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Editorial
Jossue Correa-Rojas

UPC - Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas

https://orcid.org/0000-0002-4166-7210

El uso de las tecnologías ha adquirido importancia en diferentes ámbitos de la vida. Los estudios 

realizados evidencian el impacto del desarrollo tecnológico en la educación superior, convirtién-

dose en una herramienta que ayuda a la enseñanza y el aprendizaje (Arellanos-Carrión, 2023; 

Nivela-Cornejo et al., 2021). En este sentido, el Sistema de Información de Tendencias Educativas 

en América Latina (SITEAL) (2022) emitió un informe en donde se menciona que en la región se 

está implementando un proceso de integración de tecnologías de la información y la comunica-

ción (TIC) en los sistemas educativos de cada país, lo que evidencia el impacto de las tecnologías 

en el sector educativo.

Sin embargo, el uso de las tecnologías también ha propiciado la aparición de problemas, 

como el uso problemático del teléfono móvil (Hidalgo-Andrade et al., 2022). Recientemente, el 

desarrollo de la Inteligencia Artificial (IA) ha llamado la atención de la comunidad académica, 

pues constituye una herramienta que ofrece amplias utilidades, como la automatización de pro-

cesos y la gestión de tareas, pero que a su vez podría aumentar el riesgo de despersonalizar las 

interacciones de los estudiantes (Bossio, 2023).

En este sentido, la Revista Digital de Investigación en Docencia Universitaria (RIDU) anuncia a 

la comunidad la convocatoria para su próximo número con énfasis especial en “Tecnologías en la 

Educación Superior y la Docencia Universitaria”. Este monográfico contará con la participación 

como editores invitados del Dr. Edwin Salas Blas (Perú) y el Dr. Mariano Choliz (España). Desde 

nuestra posición, esperamos ampliar los conocimientos en este campo.

También se informa que ya está disponible el nuevo número de la RIDU 18 (1) 2024, en el cual 

se socializan 11 artículos que abordan diversos temas como la somnolencia excesiva diurna. En 

este número, Morales-Sánchez et al. (2024) presentan aspectos interesantes sobre este fenóme-

no. Gamero-Burón (2024) expone el estudio de los hábitos de estudio y rendimiento académico, 

así como el poder predictivo de los exámenes online.

Por su parte, Tapullima-Mori et al. (2024) realizan una revisión bibliométrica del enfoque 

STEAM en la educación universitaria durante el periodo 2010-2022. Astudillo-Araya et al. (2024) 

abordan los estilos de aprendizaje en relación al rendimiento académico en la modalidad virtual 

de estudiantes de carreras del área de la salud. Luego, Piontkewicz et al. (2024) revisan los aspec-

tos relacionados con la competencia digital de los profesores de enseñanza superior para adap-

tarse a la enseñanza a distancia. Desde Brasil, Santos y Neuza (2024) exploran la aplicabilidad del 

DigCompEdu para la enseñanza superior en línea. Desde México, Hirsch-Adler e Izarra-Vielma 

(2024) exponen un estudio en donde se describen las condiciones de trabajo de académicos de 

una universidad mexicana.
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Asimismo, Ruiz-Chaves y Zeledón-Sánchez (2024) realizan una revisión sistemática acerca 

del desarrollo de habilidades de liderazgo en la formación del estudiantado de medicina. Cáce-

res-Bauer et al. (2024) abordan aspectos teóricos acerca del modelo central y atribucional de la 

percepción estudiantil de la enseñanza y su aprendizaje. Por su parte, Viale et al. (2024) analizan 

la relación entre la participación en un programa de transición y la permanencia universitaria. 

Finalmente, Fuenzalida et al. (2024) estudian las estrategias de evaluación auténtica en contex-

tos virtuales y presenciales para la formación inicial docente.

Se espera que estas contribuciones sean de utilidad para la comunidad y se continuaran  desa-

rrollando espacios de conocimiento que permitan el avance de la docencia universitaria.
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Resumo

Introdução: A adoção do ensino remoto para a continuidade das aulas presenciais durante a pandemia de COVID-19 exigiu, 

de forma urgente, o desenvolvimento de competências digitais da comunidade acadêmica. Objetivo: analisar a competência 

digital de docentes da educação superior brasileira durante o período de adequação ao ensino remoto. Método: pesquisa de 

levantamento com 322 professores do ensino superior brasileiro. Um questionário foi aplicado para levantar a percepção dos 

professores acerca do ensino remoto, bem como avaliar sua competência digital.  Resultados:  as competências digitais que 

precisam ser melhor desenvolvidas são: adoção de estratégias de gestão da informação; desenvolvimento de ferramentas 

para avaliações online; uso de ferramentas para gamificação e a aprendizagem colaborativa. Discussão: o desenvolvimento 

dessas competências digitais auxilia na solução dos problemas com o ensino remoto. Docentes que costumam fazer cursos 

e trocar experiências são os que possuem um maior desenvolvimento das competências digitais analisadas. 

Palavras-chave: competência digital; educação superior; formação docente; ensino remoto.

Digital competence of higher education professors in the adequation of 

remote teaching

Abstract

Introduction: Adoption of remote teaching for the continuation of face-to-face classes during COVID-19 pandemic, urgently 

required the development of digital competences by academic community. Objective: analyze the digital competence 

of Brazilian higher education professors during the period of adaptation to remote teaching. Method: it is a survey with 

322 Brazilian higher education professors. A questionnaire was applied to raise the professors’ perception about remote 

teaching, as well as to assess their digital competence.  Results: digital competences that need to be better developed by 

professors are: adoption of information management strategies; development of tools for online assessments; and use of 

tools to promote gamification and collaborative learning. Discussion: the development of these digital competences helps 

in solving the problems with remote teaching. Professors who usually take courses and exchange experiences are the ones 

with a greater development of the analyzed digital skills.

Keywords: digital competence; higher education; teacher training; remote teaching. 
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-Jaureguialde, Sánchez-Romero, & Pérez-Sánchez, 

2021). Diante disso, após a autorização do ensino 

remoto emergencial, as IES se mobilizaram em 

ajustar seus recursos tecnológicos e promover 

treinamento adequado aos docentes e alunos. 

É importante destacar que, além das dificuldades 

mencionadas, existem outras que promoveram a 

adoção tardia da implantação do ensino remoto em 

algumas IES. Dentre elas, destacam-se a dificuldade 

de acesso à tecnologia, a falta de equidade devido 

a desigualdades regionais, e a falta de infraestrutu-

ra adequada. No entanto, o foco desta pesquisa é a 

competência digital dos docentes, uma vez que a 

pandemia destacou ainda mais sua importância na 

implementação de práticas de aprendizagem apri-

moradas por tecnologia em todos os níveis de edu-

cação (Sillat, Tammets, & Laanpere, 2021).

Dentre as competências básicas que todo cida-

dão deveria ter para a aprendizagem permanen-

te, encontra-se a competência digital (Comissão 

Europeia, 2006). Ela é considerada um direito 

humano e seu conceito vai além da competên-

cia técnica relacionada à tecnologia, assumindo 

que inclua áreas como: gestão da informação; 

colaboração; capacidade de se comunicar e com-

partilhar informações; criação de conteúdo e co-

nhecimento; ética e responsabilidade; avaliação 

e solução de problemas; e, finalmente, a com-

petência técnica (Ferrari, 2012). Assim, para ser 

considerado digitalmente competente, é preciso 

um determinado conjunto de conhecimentos, 

habilidades e atitudes em relação às TIC, (Lopes 

Pereira, Aisenberg Ferenhof, & Spanhol, 2019) e 

não somente o seu uso (Durán Cuartero, Prendes 

Espinosa, & Gutierrez Porlan, 2019).

