir la educacién superior no
como un proceso de certificacidon de contenidos, sino como una
oportunidad para formar profesionales capaces de responder a
las necesidades y problemas de la sociedad contemporanea.

Evaluacion auténtica: instancias situadas y desempefios
relevantes

En las aulas universitarias se ha observado, con
creciente consenso, que evaluar unicamente a través de
pruebas escritas deja fuera lo que un estudiante es capaz de
hacer. Como advierte Herrington et al (2014), la evaluacion solo
se vuelve “auténtica” cuando enfrenta al estudiante a tareas que
simulan la complejidad del mundo real, con todos sus matices
e incertidumbres. No basta con preguntar teorias o formulas; es
necesario que el aprendizaje salga del papel y cobre vida en
problemas significativos, en contextos que los estudiantes
reconocen como propios de su futuro profesional.

Gulikers et al, (2004) precisan que esta autenticidad
depende de cinco dimensiones: la naturaleza de la tarea, el
contexto en que ocurre, los criterios con que se juzga, el rol
activo del estudiante y la posibilidad de transferir lo aprendido a
situaciones nuevas. Asi, un proyecto de movilidad sostenible
para un area de la ciudad, disefiado por estudiantes de
ingenieria, no solo mide conocimientos técnicos: también exige
comunicacion, trabajo en equipo y toma de decisiones con
informacion incompleta, tal como sucederia en la practica
profesional.

La literatura ha sefialado que este tipo de experiencias
fortalece la motivacion y el compromiso de los estudiantes
(Brown & Glasner, 2003; Martinez, 2020) y, en el caso chileno,
diversos informes recientes resaltan que los estudiantes
valoran particularmente las instancias evaluativas que les
permiten resolver problemas auténticos y les muestran
claramente la utilidad de lo que aprenden. En este sentido, se
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publica constantemente evidencia sobre cdmo las evaluaciones
centradas en situaciones reales sirven para mejorar la
formacion docente y curricular, como ocurre con el uso reflexivo
de la Evaluacion Nacional Diagnéstica (END) en carreras
pedagdgicas (CNA, 2023). Incluso Rausch et al (2024) ha
vinculado este enfoque con la empleabilidad, pues prepara a los
egresados para enfrentar contextos laborales cambiantes y
complejos.
Hacia una evaluacion por competencias equitativa

Uno de los mayores desafios que enfrenta la evaluacion
por competencias es evitar que se transforme en un mecanismo
de exclusion involuntaria. Si bien el énfasis en las capacidades
practicas y transferibles representa un avance en la formacion
universitaria, existe el riesgo de favorecer a estudiantes con
mayores capitales culturales o habilidades previas para
desenvolverse en contextos complejos (OECD, 2023). Por ello,
resulta indispensable garantizar criterios de equidad que
ofrezcan a todos los estudiantes condiciones justas para
demostrar lo que saben y saben hacer.

Se ha sefialado que una evaluacion equitativa debe
reconocer la diversidad de trayectorias, talentos y contextos de
aprendizaje (Brookhart, 2013). En la préctica, esto implica
ofrecer multiples modalidades para evidenciar competencias:
proyectos, presentaciones orales, debates académicos o
simulaciones profesionales, junto con instrumentos mas
tradicionales como las pruebas escritas (Darling-Hammond y
Adamson, 2014). De esta forma, se amplian las oportunidades
para que cada estudiante encuentre formas significativas de
expresar su comprension, evitando reducir el aprendizaje a un
unico formato de desempefio.

La investigacion educativa ha enfatizado, ademas, que la
retroalimentacion oportuna es un componente esencial para
una evaluacién formativa y equitativa. Black y Wiliam (1998)
demostraron que el feedback de calidad es uno de los factores
con mayor impacto en el aprendizaje, siempre que vaya mas alla
de sefalar errores y ofrezca orientaciones claras para mejorar.
Asimismo, Nicol y Macfarlane-Dick (2006) plantean que la
retroalimentacion efectiva convierte la evaluacion en un
proceso de acompafamiento continuo, desplazando el énfasis
del resultado final hacia la mejora progresiva.
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Otra practica que fortalece la equidad es la incorporacién
de la autoevaluacién y la coevaluacion. Estas estrategias invitan
a los estudiantes a asumir un rol activo en su aprendizaje,
favoreciendo habilidades metacognitivas y reflexivas.
Investigaciones como la de Delgado, (2020) y Alzaid (2017)
muestran que la participacion en procesos de autoevaluacion
incrementa el compromiso y la responsabilidad del estudiante
hacia su propia formacion.

Finalmente, la equidad requiere una mirada institucional.
En Chile, la Comisidon Nacional de Acreditacién (CNA, 2023) ha
seflalado que los criterios de calidad deben integrar Ia
perspectiva de justicia educativa, considerando la diversidad
socioeconomica, cultural y tecnolégica del estudiantado. Ello
exige un compromiso articulado entre docentes, universidades
y politicas publicas para que la evaluacion universitaria sea un
espacio inclusivo y formativo.

Disefo de instrumentos de evaluacion auténtica

En un sentido amplio la evaluacion constituye un proceso
tendiente a obtener, procesar e interpretar informacion valida y
oportuna sobre el aprendizaje, la cual permita orientar diversos
tipos de decisiones tanto para docentes como para estudiantes
(Ahumada, 2005). En un sentido mas especifico, la evaluacion
auténtica se concibe como un enfoque que busca evaluar el
desempeno de los estudiantes en tareas intelectualmente
significativas y vinculadas con contextos reales (Wiggins,
1990). A diferencia de evaluaciones mads tradicionales o
centradas en la recuperacion de la informacién que no tienen,
en su mayoria, una aplicacién en entornos reales, la evaluacion
auténtica exige que los estudiantes movilicen aprendizajes
multidimensionales, es decir, conocimientos, habilidades vy
actitudes para resolver este tipo de problemas cognitivamente
desafiantes (Opazo, Sepulveda y Pérez, 2015), que implican
tomar decisiones complejas, ayudando a contextualizar el
aprendizaje y comprender como las condiciones de la vida real
con toda su imprevisibilidad, afectan sus aprendizajes vy
constructos (UNSW, s.f).