No contexto educacional, define-se a compe-

tência digital como o conjunto de capacidades e 

habilidades que incorporam e utilizam adequada-

mente a TIC como recurso metodológico, integrado 

ao processo de ensino-aprendizagem, tornando-se 

Tecnologias de Aprendizagem e Conhecimento 

com uma aplicação didática clara (Tourón, Martín, 

Navarro Asencio, Pradas, & Íñigo, 2018). 

Portanto, o conceito de competência digital no 

ensino contempla (Durán Cuartero et al., 2019): 

i. as dimensões apropriadas do conceito de com-

petência digital (componente tecnológico/técnico, 

Introdução

Em meados de março de 2020, com o início da 

pandemia de COVID-19 e a suspensão das au-

las presenciais em todos os níveis de ensino, os 

países promoveram iniciativas emergenciais 

de aprendizagem remota como uma solução de 

curto prazo para a continuidade dos processos 

de ensino e aprendizagem. Cada iniciativa de-

pendeu da capacidade técnica das instituições, 

das suas habilidades organizacionais e da com-

petência digital de sua comunidade educacional, 

conforme aponta o Instituto Internacional para a 

Educação Superior na América Latina e no Caribe 

(IESALC, 2020).

No Brasil, a autorização para as Instituições 

de Educação Superior (IES) substituírem as aulas 

presenciais por aulas mediadas por Tecnologias 

da Informação e Comunicação (TIC) aconteceu 

com a publicação da Portaria 343, de 17 de março 

de 2020, do Ministério da Educação (MEC, 2020). 

Após a publicação da portaria, a rede privada de 

ensino levou dias ou semanas para ajustar suas 

atividades e se adaptar ao ensino remoto, en-

quanto que a maioria das IES públicas levaram 

praticamente todo o primeiro semestre para fazer 

essa reorganização (Kohls-Santos, 2021). Dentre 

os fatores que justificam essa diferença de prazo 

para a adaptação, estão a falta de recursos e a ca-

rência de docentes qualificados.

A paralisação das aulas presenciais evidenciou 

mudanças necessárias que estavam ocorrendo no 

contexto educacional mesmo antes da pandemia, 

como o estabelecimento de estratégias de ensi-

no-aprendizagem e inovação pedagógica com e 

por meio das tecnologias digitais (Kohls-Santos, 

2021). Desta forma, as IES que já estavam se adap-

tando a essas mudanças tiveram mais facilidade 

de adaptação ao ensino remoto comparativamen-

te a IES que não estavam se adaptando.

A continuidade das aulas presenciais de forma 

remota exigiu das instituições a aplicação de três 

etapas: i. diagnóstico da situação; ii. desenho e 

treinamento, para fortalecer as competências ins-

trucionais e digitais dos envolvidos; e iii. suporte 

e acompanhamento técnico-pedagógico contí-

nuo (Martín-Cuadrado, Lavandera-Ponce, Mora-
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proposta para o TPACK foram adicionados os ele-

mentos de pesquisa e inovação. A pesquisa aliada 

à inovação envolve: reflexão sobre a área disci-

plinar e sobre sua prática docente; investigação 

pedagógica e abertura a inovações metodológi-

cas; criação e aplicação de novos conhecimentos, 

perspectivas, metodologias e recursos nas dife-

rentes dimensões da atividade docente, com o 

objetivo de melhorar a qualidade do processo de 

ensino-aprendizagem (García Aretio, 2014, 2020).

No modelo, ainda é possível destacar os com-

promissos que um bom professor precisa assumir, 

sendo eles: profissional (cumprimento das obriga-

ções contratuais assumidas - para transformar o 

ensino em uma profissão); social (a educação é um 

direito fundamental); ético; de treinamento e atu-

alização permanente; colaborativo com docentes 

e redes de aprendizagem; de gestão (que cada pro-

fessor adquire voluntariamente com a instituição 

onde trabalha) (García Aretio, 2014, 2020). 

Outro trabalho relevante acerca dos modelos 

que tratam da competência digital de docentes 

da educação superior foi realizado por Durán 

Cuartero, Gutiérrez Porlan, & Prendes Espinosa 

(2016). Na pesquisa, foram comparados modelos 

de competência digital: para a cidadania, para os 

docentes de forma geral e especificamente para 

os docentes universitários. A competência digital 

para os cidadãos abrange um componente mais 

tecnológico, onde a competência diz respeito ao 

conhecimento e uso das TIC para qualquer área da 

vida pessoal. A partir disso, a competência digital 

dos docentes inclui os elementos da competência 

para os cidadãos e agrega todos os elementos do 

componente pedagógico relacionados ao uso das 

tecnologias como recursos para o ensino. E, final-

mente, como fator diferenciador, os modelos de 

competência digital de docentes universitários, 

além dos elementos mencionados, acrescentam 

aqueles relacionados à pesquisa (uso de recursos 

informacionais, disseminação, análise de dados 

ou outros procedimentos de pesquisa) e de gestão 

ou administração. Assim, são três as áreas de atua-

ção do professor universitário: ensino, pesquisa e 

gestão (Durán Cuartero et al., 2016).

Nos modelos aqui discutidos, observa-se que 

para a educação superior existem elementos es-

pecíficos que devem ser considerados, como a 

componente comunicativo/informacional e alfabe-

tização multimídia); ii. a essas dimensões, acrescen-

ta-se a capacidade de uso efetivo de tecnologias em 

contextos educacionais com critérios pedagógicos. 

Ainda no contexto educacional, diferentes atores 

compõem a competência digital. Alunos, docentes 

e outros profissionais da educação, além da própria 

instituição, formam um fenômeno integrado. A 

competência digital é uma tarefa organizacional, 

influenciada e impulsionada por vários fatores 

contextuais incorporados dentro e através de uma 

organização escolar mais ampla (Pettersson, 2018). 

A competência digital no contexto educacio-

nal requer um conjunto mais complexo de com-

petências se comparado a outras áreas (From, 

2017). Por isso, modelos específicos de competên-

cia digital para a área educacional surgiram. Den-

tre esses modelos, destaca-se o DigCompEdu, de 

iniciativa da União Europeia, que tem o objetivo 

de oferecer uma base comum para desenvolver, 

comparar e discutir diferentes instrumentos para 

o desenvolvimento da competência digital de do-

centes a nível nacional, regional ou local (Lucas & 

Moreira, 2018; Redecker, 2017). Este modelo pro-

põe 22 competências organizadas em seis áreas: 

envolvimento profissional, recursos digitais, en-

sino e aprendizagem, avaliação, capacitação dos 

estudantes e promoção da competência digital 

dos estudantes. Ressalta-se que as áreas e compe-

tências do DigCompEdu são interdependentes e 

complementares, ou seja, algumas competências 

poderiam ser classificadas ou tem relação com 

mais de uma área.

Outro modelo aceito mundialmente e que foi 

objeto de estudo e aplicação em todos os níveis 

de ensino é o Technological Pedagogical Con-

tent Knowledge (TPACK).  Sua estrutura deriva 

da noção de que a integração tecnológica em 

um contexto educacional específico precisa de 

um alinhamento cuidadoso entre o conteúdo, a 

pedagogia e a tecnologia. Portanto, os docentes 

que desejam integrar a tecnologia em sua prática 

de ensino precisam ser competentes nesses três 

domínios (Mishra & Koehler, 2006; Voogt, Fisser, 

Pareja Roblin, Tondeur, & van Braak, 2013).

Uma das evoluções do TPACK trata da educa-

ção superior e é denominado “Compromissos e 

competências do docente de qualidade”. Nesta 
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babilística de uma população finita. Este número 

corresponde a um nível de confiança de 99% com 

erro inferencial de 7% (Bruni, 2013).

Instrumentos
O questionário é constituído por duas partes: i) ca-

racterização dos respondentes e sua percepção so-

bre o ensino remoto e ii) autoavaliação da competên-

cia docente digital. Enquadra-se como um estudo de 

corte transversal, pois os dados são levantados em 

um determinado período, normalmente com base 

em uma amostra aleatória (dados de corte seccional) 

(Richardson, 2017), obtendo uma imagem instantâ-

nea sobre a situação social existente no momento da 

coleta dos dados. As variáveis para a caracterização 

da amostra e levantamento de dados sobre o ensino 

remoto encontram-se na Tabela 1.

Para identificar a competência digital dos do-

centes (segunda parte do questionário), foi cria-

da uma avaliação por competências baseada em 

rubricas. As unidades de competências foram de-

finidas e as rubricas desenvolvidas com base no 

DigCompEdu (Redecker, 2017), no modelo de com-

petência digital para a educação superior de Du-

rán Cuartero et al. (2016) e nas premissas do TPA-

CK para a educação superior (García Aretio, 2014, 

2020). Os modelos apresentam uma lista extensa 

e exaustiva de competências. Para simplificar, foi 

optado por trabalhar com 11 unidades, interde-

pendentes, que representam todas as áreas dos 

modelos e fornecem um resumo das competên-

cias. Essas variáveis estão descritas na Tabela 2.

Para cada unidade de competência apresenta-

da, existem 5 níveis (rubricas) para avaliação da 

competência digital dos docentes: 

1. Não tem conhecimento: é o nível mais bá-

sico, onde o professor não possui conhe-

cimento sobre o assunto, conhece muito 

pouco ou não tem interesse.

2. Motivação: reconhece a importância da 

competência e está começando a conhecer 

sobre o assunto.

3. Atitude: além de reconhecer a importância, o 

professor pesquisa sobre o assunto e inicia a 

sua adoção em algumas atividades docentes.

4. Tem atitude e habilidade: o professor tem 

motivação, conhece algumas ferramentas 

pesquisa e a gestão universitária. No contexto 

brasileiro, existe mais um elemento que faz parte 

das atividades docentes e do tripé da educação 

superior, que são as atividades de extensão. Essas 

atividades devem promover a interação transfor-

madora entre as IES e os outros setores da socieda-

de, por meio da produção e da aplicação do conhe-

cimento, em articulação permanente com o ensino 

e a pesquisa (MEC, 2018). As atividades de ensino, 

pesquisa e extensão devem estar integradas e ar-

ticuladas em conjunto. Essa articulação é prevista 

em um processo pedagógico único e interdiscipli-

nar (MEC, 2018). Desta maneira, o desenvolvimento 

de competências digitais em docentes da educação 

superior deve contemplar, além do ensino, as ativi-

dades de pesquisa, extensão e gestão universitária. 

Diante do exposto, o objetivo geral desta pes-

quisa é analisar a competência digital de docen-

tes da educação superior brasileira durante o 

período de adequação ao ensino remoto imposto 

pela pandemia de COVID-19. Espera-se que seus 

resultados possam colaborar com ações futuras 

das IES num período pós-pandemia, na elabora-

ção de planos de formação de docentes, ou em ini-

ciativas públicas em relação à educação superior.

Método

Desenho
O presente estudo é classificado como descritivo, 

com enfoque misto, qualitativo e quantitativo. 

Trata-se de uma pesquisa de levantamento (sur-

vey), cuja coleta de dados foi realizada por meio 

de um questionário online, aplicado a docentes da 

educação superior brasileira nos meses de junho e 

julho de 2020, ou seja, no início da adoção do ensi-

no remoto por boa parte das universidades.

Participantes
Segundo o Censo da Educação Superior de 2019, 

publicado pelo Instituto Nacional de Estudos e 

Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (INEP, 

2020), o Brasil possui 399.428 docentes atuando 

na educação superior, sendo que 186.217 (46,62%) 

atuam em IES públicas e 213.211 (53,38%) em IES 

privadas. Obteve-se 322 respostas válidas para o 

questionário e a amostra é considerada não pro-
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Procedimentos
Previamente a aplicação, o questionário foi sub-

metido a um pré-teste por 9 professores do ensi-

no superior, envolvidos com temas relacionados à 

educação superior. Após os devidos ajustes, os da-

dos foram coletados de forma on-line, por meio da 

plataforma Google Forms. No início do questioná-

rio, foi apresentado o Termo de Consentimento Li-

vre e Esclarecido (TCLE), com os objetivos da pes-

quisa e assegurando o anonimato do participante. 

O questionário foi distribuído por correio ele-

e possui habilidades para utilizá-las em 

suas atividades docentes.

5. Conhecimento, habilidade, atitude: é o nível 

mais alto de desenvolvimento da compe-

tência digital. O professor tem motivação, 

conhecimento, atitudes e habilidades para 

utilizar as TIC nas atividades docentes que 

forem adequadas ao seu uso.

As rubricas completas com as respectivas fre-

quências de ocorrência podem ser conferidas no 

Apêndice 1.

Tabela 1

Variáveis para a caracterização da amostra

Variável Descrição

idade Identifica a faixa de idade.

genero Identifica o gênero: masculino, feminino, não informado.

uf Unidade de Federação (ou estado).

area Área de conhecimento que o(a) professor(a) leciona.

instituicao Se é pública, privada ou trabalha em ambas.

contratacao Forma de contratação (concursado, contratado CLT, temporário ou outra)

cargaHoraria Horas semanais de trabalho.

trabalhoQuarentena Trabalhou mais, menos ou igual a antes da pandemia.

modalidadeRemota Se a IES adotou ou não a modalidade remota no início da pandemia.

continuidade Viabilidade da modalidade remota de ensino.

recursos Recursos tecnológicos que o(a) professor(a) possui.

internet Acesso à Internet.

atividades Atividades docentes desenvolvidas na quarentena.

desafios Desafios docentes encontrados na quarentena.

Tabela 2

Variáveis para avaliação da Competência Docente Digital

Variável (Unidade de Competência) Descrição

avaliacaoInformacaoWeb Avaliação crítica da informação web.

armazenamento
Ferramentas para armazenamento e gestão de arquivos e conteúdo 

compartilhados.

estrategiasGI Estratégias de Gestão da Informação.

redesSociaisComunidades Redes sociais e comunidades de aprendizagem.

ferramentasAprendizagemColaborativa Ferramentas para a aprendizagem colaborativa.

ferramentasAvaliacoes Ferramentas para elaborar avaliações.

ferramentasCriacaoConteudo Ferramentas para criação de conteúdo digital. 

ferramentasGamificacao Ferramentas que auxiliam a gamificação da aprendizagem. 

seguranca Segurança de equipamentos e informações.

solucoesProblemas
Soluções de problemas técnicos decorrentes da utilização de dispositivos 

digitais em sala de aula. 

atualizacao
Maneiras de atualizar e incorporar novos dispositivos, aplicativos ou 

ferramentas. 
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Nota-se uma predominância de docentes de 

IES públicas em relação às IES privadas e, como 

consequência, a forma de contratação do docente 

é concursado/efetivo. As áreas de conhecimento 

predominantes são as Ciências Sociais Aplica-

das e Exatas. Além disso, convém destacar que 

a distribuição entre as diversas regiões do Brasil 

também não é proporcional, sendo que 70% dos 

docentes são da região sul do Brasil, 17% da região 

nordeste, 8% da região sudeste, 2% da região nor-

te e 1% não identificaram sua localização. Para as 

demais variáveis, não há diferenças significativas 

na distribuição de frequência entre os grupos.