En el ambito de la educacion superior, la autenticidad de
la evaluacién, segun Villarroel et al. (2018) se entiende a partir
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de tres dimensiones interrelacionadas: el realismo, la
contextualizacién y la problematizacion. La primera, relaciona
los saberes con la vida cotidiana y los contextos profesionales;
la contextualizacidn, sitia los conocimientos en escenarios que
exigen analisis critico y aplicacion reflexiva; y la
problematizacion, que convierte lo aprendido en una
herramienta para resolver problemas o responder a
necesidades concretas. Estas caracteristicas permiten pensar
la evaluacién auténtica como un mecanismo orientador del
aprendizaje al incorporar instrumentos y estrategias que buscan
juzgar y valorar la capacidad de estos para aplicar de manera
integrada sus competencias en situaciones que reproducen las
demandas de la sociedad y el mundo profesional donde se
insertan: complejas, inciertas, significativas y dinamicas. La
implementacion de este tipo de evaluacién se concreta a través
de experiencias como estudios de caso, proyectos
interdisciplinarios, portafolios, simulaciones, practicas en
terreno, debates o la elaboracion de productos destinados a
audiencias reales (Wiggins, 1990), pues tiene por objetivo
comprender qué sabe, pero sobre todo, qué es capaz de hacer
un estudiante ante desafios propios de la vida profesional.

Para Gulikers, Bastiaens y Kirschner (2004), Ia
importancia de utilizar evaluaciones auténticas radica en dos
aspectos: su validez de constructo y su validez consecuente. La
primera alude al grado en que la evaluacién refleja de manera
precisa la competencia que pretende medir. Segun estos, la
evaluacién posee autenticidad si considera tres elementos: a)
que las tareas repliquen tanto situaciones de la vida real como
b) los problemas correspondan a aquellos del campo de
conocimiento en que se inserta y, ¢) que el proceso de
razonamiento experto se incluya como componente de la
evaluacion. Con relacion a estos criterios es que la evaluacion
auténtica posee mayor validez de constructo que otras, al
evaluar competencias. Por su parte, la validez consecuente;
entendida como el impacto que la evaluacion tiene en el
aprendizaje de los estudiantes; subraya que toda evaluacion
produce efectos tanto intencionados como no previstos,
incidiendo directamente en la ensefianza y en el aprendizaje. En
razon de lo anterior se hace necesario que se alinee ensefianza,
aprendizaje y evaluacion, pues la incongruencia o falta de
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alineamiento, podria dificultar el logro de los objetivos de
aprendizaje por parte de los estudiantes (Gulikers, Bastiaens y
Kirschner, 2004). De esta forma, aprendizaje y evaluacién se
revelan como elementos inseparables: solo una ensefanza
orientada a competencias, articulada con evaluaciones
auténticas, puede garantizar que el desarrollo competencial
deje de ser un enunciado de perfiles de egreso y se materialice
en experiencias de ensefianza, aprendizaje y evaluacion
auténticas.

Los tipos de validez antes mencionados permiten que la
evaluacion se convierta en un espacio de aprendizaje situado,
donde los estudiantes no solo responden recuperando o
uniendo pedazos aislados de informacion, sino que, demuestran
su competencia en la resolucién de problemas complejos, por
medio de los cuales su “comprensién se revela en el
desempefio” (Wiggins y Mc Tighe, 2017, p.124). En
consecuencia, el desempefio observable no solo constituye
evidencia -evidente- y clara para profesores de un nivel de
competencia de sus estudiantes, sino, también, ofrece al propio
estudiante la posibilidad de valorar de manera consciente el
progreso alcanzado en su formacion académica.

Para el disefo de una evaluacion auténtica en evaluacion
superior, Gulikers, Bastiaens y Kirschner (2004) definen cinco
elementos esenciales; a) la tarea, como aspecto basal que
guarda semejanza con las situaciones de la practica
profesional. Se espera que éstas integren conocimientos,
habilidades y actitudes, pero ademas, sea relevante al ser
percibida por el estudiantado como representativa, significativa
y transferible, b) contexto fisico, entendido como el entorno;
temporal y espacial; en que se desarrolla la evaluacion, junto a
la manera en que; conocimientos, habilidades y actitudes; se
disponen tan fielmente como lo harian en el contexto real; c)
contexto social, que subraya la relacion entre la naturaleza de
construccion de conocimiento de la tarea -colaborativa o
individual- que debe responder a las caracteristicas y procesos
sociales que se busca emular, d) resultado o forma de la
evaluacion, por la cual un producto o desempefio es semejante
al exigido por la practica en contextos reales, por medio de este,
y los criterios de evaluacién es que se infiere juicios validos
sobre las competencias de los estudiantes, e) criterios y
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estandares, que operan como referentes y caracteristicas claras
y explicitas para valorar el desempefio.

Beneficios y desafios de la evaluacion auténtica
en educacion superior

Diversos estudios han relevado los beneficios de
incorporar la evaluacién auténtica de manera articulada con
estrategias de ensefianza y aprendizaje como un medio para
promover aprendizajes mas profundos y situados en los
estudiantes (Wiggins, 1990; Gulikers, Bastiaens y Kirschner,
2004; Brown, 2015), en tanto expone a estos a contextos
ambiguos, abiertos y no estructurados que los desafian a
movilizar sus conocimientos en la resolucion de problemas
reales, favoreciendo con ello el desarrollo de competencias de
orden superior como la creatividad, la autonomia y la
metacognicion  (UNSW, s.f; Villarroel et al, 2018).
Adicionalmente, la autenticidad en la evaluacion refuerza la
motivacion y el compromiso del estudiantado, en la medida que
los interpela a participar activamente en su propio proceso de
aprendizaje mediante; por ejemplo; la reflexion, la
autoevaluacion y la colaboracion, generando mayor satisfaccion
e implicacién (Cabra, 2023). Lo que incide en la percepcion de
logro de las metas de aprendizaje, que, aunque mas desafiantes,
poseen mayor sentido y significatividad, y con ello, mayor
motivacion por alcanzarlas.

Otro beneficio para considerar lo constituye la
proximidad ecoldgica de la evaluacion auténtica (Cabra, 2023),
es decir, la pertinencia de este dispositivo formativo por su
vinculacion explicita entre las competencias desarrolladas por
las diversas disciplinas universitarias y las competencias que
demanda el mundo profesional. De este modo, se convierte en
una practica con valor social, al trascender las aulas y vincularse
con el mundo real, pero ademas, segun el Centro para la
Ensefianza y Aprendizaje del Geogian College, una herramienta
valiosa para fomentar la integridad académica en la educacion
superior (s.f). Lo que, si bien, no soluciona todas las tensiones y
demandas de la educacién superior, permite por lo menos
experiencias de ensefanza, aprendizaje y evaluacion
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articuladas, validas, pertinentes y relevantes, tanto pedagdgica,
como socialmente.