Sobre a modalidade remota de ensino, a Tabela 

4 sintetiza as variáveis que dizem respeito a per-

cepção dos docentes. 

Apesar do ensino remoto não ter sido adotado 

por algumas IES, a maioria delas deu continuida-

de as aulas, assim como a maior parte dos docen-

tes acha uma alternativa viável, mesmo que par-

cialmente. Isso provavelmente se deve ao fato de 

que a maior parte dos respondentes possui acesso 

à internet e recursos tecnológicos próprios para a 

condução das aulas remotas (96% possuem note-

book, 36% computador e 91% smartphone), o que 

facilitou a adoção do ensino remoto e a continui-

dade da maior parte das atividades docentes dos 

respondentes, conforme disposto na Tabela 5.

As “Outras atividades” constantes na Tabela 

5 referem-se à continuidade de projetos de ex-

tensão, atividades de gestão/administração e 

desenvolvimento de cursos para a formação de 

docentes. Todas essas atividades são inerentes ao 

professor da educação superior e compõem o tri-

pé ensino, pesquisa e extensão. 

Os desafios encontrados na condução das au-

las remotas durante a quarentena estão apresen-

tados na Tabela 6, em ordem decrescente de fre-

quência.

Os principais desafios colocados pelos docen-

tes (tempo de preparação das aulas, sobrecarga 

informacional, dificuldade de interação com os 

alunos, dificuldades para avaliação) estão relacio-

nados com o baixo desenvolvimento de algumas 

competências digitais. Esta relação se comprova 

ao analisar a distribuição de frequências das uni-

dades de competência digital, apresentadas na 

Figura 1.

trônico e redes sociais, pelos professores perten-

centes a rede de contatos dos pesquisadores.

Análise de dados
Os dados foram analisados de forma descritiva, 

usando planilhas eletrônicas para a compilação 

dos resultados. 

Para a análise quantitativa, as variáveis foram 

consideradas como categóricas. Todas as variá-

veis da Tabela 2 foram relacionadas com todas as 

variáveis da Tabela 1 para verificar se há relação 

significativa entre as competências digitais dos 

docentes e a percepção sobre o ensino remoto e 

outras características particulares da amostra.

Para relacionar as variáveis, foi realizado o 

teste qui-quadrado de Pearson, cálculo do grau 

de liberdade e do p-valor. O teste qui-quadrado 

identifica se existe uma associação significativa 

entre duas variáveis categóricas e a significância 

é medida pelo p-valor e se ele for inferior a 0,05, 

rejeita-se a hipótese de que as variáveis são inde-

pendentes e aceita-se a hipótese de que elas estão 

relacionadas (Field, Miles, & Field, 2012). Para as 

variáveis onde identificou-se relação significati-

va, foram geradas tabelas de contingências com 

as frequências de respostas. Adicionalmente, a 

variável/unidade de competência atualizacao 

foi relacionada com as demais unidades de com-

petências, para identificar se há relação entre as 

maneiras do professor se atualizar e o desenvolvi-

mento das competências digitais.

Resultados

Os resultados são apresentados em duas eta-

pas: i. análise descritiva com a caracterização da 

amostra e com a percepção dos professores sobre 

o ensino remoto; e ii. análise das relações entre as 

variáveis estudadas.