Finalmente, es importante considerar algunas tensiones
y desafios por sortear al implementar evaluaciones auténticas
en educacion superior. Villarroel et al. (2018) advierten que uno
de los principales obstaculos radica en la persistencia de una
cultura de examenes, que corren el riesgo de fomentar
aprendizajes superficiales; que miden la comprension de
manera desarticulada y descontextualizada; dejando en
segundo plano la transferenciay la aplicacion del conocimiento.
Estos instrumentos si bien cumplen con criterios de validez y
confiabilidad, no necesariamente garantizan la evaluacion de
competencias, ni mucho menos, profundidad, transferibilidad y
relevancia para sus actores. Adicionalmente, las autoras alertan
problemas de falta de tiempo, percepcién de riesgo y resistencia
a innovar hacia métodos que fomenten la autenticidad en la
evaluacion, lo que no solo limita la calidad del aprendizaje, sino
también dificulta la transiciéon hacia modelos mas coherentes
con las demandas de la vida profesional y social.

Como promover evaluaciones auténticas en educacion superior

Desarrollar evaluaciones auténticas en educacion
superior implica asumir los desafios y tensiones de la cultura
evaluativa y cuestionar no solo el tipo de tareas que se disefan,
sino también las condiciones institucionales que determinan
qué se considera evaluar “bien”. A modo de guia para el
desarrollo de este tipo de evaluacion, el Centro para la
Innovacion en la ensefianza y el Aprendizaje de la Universidad
de Indiana Bloomington (2021), citando a Wiggins (1998)
plantea que una tarea es auténtica si:

1 “es realista

2 requiere juicio e innovacion.

3. pide al estudiante que “haga” el tema.

4 replica o simula los contextos en los que los adultos son

“puestos a prueba” en el lugar de trabajo o en la vida civica o
personal.
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5. evalua la capacidad del estudiante para utilizar de
manera eficiente y eficaz un repertorio de conocimientos y
habilidades para negociar una tarea compleja.

6. permite oportunidades apropiadas para ensayar,
practicar, consultar recursos y recibir retroalimentacion y
perfeccionar actuaciones y productos” (Center for Innovative
Teaching & Learning, Indiana University Bloomington, 2021).

Al planificar una evaluaciéon auténtica es importante
preguntarse como transformar la experiencia evaluativa en un
puente entre la formacion académica y la practica profesional.
Existen diversas modalidades, estrategias e instrumentos para
desarrollar: proyectos, portafolios, autoevaluacion y evaluacion
entre pares, simulaciones, entre otros. Que ofrecen un abanico
de posibilidades al implementarlas en cada programa, pero cuya
eficacia depende del disefio curricular y el acompafamiento
docente que se promueva. La UNSW (s.f) orienta la planificacion
de tareas y actividades con autenticidad, tal como se presenta
en la Tabla 1 (ver pagina siguiente)

Algunos ejemplos de evaluaciones auténticas
desarrolladas en el College of Literature, Science and the Arts
de la Universidad de Michigan (2024) corresponden a:

1. Proyectos: que permiten aplicar conocimientos en
situaciones del mundo real, favoreciendo pensamiento critico,
creatividad y autonomia. Pueden expresarse en productos
diversos (podcasts, investigaciones, sitios web), lo que fortalece
la transferencia de aprendizajes.

2. Portafolios digitales: reiinen evidencias del progreso del
estudiante en distintos formatos (texto, audio, video,
presentaciones). Visibilizan no solo el aprendizaje disciplinar,
sino también habilidades técnicas y comunicativas.

3. Autoevaluacion y coevaluacion: fomentan la reflexiony la
corresponsabilidad en el aprendizaje, a la vez que desarrollan
pensamiento critico y empatia. El uso de rudbricas claras es
esencial para orientar juicios consistentes y formativos.

223


https://citl.indiana.edu/index.html
https://citl.indiana.edu/index.html
https://citl.indiana.edu/index.html

Tabla 1. Caracteristicas del disefio de tareas auténticas

Caracteristicas de las tareas auténticas

dicon sad dad

Caracteristicas de a activi
tareas auténticas de aprendizaje y evaluacién

y

Las tareas auténticas tienen relevancia en
el mundo real.

Las actividades coinciden lo mas posible con las tareas del
mundo real de los profesionales en la prictica, en lugar de
tareas descontextualizadas o basadas en el aula.

Las tarcas auténticas son relativamente
indefinidas y requieren que los estudiantes
definan las tareas y subtareas necesarias
para completar la actividad.

Los problemas inherentes a las tareas son relativamente
indefinidos y susceptibles de multiples interpretaciones, en
lugar de resolverse facilmente mediante la aplicacién de
algoritmos existentes. Los estudiantes deben identificar sus
propias tareas y subtareas para completar la tarea principal.

Las tareas auténticas comprenden tareas
complejas que los estudiantes deben
investigar durante un periodo prolongado
de tiempo.

Las tareas se completan en dias, semanas y meses en lugar
de minutos u horas, lo que requiere una inversion
significativa de tiempo y recursos intelectuales.

Las tareas auténticas brindan a los
estudiantes la oportunidad de examinar la
tarea desde diferentes perspectivas,

utilizando una variedad de recursos.

Las tareas ofrecen a los estudiantes la oportunidad de
examinar el problema desde diversas perspectivas tedricas
y précticas, en lugar de una tGnica perspectiva que deben
imitar para tener éxito. El uso de diversos recursos, en lugar
de un nimero limitado de referencias preseleccionadas,
requiere que los estudiantes distingan la informacion
relevante de la irrelevante.

Las tarecas auténticas brindan la

oportunidad de colaborar.

La colaboracion, tanto dentro del curso como en el mundo
real, es parte integral de la tarea.

tareas  auténticas  brindan la

oportunidad de reflexionar.

Las

Las tareas deben permitir a los estudiantes tomar decisiones
y reflexionar sobre su aprendizaje, tanto individual como
socialmente.

Las tarcas auténticas se pueden integrar y
aplicar en diferentes dreas tematicas y

Las tarcas fomentan perspectivas interdisciplinarias y
posibilitan diversos roles y conocimientos, en lugar de un

perfectamente con la evaluacion.

conducir mas alld de los resultados | Ginico campo o dominio bien definido.
especificos del dominio.
Las tareas auténticas se integran | La evaluacion de las tareas se integra con la tarea principal

de manera que refleja la evaluacion del mundo real, en lugar
de constituir una evaluacion separada y artificial, alejada de
la naturaleza de la tarea.

Las tareas auténticas crean productos
pulidos que son valiosos por si mismos y
no como preparacion para algo mas.

Las tareas culminan en la creacion de un producto
completo, en lugar de un ejercicio o un subpaso de
preparacion para algo mads.

Las tareas auténticas permiten soluciones
competitivas y diversidad de resultados.

Las tareas permiten una gama y diversidad de resultados
abiertos a multiples soluciones de naturaleza original, en
lugar de una unica respuesta correcta obtenida mediante la
aplicacion de reglas y procedimientos.

Fuente: Extraida de: Universidad de Nueva Gales del Sur (UNSW), 2025
https://www.teaching.unsw.edu.au/authentic-assessment
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El modelo y los ejemplos presentados ofrecen un marco
para reflexionar la docencia universitaria, al identificar y
ejemplificar las caracteristicas que definen la autenticidad de
las evaluaciones. Ahora bien, el desafio esta en evitar la mera
adopcién instrumental de estas practicas. Villarroel et al. (2018)
advierten que una evaluacion auténtica requiere una
planificacion intencionada y coherente con el disefo del curso.
No basta con incorporar proyectos o portafolios de manera
aislada; se necesita una “hoja de ruta” que articule obijetivos,
actividades y criterios de evaluacion para que la autenticidad se
traduzca en aprendizajes profundos.

La transicion desde una evaluacion tradicional, centrada
en la medicion puntual del rendimiento, hacia una evaluacion
por competencias auténtica, implica un cambio profundo en la
concepcion misma del aprendizaje en la educacion superior. En
este nuevo paradigma, la retroalimentacion se posiciona como
un elemento central para cerrar la brecha entre el desempefo
actual del estudiante y el nivel de competencia esperado,
proporcionando no solo informacion sobre lo logrado, sino
también orientaciones claras para avanzar. Este enfoque es
coherente con la necesidad de que la evaluacion no sea
unicamente un mecanismo para asignar calificaciones, sino un
proceso formativo que estimule el pensamiento critico, la
autorregulacion y la construccion activa del conocimiento (Nicol
& Macfarlane-Dick, 2006). La retroalimentaciéon, en este
contexto, debe ser entendida como un dialogo pedagdgico y no
como una transmisién unidireccional de informacion. Implica
generar un espacio en el que el estudiante pueda comprender
los criterios de evaluacion, identificar fortalezas y debilidades, y
proyectar acciones concretas para mejorar. Este dialogo
requiere de un marco de confianza y apertura, en el que el
docente asuma un rol de facilitador y el estudiante se convierta
en un agente activo de su aprendizaje. Asi, el acto de
retroalimentar deja de ser un cierre para convertirse en el inicio
de un nuevo ciclo de aprendizaje (Hattie & Timperley, 2007).

La importancia de esta concepcién radica en que, al
situar la retroalimentacion como nucleo del proceso evaluativo,
se promueve un aprendizaje profundo y sostenido, alineado con
los objetivos formativos de largo plazo. Ademas, se fortalece la
inclusion al reconocer y atender las distintas formas en que los
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estudiantes aprenden, adaptando la comunicacion y las
estrategias de mejora a sus caracteristicas y necesidades. Este
enfoque integral contribuye a que la educacion superior cumpla
su propésito de formar profesionales competentes, criticos y
capaces de aprender de manera auténoma a lo largo de su vida
(Boud & Molloy, 2013).

Retroalimentacion y uso de datos para la mejora
Lo que entendemos por retroalimentacion

En la ingenieria de procesos, la retroalimentacion ha sido
histéricamente un pilar de la mejora continua. El ciclo PDCA
(Plan-Do-Check—-Act), popularizado por W. Edwards Deming,
propone un enfoque iterativo de planificacién, ejecucién,
verificacion y ajuste, en el que la retroalimentacion es el
mecanismo que conecta la observacién de resultados con la
implementacién de mejoras (Deming, 1986). Este principio,
nacido en entornos industriales, encuentra una potente analogia
en la educacion: tras la evaluacion de un desempefio, se
analizan los resultados y se implementan cambios para
alcanzar el estandar deseado, antes de iniciar un nuevo ciclo.
Dentro de la filosofia Lean, originada en el Sistema de
Producciéon Toyota, el concepto de Kaizen (“cambio para
mejorar”) enfatiza la observacion directa del lugar donde se
genera valor, el gemba, la recopilacion sistematica de datos y la
toma de decisiones basadas en evidencia (Imai, 1986). En un
aula universitaria, el gemba podria entenderse como el espacio
donde ocurre el aprendizaje, y la retroalimentacion como la
herramienta que permite detectar desviaciones respecto a las
competencias esperadas, generando intervenciones inmediatas
que eviten la repeticion del error. Este enfoque ha sido adaptado
en contextos educativos a través de marcos como Lean
Education, que integran la medicién continua del aprendizaje y
la eliminacion de “desperdicios” en el proceso formativo
(Flumerfelt & Green, 2013). Por ejemplo, una retroalimentacion
tardia o vaga puede considerarse un desperdicio, ya que no
contribuye a la mejora del estudiante y, en consecuencia, no
agrega valor al proceso educativo.
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En las ciencias sociales, la retroalimentacion se entiende
como un proceso comunicativo que implica intercambio,
interpretacién y construccién conjunta de significados (Sadler,
2010). Este enfoque resalta que la efectividad de la
retroalimentacion no depende uUnicamente de la calidad del
mensaje emitido por el docente, sino también de cémo el
receptor lo interpreta, lo valora y lo integra en su propia practica.
De esta forma, la retroalimentacion es tanto un acto técnico
como una interaccion social que influye en la motivacion, la
autorregulacion y el sentido de pertenencia del estudiante. La
perspectiva sociocultural, inspirada en Vygotsky, enfatiza que la
retroalimentacion es mas poderosa cuando ocurre en la “zona
de desarrollo préximo”, es decir, en el punto en que el estudiante
puede realizar una tarea con apoyo, pero todavia no de manera
independiente (Vygotsky, 1978). En este contexto, la
retroalimentaciéon funciona como andamiaje (scaffolding),
proporcionando apoyo temporal hasta que el alumno alcanza la
competencia deseada.

La investigacion en educacidén superior también ha
mostrado que la retroalimentacion con un componente
dialogico, donde los estudiantes pueden responder, discutir y
reflexionar sobre los comentarios recibidos, favorece
aprendizajes mas profundos y duraderos (Carless & Boud,
2018). Este tipo de retroalimentacién fomenta una cultura de
colaboracién 'y corresponsabilidad entre docentes y
estudiantes. En el ambito educativo, la retroalimentacion es uno
de los elementos centrales de la evaluacién formativa, cuyo
proposito es mejorar el aprendizaje y no solo medirlo. Black y
Wiliam (1998) acufiaron el término “evaluacién para el
aprendizaje” para referirse a procesos evaluativos que
retroalimentan al estudiante de forma que este pueda identificar
las brechas en su comprension y desarrollar estrategias para
superarlas.