Análise descritiva
Com relação a caracterização da amostra, a Tabela 

3 apresenta dados sobre a faixa etária, área de co-

nhecimento a qual o professor pertence, gênero, 

se o professor atua em universidade pública ou 

privada, forma de contratação e carga horária de 

trabalho docente.
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Tabela 4

Sobre a modalidade remota de ensino

Adoção da modalidade remota pela IES Quantidade %

Deixou livre para cada curso / professor avaliar 135 42%

Sim, em todos os cursos 108 34%

Sim, em alguns cursos 21 7%

Não 40 12%

Em análise 18 6%

Total 322 100%

Opinião sobre a viabilidade do ensino remoto Quantidade %

Uma alternativa viável para algumas disciplinas e/ou cursos 213 66%

Uma alternativa viável 86 27%

Viável, com restrições 9 3%

Uma alternativa inviável 14 4%

Total 322 100%

Carga de trabalho no ensino remoto Quantidade %

Está trabalhando mais do que antes 234 73%

Está trabalhando menos do que antes 48 15%

Está trabalhando igual a antes 40 12%

Total Geral 322 100%

Tabela 3 

Caracterização da amostra

Faixa etária Quant. %   Área de conhecimento Quant. %

De 25 a 29 anos 9 3%   Ciências Sociais Aplicadas 115 36%

De 30 a 34 anos 35 11%   Ciências Exatas 86 27%

De 35 a 39 anos 44 14%   Ciências Humanas 43 13%

De 40 a 44 anos 56 17%   Ciências da Saúde 35 11%

De 45 a 49 anos 50 16%   Não informado 16 5%

De 50 a 54 anos 47 15%   Ciências Agrárias 9 3%

De 55 a 59 anos 43 13%   Ciências Biológicas 9 3%

De 60 a 64 anos 21 7%   Linguística, Letras e Artes 9 3%

Acima de 65 anos 17 5%   Total 322 100%

Total 322 100%        

Gênero Quant. %   Contratação Quant. %

Feminino 163 51%   Concursado / efetivo 246 76%

Masculino 157 49%   Contratado CLT 56 17%

Não informado 2 1%   Contrato temporário 11 3%

Total 322 100%   Outras 9 3%

  Total 322 100%

Instituição Quant. %   Carga Horária Quant. %

Pública 244 76%   Até 16 horas 50 16%

Privada 66 20%   De 16 a 32 horas 72 22%

Trabalho em ambas 12 4%   De 32 a 60 horas 185 57%

Total 322 100%   Acima de 60 horas 15 5%

  Total 322 100%
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Tabela 5

Atividades docentes desempenhadas na quarentena

Atividade Quantidade %

Reuniões com outros professores 275 85%

Planejamento de aulas 266 83%

Reuniões com gestores 259 80%

Escrita de artigos, projetos, livros etc. 258 80%

Orientações aos alunos em plataformas virtuais 256 80%

Preparação e envio de textos, artigos e outros materiais aos alunos 235 73%

Realização de pesquisa 235 73%

Preparação / correção de exercícios para os alunos 207 64%

Realização de chats e fóruns virtuais 200 62%

Participação em bancas 192 60%

Aulas síncronas, no horário da aula 174 54%

Gravação de aulas para a Internet 141 44%

Estou conseguindo fazer pouca ou nenhuma atividade. 6 2%

Outras atividades 33 10%

Tabela 6

Desafios encontrados no período de quarentena

Desafios Quantidade %

O tempo que levo para preparar aulas online é maior. 213 66%

Não consigo acompanhar todas as lives e formações que eu gostaria. 207 64%

Sobrecarga informacional (excesso de lives, cursos, formações). 204 63%

A interação com os alunos é mais complicada de forma remota. 195 61%

Conciliar as aulas com atividades de casa. 158 49%

Dificuldade em achar formas para avaliar os alunos. 130 40%

Dificuldade com o uso de algumas ferramentas para as aulas online. 125 39%

Preciso compartilhar os recursos tecnológicos com outras pessoas. 84 26%

Preciso auxiliar meus filhos na realização das aulas online. 65 20%

Não tenho habilidades para conduzir aulas remotas. 27 8%

Não estou encontrando dificuldades para conduzir aulas remotas. 23 7%

Outras 2 1%

As competências que obtiveram maior fre-

quência nas rubricas 1 e 2, ou seja, aquelas que 

ainda precisam ser melhor desenvolvidas pelos 

docentes, são: adoção de estratégias de Gestão da 

Informação, que podem auxiliar na gestão da so-

brecarga informacional; desenvolvimento de fer-

ramentas para avaliações online, que auxiliam na 

solução desta dificuldade, apontada pelos docen-

tes; uso de ferramentas para promover a gamifi-

cação e uso de ferramentas para a aprendizagem 

colaborativa, que melhoram o problema da inte-

ração com os alunos. De forma geral, competên-

cias digitais mais desenvolvidas facilitam todo o 

processo de planejamento e execução das aulas 
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dependência entre as variáveis (p-valor < 0,05). 

Essas relações podem ser conferidas na Tabela 7.

Ao relacionar a variável genero com a variável 

solucoesProblemas, verifica-se que o gênero mas-

culino tem a competência digital mais desenvol-

vida para a solução de problemas técnicos decor-

rentes da utilização de dispositivos digitais em 

sala de aula, apresentando um pouco mais de au-

tonomia do que o gênero feminino nessa questão. 

A tabela de contingência dessa relação indica que 

36% do gênero feminino marcou as rubricas 4 e 5, 

enquanto o gênero masculino concentra 54% dos 

online, além do desenvolvimento de outras ativi-

dades inerentes ao docente da educação superior, 

como a pesquisa, extensão e gestão universitária.

Análise das relações entre as variáveis
Para compreender o desenvolvimento da compe-

tência digital em docentes da educação superior, 

as variáveis que tratam das suas características 

a da sua percepção sobre o ensino remoto foram 

confrontadas com as variáveis que tratam das 

competências digitais. De todas as relações efe-

tuadas, sete se destacaram, evidenciando que há 

Tabela 7

Estatística das relações entre as variáveis que apresentaram dependência

Variável 1 Variável 2 chi2 p-value dof

genero solucoesProblemas 23 0,011 10

instituicao ferramentasAvaliacoes 34 0,003 15

contratacao ferramentasAprendizagemColaborativa 45 0,009 25

modalidadeRemota ferramentasAvaliacoes 39 0,039 25

modalidadeRemota ferramentasCriacaoConteudo 39 0,041 25

trabalhoQuarentena avaliacaoInformacaoWeb 27 0,026 15

continuidade atualizacao 34 0,026 20

Figura 1. 
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remoto em todos os cursos no início da pandemia 

possuem os docentes com a competência digital 

para a criação de conteúdo digital mais desenvol-

vida do que aqueles que atuam em IES que não 

adotaram o ensino remoto antecipadamente.  

Outra relação de dependência foi encontrada 

ao relacionar as variáveis trabalhoQuarentena e 

avaliacaoInformacaoWeb. Ela aponta que docen-

tes que estão trabalhando o mesmo que antes da 

pandemia possuem alta competência digital para 

avaliação da informação disponível na web. Os 

docentes que estão trabalhando menos do que 

antes da pandemia, provavelmente por suas IES 

não terem adotado o ensino remoto previamente, 

são aqueles que possuem menores competências 

em avaliação da informação.

A última relação encontrada foi entre as variá-

veis continuidade e atualização. Ela indica que a 

maior parte dos docentes que não costumam se 

atualizar ou fazer cursos para incorporar recursos 

tecnológicos nas aulas acham o ensino remoto 

uma alternativa inviável. Por outro lado, aqueles 

que costumam fazer cursos, obrigatórios ou não, 

são os que acham o ensino remoto uma alternati-

va viável ou viável com restrições. 

A unidade de competência 11 (atualizacao) re-

laciona-se a formação continuada do docente, ou 

seja, com as formas de se atualizar e incorporar 

novos dispositivos, aplicativos ou ferramentas 

nas aulas. Essa variável foi relacionada com todas 

as demais unidades de competência digital, para 

respondentes. As demais competências não apre-

sentaram diferenças significativas entre gênero.  

Para a relação entre as variáveis instituicao e fer-

ramentasAvaliacoes observa-se que a competência 

digital relacionada ao uso de ferramentas para ava-

liação do aprendizado é mais desenvolvida em do-

centes que atuam em instituições privadas do que 

aqueles que atuam em instituições públicas. 

Conclusão semelhante acontece ao relacionar 

as variáveis contratacao e ferramentasApren-

dizagemColaborativa. Docentes que possuem 

a forma de contratação “Concursado ou efeti-

vo” (modalidade predominante em IES públi-

cas) possuem maior concentração dos níveis de 

competências das rubricas 1 e 2 (54%). Aqueles 

que possuem a modalidade de contratação “CLT 

– Consolidação das Leis Trabalhistas” e “Tempo-

rário” (modalidades predominantes em IES pri-

vadas) possuem menor concentração de frequên-

cias nas rubricas 1 e 2. 

A relação entre as variáveis modalidadeRe-

mota e ferramentasAvaliacoes aponta que os do-

centes que atuam em IES que adotaram o ensino 

remoto em todos os cursos antecipadamente são 

os que possuem maiores competências para reali-

zar avaliações on-line. A pesquisa identificou que 

as universidades privadas foram as pioneiras em 

adotar o ensino remoto. 

O mesmo ocorre ao relacionar as variáveis mo-

dalidadeRemota e ferramentasCriacaoConteudo. 

A relação indica que IES que adotaram o ensino 

Tabela 8

Estatística das relações entre a variável atualização e demais variáveis de competência

Variável 1 Variável 2 chi2 p-value dof

atualizacao avaliacaoInformacaoWeb 45 0,008 25

atualizacao armazenamento 78 0,000 25

atualizacao estrategiaGI 59 0,000 25

atualizacao redesSociaisComunidade 51 0,001 25

atualizacao ferramentasAprendizagemColaborativa 96 0,000 25

atualizacao ferramentasAvaliacoes 89 0,000 25

atualizacao ferramentasCriacaoConteudo 74 0,000 25

atualizacao ferramentasGamificacao 86 0,000 25

atualizacao seguranca 81 0,000 25

atualizacao solucoesProblemas 116 0,000 25
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das no gênero masculino em relação ao gênero 

feminino, exceto na questão que aborda a inten-

ção de incorporar as tecnologias da informação 

nas aulas e continuar o processo de treinamento 

e formação para desenvolvimento das competên-

cias digitais, onde o gênero feminino possui uma 

maior intenção do que o gênero masculino. 

Portanto, percebe-se que, de forma geral, pro-

fessores e professoras possuem a competência di-

gital desenvolvida de forma semelhante, exceto 

em alguns casos pontuais, que precisam de uma 

investigação mais profunda e que poderiam ser 

justificados por algum motivo contextual.

Diferenças entre IES públicas e privadas
Ao relacionar as competências digitais de docen-

tes de IES públicas e privadas, foram encontradas 

diferenças significativas a favor dos docentes de 

IES privadas em três competências: uso de fer-

ramentas para avaliações, para a aprendizagem 

colaborativa e para a criação de conteúdo. Nas de-

mais competências, os níveis foram semelhantes. 