La retroalimentacion puede clasificarse segun el agente
que la proporciona: heteroevaluaciéon (docente—estudiante),
coevaluacién (entre pares) y autoevaluacion (reflexion
individual). Cada una de estas modalidades tiene un potencial
distinto: la heteroevaluacion ofrece una visidn experta y
orientadora; la coevaluacion fomenta el pensamiento critico y la
empatia académica; y la autoevaluacion fortalece la
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autorregulacion y la conciencia metacognitiva (Panadero et al.,
2016). La integracion de estas modalidades en la educacién
superior requiere disefar actividades que permitan ciclos de
retroalimentacion recurrentes, vinculados con las competencias
que se desean desarrollar. Esto implica que la retroalimentacion
no sea un evento aislado al final de una tarea, sino un
componente continuo que acompafie todo el proceso de
aprendizaje, desde la planificacion hasta la ejecucion y revision
final (Boud & Molloy, 2013).
Condiciones para una retroalimentacion efectiva

Una retroalimentacién es efectiva cuando se alinea de
manera explicita con las competencias y resultados de
aprendizaje previamente definidos. Esto implica que, desde el
disefo del instrumento de evaluacion, los criterios sean claros y
comprensibles para el estudiante, evitando interpretaciones
ambiguas. Por ejemplo, en una rubrica para evaluar la
competencia de “trabajo en equipo’, cada descriptor debe
especificar conductas observables, como “participa
activamente en la distribucién de tareas” o “facilita la resolucion
de conflictos”, en lugar de términos generales como “buena
actitud” (Brookhart, 2013). De este modo, la retroalimentacién
resultante puede anclar sus observaciones en evidencias
concretas, aumentando la utilidad para el estudiante.

La claridad y transparencia son condiciones
indispensables para que la retroalimentacién sea comprendida
y aceptada. Comentarios vagos como “mejorar la redaccion” no
orientan la accidén del estudiante, mientras que observaciones
como “revisa la concordancia entre sujeto y verbo en los
parrafos 3 y 4” permiten identificar el problema y actuar sobre
él. En contextos multiculturales, esta claridad debe considerar
la diversidad linglistica y cultural del alumnado, evitando
tecnicismos innecesarios y adaptando el lenguaje al nivel de
comprension del grupo (Carless & Winstone, 2020).

La oportunidad es otro factor clave: cuanto mas cerca
esté la retroalimentacion del momento en que se realizé la tarea,
mayor sera su impacto. Si un estudiante recibe comentarios
semanas después de haber entregado un trabajo, la conexion
emocional y cognitiva con la tarea disminuye, reduciendo la
disposicion para aplicar las sugerencias. En cambio, una
retroalimentacion inmediata, o entregada en fases intermedias
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del proceso, fomenta la correccion temprana de errores y el
aprendizaje en tiempo real (Shute, 2008).

La orientacion a la accion distingue a una
retroalimentacion util de una meramente descriptiva. En lugar
de limitarse a sefalar que una competencia no ha sido
alcanzada, debe proponer pasos concretos para lograrla. Por
ejemplo, en un curso de metodologia de la investigacion, en vez
de indicar “el marco tedrico es débil’, se puede sugerir:
“incorpora al menos tres referencias de los ultimos cinco afios
sobre X tema, contrastando enfoques”. Esta especificidad
incrementa la probabilidad de que el estudiante actue sobre la
retroalimentacién (Wiliam, 2011).

Finalmente, para cerrar el ciclo de mejora, es necesario
prever un segundo momento de evaluacion que permita verificar
si el estudiante ha logrado incorporar los cambios sugeridos.
Esto convierte la retroalimentacion en un proceso ciclicoy no en
un evento aislado. En un contexto universitario, esto puede
lograrse mediante entregas parciales, revisiones por pares o
actividades de reelaboracion de proyectos, las cuales
evidencian el progreso y refuerzan el aprendizaje autorregulado
(Sadler, 1989).

Herramientas y estrategias para retroalimentar

Las rubricas son uno de los instrumentos mas efectivos
para estructurar la retroalimentacion en educacion superior, ya
que especifican niveles de logro y criterios claros vinculados a
cada competencia. Una rubrica bien disefiada no solo comunica
expectativas, sino que también facilita al docente ofrecer
comentarios precisos y consistentes. Por ejemplo, en una
rubrica para evaluar presentaciones orales, el criterio “uso del
lenguaje” podria incluir indicadores sobre claridad, precision
terminoldgica y adaptacion al publico, con descriptores para
niveles de desempeno desde “incipiente” hasta “avanzado”
(Andrade, 2005). Las listas de cotejo son dUtiles cuando se
requiere verificar el cumplimiento de requisitos especificos de
una tarea. A diferencia de las rubricas, que detallan niveles de
calidad, las listas de cotejo se centran en la presencia o
ausencia de elementos clave. Por ejemplo, en un proyecto de
disefio arquitecténico, una lista podria incluir items como
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“incluye plano de planta®, “incorpora memoria técnica” vy
“presenta andlisis de impacto ambiental”. Esto permite
retroalimentar de forma rapida y concreta sobre la completitud
del trabajo (Mertler, 2001). Las guias de observaciéon son
particularmente efectivas en evaluaciones de desempefio en
situaciones reales o simuladas, como laboratorios, practicas
clinicas o presentaciones. Estas guias permiten registrar
observaciones detalladas sobre aspectos especificos del
desempeio, que luego se convierten en retroalimentacion
dirigida. Por ejemplo, en la formacidn de ingenieros civiles, una
guia de observacion para supervisar una inspeccion en obra
podria incluir items sobre uso correcto de equipo de seguridad,
capacidad para detectar riesgos y claridad en la comunicacion
técnica (Danielson, 2011).

La retroalimentacion descriptiva es una estrategia clave
para fomentar la mejora, ya que se centra en describir el
desempeio y no en evaluarlo de forma global. En lugar de decir
“trabajo excelente” o “necesita mejorar”, un docente puede
indicar “la introducciéon contextualiza adecuadamente el
problema, pero podria fortalecer el vinculo con la literatura
reciente”. [Esto proporciona al estudiante informacién
procesable y concreta (Hattie & Timperley, 2007). El equilibrio
entre aspectos positivos y oportunidades de mejora, conocido
como “sandwich de retroalimentacion”, es una estrategia que
busca mantener la motivacion del estudiante mientras se
sefalan areas a mejorar. Aunque debe aplicarse con cuidado
para evitar que los comentarios constructivos queden diluidos,
esta técnica ha mostrado efectividad en entornos donde la
conflanza y la relacion pedagdgica son esenciales para el
aprendizaje (Brookhart, 2017). El uso de ejemplos y evidencias
concretas en la retroalimentacién permite al estudiante
visualizar la aplicacion de los criterios. Por ejemplo, en un curso
de redaccioén académica, un docente podria adjuntar un parrafo
modelo que cumpla con la estructura y estilo esperados,
destacando los elementos clave. Este enfoque no solo clarifica
el estandar, sino que también facilita la transferencia del
aprendizaje a futuras tareas (Nicol, 2010).