Pozos & Tejada (2018) também encontraram ní-

veis semelhantes nos docentes de IES públicas e 

privadas, exceto na competência que se refere à 

avaliação dos processos de construção do conhe-

cimento, onde o corpo docente das IES privadas 

apresenta proficiência significativamente supe-

rior ao das públicas. Já Portillo et al. (2020) en-

contraram, de forma geral, níveis mais baixos de 

competência digital em docentes de IES públicas 

comparativamente àqueles que atuam em insti-

tuições privadas. 

As IES privadas tiveram uma tratativa diferen-

ciada com relação a urgência da continuidade 

das aulas (Kohls-Santos, 2021), pois suas receitas 

deixariam de existir caso elas fossem suspen-

sas e suas atividades ficariam comprometidas. A 

rápida retomada das aulas de forma remota e a 

intensificação na capacitação de seus docentes 

justifica, nas pesquisas mais recentes, uma maior 

diferença entre os níveis de competência digital 

de docentes de IES públicas e privadas.

Formação dos docentes
Docentes que não costumam se atualizar ou fazer 

cursos para incorporar recursos tecnológicos nas 

aulas acham o ensino remoto uma alternativa in-

identificar se existe relação entre a forma que o 

professor trata a sua formação e o desenvolvi-

mento das demais competências digitais. Todas 

as relações apresentaram relação de dependência 

(p-valor < 0,05) e os resultados das estatísticas po-

dem ser conferidos na Tabela 8.

Esses resultados apontam que os docentes que 

costumam fazer cursos, obrigatórios e não obri-

gatórios, sobre a incorporação de recursos tecno-

lógicos na educação e que trocam experiências 

com outros docentes, buscando a inovação, são 

os que possuem um maior desenvolvimento de 

todas as competências digitais analisadas.

Discussão

A discussão está agrupada segundo alguns as-

pectos relevantes encontrados em outras pesqui-

sas sobre competência digital realizadas, princi-

palmente, durante a pandemia de COVID-19. São 

elas: diferenças entre gênero, diferenças entre 

IES públicas e privadas e sobre a formação conti-

nuada de docentes.

Diferenças entre gênero
A presente pesquisa encontrou diferença signifi-

cativa a favor do gênero masculino na competên-

cia relacionada a solução de problemas técnicos 

decorrentes da utilização de dispositivos digitais 

em sala de aula. Nas demais competências, não 

foram encontradas diferenças significativas. De 

forma semelhante, Pozos & Tejada (2018) encon-

traram competências semelhantes em profes-

sores e professoras, de forma geral, exceto na 

competência que diz respeito ao meio ambiente, 

saúde e segurança no trabalho com o uso das TIC 

na profissão docente, onde as professoras pos-

suem maiores competências que os professores. 

Portillo, Garay, Tejada, & Bilbao (2020) e Zhao, 

Pinto Llorente, Sánchez Gómez, & Zhao (2021) 

apontaram menores valores médios de desen-

volvimento de competência digital em professo-

ras do que em professores, de forma geral. Esses 

resultados corroboram parcialmente com a pes-

quisa de Guillén-Gámez, Mayorga-Fernández, & 

Contreras-Rosado (2021), que encontraram com-

petências digitais ligeiramente mais desenvolvi-
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Para elaborar os planos de formação de forma a 

incorporar a competência digital neles, as IES 

precisam, primeiramente, identificar o nível de 

competência digital dos seus docentes. Para isso, 

verifica-se que o instrumento de pesquisa ela-

borado a partir dos modelos de competência di-

gital e baseado em rubricas torna-se eficaz para 

um diagnóstico geral da competência digital dos 

docentes da instituição e pode ser utilizado por 

qualquer IES. É preciso identificar se os docentes 

possuem conhecimento, motivação, atitude e ha-

bilidade em relação às TIC, sendo que, tudo parte 

da motivação. Mesmo se não há conhecimento 

ou habilidade, mas há motivação para aprender 

e inovar, é possível elaborar planos de formação 

para desenvolver os docentes e melhorar sua 

competência digital. 

O instrumento de pesquisa é consideravelmen-

te menor se comparado com outros instrumentos 

para avaliar a competência digital docente, no 

entanto, as unidades de competência seleciona-

das e as rubricas desenvolvidas integram todas 

as áreas dos modelos de competência digital 

utilizados como base para este trabalho e são in-

terdependentes. A visão geral fornecida pelos re-

sultados da pesquisa converge com a maioria das 

pesquisas que avaliam a competência digital de 

professores.

Conclui-se que a competência digital foi um 

item fundamental no processo de ensino-apren-

dizagem durante a pandemia e a recomendação 

é que os docentes aprimorem essa competência 

(Martín-Cuadrado et al., 2021). Criação de estra-

tégias de aprendizagem relevantes, uso de ferra-

mentas adequadas (Zhao, Pinto Llorente, & Sán-

chez Gómez, 2021) e a formação em competência 

digital de docentes da educação superior são 

peças fundamentais para uma educação de qua-

lidade (Cabero-Almenara, Guillén-Gámez, Ruiz-

-Palmero, & Palacios-Rodríguez, 2021). Ainda, se 

as TIC não tivessem sido integradas ao processo 

de ensino-aprendizagem durante o ano de 2020, 

possivelmente a continuidade das aulas não teria 

sido possível (Cabero-Almenara et al., 2021).

Universidades que adotam melhores recursos 

tecnológicos e possuem planos de formação para 

seus docentes, voltados para a aplicação pedagó-

gica da tecnologia, são as que possuem docentes 

viável. Da mesma forma, docentes que costumam 

investir em uma formação contínua possuem os 

maiores níveis de competência digital. Resulta-

dos semelhantes foram encontrados por Pozos & 

Tejada (2018), onde docentes que se submetem a 

uma formação contínua possuem níveis de com-

petência digital significativamente superiores a 

aqueles que não se submetem à formação. Além 

da importância da formação contínua, a pesquisa 

demonstra a necessidade de apoio e acompanha-

mento contínuo para a integração adequada das 

TIC no ensino universitário.

As IES possuem especificidades que não de-

vem ser ignoradas e se tornam ainda mais impor-

tantes quando considerada a variedade de objeti-

vos e culturas existentes no universo da educação 

superior. Desta forma, o foco não deve ser apenas 

o investimento em infraestrutura tecnológica, 

sendo fundamental investir na formação de do-

centes e gestores (Rodríguez-Abitia, Martínez-Pé-

rez, Ramirez-Montoya, & Lopez-Caudana, 2020) 

para atender a essas especificidades.

Assim, as IES devem fornecer treinamento 

adequado aos seus docentes, motivá-los a auto-

aprendizagem e desenvolvimento profissional, 

incentivá-los a troca de experiências com outros 

docentes, aumentar os investimentos com a sua 

formação, bem como o desenvolvimento de um 

plano de formação (Shurygin, Ryskaliyeva, Dol-

zhich, Dmitrichenkova, & Ilyin, 2021).

Diversas pesquisas têm apontado fragilidades 

no desenvolvimento de competências digitais 

dos docentes, o que denota a necessidade de de-

senvolvimento de modelos e planos de formação 

pelas IES, contemplando as diferentes modali-

dades de ensino, para a formação continuada 

(Dias-Trindade, Sara; Espírito Santo, 2021; Santos, 

Pedro, & Mattar, 2021), ou seja, é necessário siste-

matizar a integração da competência digital no 

processo de formação dos docentes.