Las guias de reflexion, que incluyen preguntas como
“cqué parte de tu trabajo consideras mas sélida?” o “;qué
aspecto mejorarias si tuvieras mas tiempo?”, ayudan a los
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estudiantes a analizar su propio desempefio y a tomar
conciencia de sus procesos de aprendizaje. Este tipo de
autoevaluacion fomenta la metacognicion y el aprendizaje
autorregulado (Andrade & Du, 2007). La coevaluacién, o
evaluacion entre pares, promueve el pensamiento critico y la
capacidad de analizar el trabajo de otros con criterios objetivos.
Su implementacion requiere establecer pautas claras y un
ambiente de respeto mutuo para evitar sesgos. Por ejemplo, en
proyectos de ingenieria, los estudiantes pueden evaluar la
viabilidad técnica de las propuestas de sus companeros,
utilizando listas de criterios previamente consensuadas
(Topping, 1998). Los espacios de didlogo sobre Ia
retroalimentacion, como tutorias o foros de discusion en linea,
permiten que los estudiantes clarifiquen dudas, negocien
significados y co-construyan estrategias de mejora. Estos
espacios fortalecen el caracter dialégico de la retroalimentacion
y favorecen la apropiacion del proceso por parte del estudiante
(Carless, 2019).

Uso de datos para mejorar

La evaluacion genera datos valiosos que, si se gestionan
adecuadamente, pueden orientar la mejora continua en la
educacion superior. Estos datos pueden ser cuantitativos, como
puntajes de rubricas y frecuencias de error, o cualitativos, como
observaciones escritas y comentarios verbales. Su analisis
permite identificar patrones, por ejemplo, si varios estudiantes
presentan la misma dificultad en un criterio especifico, lo que
indicaria la necesidad de reforzar ese contenido o habilidad en
las clases (Wiliam, 2011).

La recoleccion sistematica de datos requiere planificar
desde el inicio cdmo se capturaran y almacenaran las
evidencias de aprendizaje. En contextos digitales, las
plataformas LMS pueden generar reportes automaticos que
combinan informacién de desempefio con indicadores de
participacién, como tiempo de conexibn o numero de
intervenciones en foros. Estos registros ofrecen una vision
integral del proceso, facilitando intervenciones tempranas en
estudiantes que muestran sefiales de rezago (Siemens & Long,
2011). La visualizacién de datos mediante paneles de control
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(dashboards) permite a docentes y estudiantes monitorear el
progreso hacia las competencias. Un panel bien disefiado puede
mostrar, por ejemplo, el avance individual en cada criterio de una
rubrica, comparado con el promedio del grupo. Esta
transparencia fomenta la autorregulacion y el establecimiento
de metas realistas por parte del estudiante (Verbert et al., 2013).
Ademas, la retroalimentacion puede integrarse en sistemas de
learning analytics que utilizan algoritmos para predecir el riesgo
de fracaso académico. Estos modelos, alimentados con datos
historicos y en tiempo real, permiten a los docentes intervenir
antes de que los problemas se agraven. Por ejemplo, si un
estudiante recibe retroalimentacion negativa en varias entregas
consecutivas y su actividad en la plataforma disminuye, el
sistema podria generar una alerta para que el docente lo
contacte (Ifenthaler & Yau, 2020).

El uso de datos derivados de la retroalimentacién no
debe limitarse al aula. A nivel institucional, esta informacion
puede alimentar procesos de aseguramiento de la calidad,
redisefio curricular y formacién docente. Por ejemplo, si en
multiples asignaturas los estudiantes muestran debilidades en
la comunicacién escrita, la universidad podria implementar un
programa transversal de escritura académica (Harvey &
Williams, 2010). Asimismo, los datos de retroalimentacion
pueden integrarse en sistemas institucionales de gestion de
competencias, que permiten a los estudiantes documentar y
evidenciar su progreso a lo largo de toda la carrera. Esto no solo
refuerza la coherencia interna de los programas, sino que
también facilita la rendicion de cuentas frente a organismos
acreditadores y empleadores (Yorke, 2006).

Cambio cultural hacia la retroalimentacion como eje
de la evaluacion

El cambio desde una evaluacion centrada en la
calificacion hacia un modelo donde la retroalimentacion sea el
eje central implica una transformacion cultural en las
instituciones de educacion superior. Este cambio exige revisar
no solo las practicas docentes, sino también las politicas, las
expectativas del alumnado y los sistemas de reconocimiento
académico. Una evaluacion con retroalimentacion efectiva se
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concibe como un proceso de acompafiamiento continuo, no
como un evento puntual al final de un curso (Boud & Molloy,
2013).

En muchos contextos universitarios, tanto docentes
como estudiantes estan habituados a una cultura de la nota, en
la que el resultado numérico es el principal indicador de logro.
Esto limita el potencial formativo de la evaluacion, ya que reduce
la experiencia a una transaccién: entrega—nota—cierre. Para
romper con este paradigma, es necesario que el estudiantado
reconozca el valor de los comentarios y los integre en su
proceso de aprendizaje, y que el profesorado disefie
evaluaciones que ofrezcan oportunidades de aplicar la
retroalimentacién antes de una calificacion final (Henderson et
al,, 2019). Un ejemplo claro de este cambio cultural es la
incorporacion de assessment for learning (AfL) como politica
institucional, donde la retroalimentacién no solo esta presente,
sino que se planifica de forma intencional en cada asignatura.
Esto implica que las tareas evaluativas se disefian para generar
instancias de retroalimentacion y que los estudiantes reciben
apoyo para interpretar y actuar sobre los comentarios, mediante
tutorias, foros de discusion o sesiones de revisién grupal
(Wiliam, 2018).

Ademas, el cambio cultural requiere reconocer que la
retroalimentacion es una responsabilidad compartida. No basta
con que el docente entregue comentarios; el estudiante debe
asumir un rol activo, revisando, reflexionando y aplicando la
informacion recibida. Este enfoque de “responsabilidad
compartida” ha demostrado mejorar la calidad del aprendizaje y
aumentar la autonomia del estudiante en contextos de
educacion superior (Nicol et al., 2014). Finalmente, un cambio
cultural sostenible requiere liderazgo académico comprometido
y coherencia institucional. Las facultades y departamentos
deben alinear sus practicas de evaluacion con la vision de
aprendizaje de la universidad, y esta debe reflejarse en los
programas de desarrollo docente, los criterios de evaluacion del
desempeno y los sistemas de acreditacion interna. Cuando la
retroalimentacion se convierte en un valor institucional, su
impacto trasciende el aula y permea en toda la experiencia
formativa (Carless & Boud, 2018).
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Conclusiones

La transicién desde modelos de evaluacion centrados en
la mera medicion de resultados hacia enfoques por
competencias y con caracter auténtico representa un cambio
profundo en la concepcion de la docencia universitaria. Este giro
no solo implica replantear las metodologias e instrumentos
utilizados, sino también reconfigurar la relacion entre
ensefianza, aprendizaje y evaluacion, situando al estudiante
como protagonista activo de su proceso formativo.

La evidencia revisada muestra que las evaluaciones
auténticas, al situar a los estudiantes en contextos reales o
simulados de su futuro ejercicio profesional, promueven
aprendizajes mas significativos, integrales y transferibles. Este
enfoque, respaldado por la literatura nacional e internacional,
fortalece competencias técnicas y transversales, como el
pensamiento critico, la creatividad, la comunicacién y el trabajo
colaborativo, a la vez que mejora la motivacion y el compromiso
estudiantil.

Asimismo, el énfasis en la retroalimentacién como
nucleo de la evaluacién formativa emerge como un elemento
clave para cerrar brechas de desempefio, orientar mejoras y
favorecer la autorregulacion del aprendizaje. Cuando esta se
concibe como un proceso dialogico, oportuno y orientado a la
accion, deja de ser un cierre y se transforma en el punto de
partida para un nuevo ciclo de aprendizaje. Integrar
heteroevaluacion, coevaluacién y autoevaluacion permite
ampliar las perspectivas y democratizar el proceso evaluativo,
favoreciendo la equidad y la inclusion.

No obstante, la consolidacion de este paradigma exige
un cambio cultural e institucional sostenido. La superacién de la
“cultura de la nota” requiere liderazgo académico, politicas
coherentes, desarrollo docente continuo y sistemas de
aseguramiento de la calidad que reconozcan el valor formativo
de la evaluacién. Solo asi la evaluacién universitaria podra
cumplir plenamente su propésito: formar profesionales
competentes, criticos, creativos y comprometidos con las
necesidades y desafios de la sociedad contemporanea.
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Donde la docencia se piensa en comun:
experiencias de encuentro y proyeccion de un
horizonte compartido

Sandra lturrieta Olivares

A lo largo de este libro se ha sostenido una conviccion
compartida: la docencia en educacion superior constituye una
practica situada que articula conocimiento, ética y
responsabilidad social. Ensenar implica participar activamente
en la configuracion de trayectorias formativas, en la
construccion de sentidos sobre el conocimiento y en la
proyeccion de horizontes profesionales y sociales. Desde esta
perspectiva, la docencia se reconoce como una praxis reflexiva
que incide en la forma en que se habita la universidad y en las
posibilidades de transformacion que desde ella se abren
(Cevallos Vivar, 2012; Herreras, 2004).

Desde esta perspectiva, se sostiene que la educacion
superior es un derecho humano que se concreta en el aula
mediante decisiones pedagdgicas cotidianas (United Nations,
1948; UNESCO, 2024). Esta comprensiéon se materializa en
propuestas orientadas a garantizar condiciones de aprendizaje
equitativas, tales como el disefio de curriculos inclusivos, la
incorporacion de enfoques de género y derechos humanos, y el
uso de la investigacion-accion como herramienta para examinar
y transformar la practica docente de manera sistematica
(NUfez-Rojas et al., 2021; Denegri & Amértegui-Osorio, 2023). La
calidad docente adquiere asi un caracter ampliado, proyectando
un horizonte de excelencia inclusiva, en el que la rigurosidad
académica se integra con la inclusion, la equidad y el
reconocimiento de la dignidad de cada persona como parte
constitutiva de la excelencia (Orr et al., 2014; MINEDUC, 2019).

Las reflexiones desarrolladas permiten reconocer que la
experiencia formativa se despliega en contextos atravesados
por tensiones institucionales, sociales y culturales. Frente a ello,
se proponen transformaciones orientadas a flexibilizar los
trayectos formativos, reducir barreras burocraticas y generar
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entornos que fortalezcan la participacion y el sentido del
aprendizaje. Estas condiciones permiten comprender la
participacién y la motivacion, asi como las dimensiones
subjetivas que atraviesan las trayectorias formativas,
incluyendo el bienestar emocional y las tensiones propias de los
contextos contemporaneos, como procesos configurados
estructuralmente, mas que como atributos individuales del
estudiantado (Guzmadn, 2011). En este sentido, la pedagogia se
configura como un espacio de construccion de sentido, donde
la motivacion se vincula con la pertinencia, la participacion
activa y la conexion entre formacion universitaria y proyectos de
vida.

En este horizonte, el pensamiento critico social se
posiciona como un eje estructurante de la formacion
universitaria. Su desarrollo se concreta en propuestas
pedagdgicas que integran la narracién encarnada del
conocimiento, la apertura a perspectivas diversas, el transito
desde el consumo hacia la creacién, el reconocimiento de la
dimension afectiva del aprendizaje y la articulacidon entre
conocimiento y compromiso social (Brookfield, 2017). Estas
estrategias permiten configurar procesos formativos que
fortalecen la deliberacién, la reflexividad y la responsabilidad
frente a los impactos del quehacer profesional.

Las propuestas didacticas presentadas configuran un
entramado orientado a la construccién de experiencias de
aprendizaje activas, significativas e inclusivas. Estrategias
como el aprendizaje basado en problemas, el aula invertida y la
gamificacion reorganizan el espacio pedagodgico al situar
problemas relevantes como punto de partida, promover el
trabajo colaborativo y favorecer la participacion activa (Mufioz-
Garcia et al.,, 2019). A ello se suman el disefio universal para el
aprendizaje, la flexibilizacion de las practicas pedagdgicas y el
fortalecimiento del aprendizaje autorregulado, junto con la
investigacidén-accion como dispositivo para sistematizar la
innovacion y sostener procesos de mejora continua (Durdn
Chinchilla & Pdez Quintero, 2020). En este sentido, el
aprendizaje se configura como un proceso en el que quienes
participan planifican, monitorean y evaluan sus propias
trayectorias, fortaleciendo la metacognicion, la toma de
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decisiones en contextos complejos y la integracion de
dimensiones cognitivas y socioemocionales.

De manera complementaria, la interdisciplinariedad se
despliega como una via para abordar problemas complejos
desde la integracion de saberes, el trabajo colaborativo y la
vinculacion con el entorno. Las experiencias formativas
orientadas a problemas reales, en articulacion con
organizaciones y contextos diversos, permiten reconocer el
territorio como un espacio de produccién de conocimientos y no
solo como escenario de aplicacion. Estas practicas favorecen la
construccion colectiva de soluciones, el desarrollo de
competencias transversales y la formacion de profesionales
capaces de intervenir en contextos dinamicos e
interdependientes (Jongitud Zamora, 2017).