Considerações Finais

Os resultados contribuem para a elaboração de 

planos de formação pelas instituições e para a 

tomada de decisões no que diz respeito a conti-

nuidade das aulas em um período pós pandemia. 
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vimento de competências digitais dos docentes, 

ou seja, é necessário um alinhamento entre políti-

cas e programas de formação continuada das uni-

versidades (Sánchez-Antolín, Ramos, & Sánchez 

Santamaría, 2014).

Para estudos futuros, sugere-se diagnosti-

car como as universidades brasileiras tratam a 

formação dos seus docentes, principalmente a 

formação em competência digital, bem como 

identificar como a competência digital pode ser 

integrada nos programas de formação continua-

da das universidades.

Como limitação da pesquisa, tem-se a estraté-

gia de amostragem, pois o questionário foi envia-

do para grupos de pesquisa e docentes da rede de 

contato dos pesquisadores. Por isso, boa parte dos 

respondentes concentram-se na mesma região do 

Brasil e em áreas de conhecimento semelhantes. 

Portanto, a amostra é considerada não probabilís-
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Resumen

Introducción: La somnolencia diurna, como tendencia fisiológica a iniciar el sueño durante el día, se ha relacionado con 

diversas variables como calidad de sueño, tiempo de sueño y la regularidad en los horarios de sueño. Sin embargo, en los 

estudios sobre somnolencia diurna llevados a cabo en población universitaria no es frecuente que se considere como variable 

de estudio el tipo de días (hábiles o de descanso). Objetivo: Estudiar la relación entre las horas de sueño y jetlag social con los 

niveles de Somnolencia Diurna en estudiantes universitarios. Método: Los participantes respondieron un formulario online 

para recabar tiempos de sueño y nivel de somnolencia (Escala Epworth) y a partir de esos datos se calculó el nivel de jetlag 

social. Resultados: El promedio de horas de sueño en días lectivos fue mayor que en los fines de semana (t(
225

)  = 13.66; p < .001; 

d = 1.05), y se encontró una correlación negativa entre niveles de somnolencia diurna y las horas de sueño. Discusión: Los 

estudiantes universitarios mexicanos refieren horas de sueño dentro del margen recomendado, sin embargo, han desarrollado 

diferentes tiempos de sueño por tipo de día y ello puede prolongarse a través del tiempo si las exigencias sociales no se revisan 

y reestructuran en pro de la salud integral. Se establece relación negativa entre el tiempo de sueño y nivel de somnolencia a 

pesar de encontrarse en niveles no patológicos; análisis y diseños diferentes tomando en cuenta integralmente más variables 

de sueño y controlando aquellas referentes al estado de ánimo, son líneas de estudio para seguir explorando.

Palabras clave: horas de sueño; somnolencia excesiva diurna; jetlag social; calidad de sueño.

Daytime sleepiness, sleep time and social jetlag in undergraduate students

Abstract

Introduction: Daytime sleepiness has been associated with several factors such as sleep quality, sleep hours and regularity. 

However, daytime sleepiness studies seldomly consider activity as a relevant variable (comparing working days vs. weekends). 

Aim: To study the relationship between sleeping hours, social jetlag and daytime sleepiness in undergraduate students. 

Methods: Participants responded to an online questionnaire, in order to gather sleep hours and daytime sleepiness (using 

the Epworth Scale). Results: Significant differences were observed in sleep hours during working days and weekends (t(
225

) 

= 13.660; p < .001; d = 1.05) as well as negative correlations between daytime sleepiness and sleep hours. Discussion: Further 

studies are needed with a more thorough variable control, considering study areas as well as chronotypes.

Keywords: sleep hours; daytime sleepiness; social jetlag;sleep quality.
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fuera de esos momentos esperados, puede estar 

cursando con somnolencia excesiva diurna.

La somnolencia excesiva diurna (SED) es la 

propensión a dormir durante el día en momentos 

más asociados a la vigilia, se experimenta como la 

incapacidad para mantenerse alerta o despierto 

durante episodios del día que requieren de activi-

dad; la presencia de SED en momentos del día no 

adecuados de acuerdo con las demandas ambien-

tales y biológicas, indica la probable alteración 

del ciclo sueño-vigilia y es causada principalmen-

te por: falta crónica de sueño, horarios irregulares 

durante la semana, tiempo de trabajo extendido, 

insomnio, sueño de mala calidad, sueño fragmen-

tado, entre otras (Pacheco & Rehman, 2022). 

La variable SED se ha estudiado en distintas po-

blaciones, principalmente adultos involucrados 

en actividades que les exigen cambios de horarios 

laborales, conductores de medios de transporte 

nocturno (Kronholm, et al., 2008; Pandi-Perumal 

et al., 2006) y recientemente en estudiantes desde 

niveles de preparatoria y nivel superior.

En un estudio sobre somnolencia llevado a 

cabo con estudiantes universitarios, De la Porti-

lla-Maya et al. (2019) reportaron que el 29% de la 

muestra mostró niveles de somnolencia diurna 

leve, 41% leve a moderada y SED el 10%. Además, 

observaron que las mujeres presentan con ma-

yor frecuencia SED en comparación con los hom-

bres, mientras que los hombres se ubican con 

mayor frecuencia en los niveles normal o leve. 

Una revisión sistemática realizada por Jahrami 

et al. (2019), encontraron que los estudiantes 

de medicina con una edad media de 21 años y 

de seis diferentes países, duermen un promedio 

de 6.3 horas (esto sin distinguir entre días hábi-

les y días de descanso); los estudios analizados 

reportaron una prevalencia agrupada del 34.6% 

de Somnolencia Excesiva Diurna. Por otro lado, 

Mendes et al. (2019) encontraron presencia de 

Somnolencia Excesiva Diurna en el 48% de los 

participantes en su estudio, así como una rela-

ción (con un efecto pequeño) entre la SED y la 

calidad del sueño reportado.

Se reporta además que ciertos factores indivi-

duales como la edad, sexo, la duración del tiempo 

Introducción

Si bien en México se han llevado a cabo estu-

dios relacionados con la Somnolencia Diurna, 

poca investigación es reportada en población 

de nivel universitario. En uno de dichos estudios 

(López-Meza et al., 2006), se reporta que el 31.5% 

de la muestra tuvo SED con una media en edad de 

37 años y que los de mayor edad mostraron mayo-

res niveles de SED. 

Además, el jetlag social como variable de estu-

dio para nuestra sociedad es de reciente interés.

El sueño es un tipo de comportamiento que 

abarca una tercera parte de la vida humana, no es 

sorpresa entonces que protagonice los titulares 

de diversas investigaciones que inicialmente bus-

caron responder ¿cuál es su función e importan-

cia? Ahora conocemos que el sueño se relaciona 

con la recuperación energética del cuerpo, la con-

solidación de la memoria, la regularidad metabó-

lica ocurrida en ausencia de luz solar (Lockley & 

Foster, 2012). Gracias a dicho conocimiento se ha 

remarcado la importancia que el tiempo de sue-

ño tiene para el desarrollo de la vida humana; por 

ejemplo, ahora sabemos que el sueño ocurre ante 

ciertas señales del ambiente y en congruencia con 

reacciones del cuerpo; una de estas reacciones es 

la somnolencia (Lockley & Foster, 2012; Pin, 2008). 