La integracion de la tecnologia se aborda desde una
perspectiva critica que prioriza su sentido pedagogico. La
alfabetizacion digital, la seleccién tecnolégica orientada a
propositos formativos y el uso de modelos de integracion
estratégica permiten ampliar las posibilidades de aprendizaje y
diversificar los entornos educativos. Asi, el bienestar digital se
reconoce como una condiciéon fundamental, que implica atender
las exigencias de la hiperconectividad, la sobrecarga
informativa y la experiencia subjetiva del aprendizaje (UNESCO,
2024).

La evaluacién se redefine como un proceso formativo
orientado al desarrollo de competencias auténticas. El disefio
de evaluaciones situadas, la incorporacion de desempefos
relevantes para la vida profesional, la retroalimentacion
continua y el uso de evidencias para la mejora permiten
fortalecer la coherencia entre formacion y ejercicio profesional,
al tiempo que promueven condiciones de equidad vy
oportunidades de aprendizaje significativas (Tello-Condor et al.,
2023).

De forma transversal, la reflexion critica opera como hilo
conductor de la practica docente, articulando la investigacion-
accion, el analisis de evidencias y el ajuste permanente de las
practicas pedagogicas. Desde esta perspectiva, la docencia se
configura como un espacio en constante elaboracion, capaz de
revisar sus supuestos y proyectarse hacia formas mas
inclusivas y justas de ensefianza (Herreras, 2004).
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En este recorrido, las voces docentes que atraviesan el
libro se hacen presentes como una trama viva de experiencias,
preguntas y busquedas compartidas. En ellas se reconoce una
docencia que se interroga desde la experiencia cotidiana del
aula, que experimenta, que ajusta sus practicas y que se
compromete activamente con la construccion de condiciones
mas justas para el aprendizaje. Estas voces expresan una
sensibilidad comun frente a las desigualdades, una voluntad de
transformacion pedagdgica y una comprension situada de los
desafios contemporaneos de la educacion superior.

Estas transformaciones pedagdgicas se proyectan, a su
vez, como desafios institucionales. Su sostenibilidad requiere
politicas de apoyo, reconocimiento del trabajo docente, marcos
curriculares flexibles y condiciones organizacionales que
permitan sostener en el tiempo las innovaciones desarrolladas.
En este sentido, la construccion de entornos educativos
inclusivos y significativos se constituye en una labor compartida
que involucra tanto a las comunidades académicas como a las
estructuras que las sostienen.

Este libro colectivo se inscribe en un entramado
institucional que ha hecho posible su gestacién y despliegue. En
tal sentido, reconocemos y valoramos el rol de la Pontificia
Universidad Catolica de Valparaiso, y en particular de la
Direccién del Programa de Desarrollo Docente, como espacio
que impulsa y convoca a las comunidades educativas a
encontrarse, dialogar y proyectar conjuntamente su quehacer.
Este libro recoge la experiencia desarrollada en la Comunidad
de Aprendizaje en Investigacion Educativa, instancia formativa
de nivel avanzado orientada al fortalecimiento de competencias
investigativas en docencia universitaria, que se desplegd entre
junio y septiembre de 2025.

En este espacio, la puesta en comun de practicas
docentes, el intercambio sistematico de experiencias y la
reflexion compartida sobre los procesos de ensefianza y
aprendizaje han permitido Vvisibilizar saberes situados,
reconocer desafios compartidos y abrir horizontes de
transformacion pedagogica. Este proceso configuré un
escenario de formacion en el que la experiencia se constituye
como fuente legitima de conocimiento.

242



En este proceso, el encuentro entre trayectorias, miradas
y formas de ensefiar ha favorecido la construccion de un
espacio de interlocucién fecundo, en el que la reflexion colectiva
impulsa la elaboracion de un lenguaje comun para pensar la
docencia y fortalece una disposicion compartida a revisar,
tensionar y proyectar las propias practicas en relacion con los
desafios contemporaneos de la educacion superior.

En consecuencia, la docencia universitaria se asume
como una practica que participa activamente en la produccion
de mundo. En cada decisién pedagogica se configuran formas
de relacidén, se habilitan posibilidades de existencia y se
delinean futuros posibles. De este modo, la formacion
profesional constituye una toma de posicién frente a las
condiciones de vida contemporaneas, en tanto expresa una
forma de cuidado de lo comun, una intervencion en las
condiciones que estructuran la vida social y una apuesta por la
dignidad de quienes habitan los espacios educativos. En este
escenario, la educacion superior se proyecta como un territorio
en disputa, en el que se entrelazan memorias, desigualdades,
aspiraciones y resistencias, y donde el conocimiento se
construye como una practica situada, colectiva y
comprometida. A partir de ello, la docencia se despliega como
un quehacer que convoca a sostener preguntas, a movilizar
certezas y a abrir caminos para imaginar, en comunidad, futuros
que aun estan en proceso de configuracién. En ese horizonte, la
docencia constituye una practica que abre posibilidades de
mundo y proyecta futuros en los que la dignidad y el cuidado de
lo comun orientan la vida compartida. Desde alli, asumimos el
desafio colectivo de seguir imaginando y haciendo posibles los
futuros que aun no tienen nombre.
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Formar profesionales, en este tiempo, constituye una forma de
intervenir en el presente y de sostener la apertura de futuros
posibles. Esta obra retine experiencias, reflexiones y propuestas
elaboradas en el marco de la Comunidad de Aprendizaje en
Investigacion Educativa de la Pontificia Universidad Catdlica de
Valparaiso durante el afio 2025. Desde disciplinas diversas, los
textos reunidos comparten una preocupacion comun por com-
prender los desafios contemporaneos de la docencia universita-
ria y fortalecer la formacion profesional mediante procesos
sistematicos de reflexion sobre la practica educativa.

Los capitulos abordan tematicas vinculadas a la investigacién de
la propia docencia, la participacion estudiantil, el pensamiento
critico, la autonomia, el trabajo interdisciplinario, la integracion
de tecnologias digitales, la evaluacion de los aprendizajes y la
construccion de comunidades de reflexion sobre la ensenanza
universitaria. En conjunto, ofrecen analisis, experiencias y
propuestas orientadas al fortalecimiento de la formacion profe-
sional y la educacién superior. La docencia aparece asi, como
una practica reflexiva que articula conocimiento, responsabili-
dad social y compromiso con la formacién de nuevas generacio-
nes. Este libro constituye una invitacion a pensar la ensefianza
universitaria como un espacio de didlogo, aprendizaje comparti-
do y construccion colectiva de horizontes posibles.
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