La somnolencia es una función fisiológica, 

definida como el incremento en la propensión a 

quedar dormido (Bittencourt et al., 2005), depen-

de de marcadores ambientales y de reacciones 

dependientes del reloj biológico interno. El ciclo 

circadiano es uno de los indicadores ambientales 

más evidentes: muchos procesos fisiológicos que 

intervienen en los recursos energéticos, cogniti-

vos y metabólicos dependen de la luz solar; du-

rante el tiempo de vigilia hay tres momentos muy 

definidos en los que se experimentan altos nive-

les de somnolencia esperables, estos momentos 

están sincronizados principalmente con cambios 

en la intensidad de la luz solar, los pocos recursos 

energéticos y procesos hormonales (Chang et al., 

2012; Lockley et al., 2008). Sin embargo, cuando 

una persona tiene dificultad para mantenerse 

despierta o en estado de alerta durante el día, 
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como indicadores de los momentos de sueño y 

de despertar; observaron el tiempo de activi-

dad e identificaron una diferencia del uso de la 

aplicación entre los días laborales y los fines de 

semana a lo largo de un año. Detectaron jetlag 

social de una hora y aumento de dicho desfase 

en diferentes momentos del año.

En lo referente al jetlag social y la presencia 

de SED, se ha reportado que la duración corta del 

tiempo de sueño, así como el jetlag social influ-

yen en el nivel de somnolencia diurna en pobla-

ción infantil y adolescente (Komada et al., 2016). 

Para ello, el objetivo principal de la presente 

investigación fue estudiar la relación entre las 

horas de sueño, el jetlag social y la somnolen-

cia diurna en estudiantes universitarios. Los 

objetivos específicos fueron: hacer un análisis 

descriptivo sobre la somnolencia diurna en la 

muestra, así como estudiar las diferencias entre 

el tiempo de sueño reportado durante los días 

lectivos y los fines de semana. Finalmente, se es-

tudiaron las posibles asociaciones entre el sexo 

y los niveles de somnolencia, sueño entre sema-

na y en fin de semana.

Método

Diseño

No experimental, trasversal, descriptivo y corre-

lacional (García Cabrero & Vega Pérez, 2009).

Participantes

La muestra estuvo constituida por 226 estudian-

tes universitarios de la ciudad de Morelia, Mi-

choacán (México), de los cuales 170 eran mujeres 

(75.2%) y 56 hombres (24.8%). El rango de edad es-

tuvo entre 18 y 28 años (M = 20.85; DE = 1.90).

Instrumentos

Cuestionario de datos sociodemográficos. Fue 

construido ex profeso para la presente investiga-

ción para indagar datos como sexo, edad, la hora 

en que el participante se iba a dormir y se levan-

taba (tanto en los días lectivos y en fin de sema-

na), entre otros.

de sueño o el índice de calidad de sueño no pre-

dicen por sí solos el riesgo de tener SED, pero que 

la interacción de las variables de duración del 

tiempo de sueño y el índice de calidad de sueño 

si predicen la ocurrencia de SED. Algunas de las 

consecuencias más frecuentes de padecer SED 

son depresión, incremento en el riesgo de obesi-

dad y accidentes automovilísticos (Owens, 2014).

La cantidad de horas necesarias de sueño 

cambia con la edad. Por ejemplo, mientras que 

un recién nacido requiere hasta 15 hrs. de sueño 

a lo largo de un día, un niño en etapa preescolar 

requiere hasta 11 horas (con siestas incluidas) y 

conforme el ser humano va creciendo las horas 

de sueño requeridas disminuyen. Un adolescen-

te tardío entrando a la adultez temprana debería 

cubrir una cuota de 7 a 9 horas de sueño constan-

tes (Suni & Singh, 2022). Las exigencias sociales 

de actividad (asistencia a clase, servicios religio-

sos, horarios laborales, etc.) influyen en las horas 

dedicadas al sueño. Diversos estudios han mos-

trado la existencia de dos patrones de sueño dis-

tintos en la adultez temprana e intermedia: entre 

semana y fines de semana (Gradisar et al., 2011; 

Owens, 2014). Dichas diferencias pueden incidir 

negativamente en el funcionamiento cotidiano, 

afectando las actividades laborales, sociales y 

académicas. 

Las diferencias entre el tiempo que se duerme 

entre semana y fines de semana han sido analiza-

das en diversos estudios. Wittmann et al. (2006) 

propusieron el concepto de jetlag Social, defini-

do como el desajuste entre el reloj biológico y el 

horario social, aludiendo directamente al desfase 

entre las horas de sueño en los días laborales con 

las horas dormidas durante el fin de semana. En 

dicha investigación se propuso el cálculo para 

medir el desfase social a partir de: 

Castilhos et al. (2017) realizaron una revisión 

sistemática que incluía la relación entre aspec-

tos comportamentales o de salud (p.ej. déficit 

de sueño, riesgo de obesidad, riesgo de altera-

ciones metabólicas, en especial en trabajado-

res con cambio de turno hombres, la presencia 

de depresión) y el jetlag social. Por otro lado, 

Scheffer y Kyba (2016), midieron el jetlag so-

cial utilizando datos del uso de una red social 
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Análisis de Datos

Los análisis se llevaron a cabo con el Software 

SPSS versión 21. Se obtuvieron los descriptivos 

para la muestra (media y desviación estándar). Se 

evaluó la normalidad de las distribuciones a tra-

vés de la prueba de Shapiro-Wilk.  Las compara-

ciones entre mediciones se hicieron con la prueba 

t de Student (y la t de Welch cuando no se cumplió 

el supuesto de homogeneidad en las varianzas). 

Las correlaciones se evaluaron con una prueba r 

de Pearson. Para todos los análisis se usó un alfa 

de .05 como criterio para valorar la significancia 

estadística.

Resultados
Se observó que la media de minutos dormidos dia-

rios durante el fin de semana (M = 527.7; DE = 90.59) 

fue más alta a la reportada en los días lectivos (M = 

427.18; DE = 100.76) y la diferencia fue estadística-

mente significativa (t 
(225)

 = 13.66; p< .001; d = 0.91). 

Los participantes reportaron dormir el fin de sema-

na más tiempo que entre semana (M = 100.53, DE = 

110.64) (ver figura 1). La media del Jetlag social en 

minutos fue de 90.25 (DE = 62.87) (ver figura 2).

Respecto a los niveles de somnolencia, la pun-

tuación media de la escala (M = 9.58; DE = 4.37) se 

ubicó en el rango considerado normal, pero se ob-

servaron puntuaciones que oscilaron de 0 a 24. Un 

total de 135 (59.7%) no mostraron somnolencia, pero 

58 (25.7%) obtuvieron valores que sugieren la pre-

sencia de somnolencia en grado medio, 23 (10.2%) 

moderado y 10 (4.4%) nivel severo (ver figura 3).

No se observaron diferencias significativas 

(t (157.36) = 1.077; p = .28) al comparar el nivel de 

somnolencia entre los que mostraron probable 

jetlag Social (M =10.01; DE = 4.16; n = 57) y los que 

no (M = 9.36; DE = 4.47; n = 151) (ver figura 4).

En cuanto a las correlaciones entre el sueño en-

tre semana, fin de semana y Jetlag social con la 

somnolencia, el nivel de somnolencia correlacio-

nó negativamente con el tiempo de sueño entre 

semana (r = -.181; p = .006) y con el de fin semana 

(r = -.201; p = .002). Sin embargo, no se observó co-

rrelación entre el Jetlag social y la somnolencia (r 

= .038; p = .566) (ver figura 5).

Escala de Somnolencia Diurna Epworth: Es 

un instrumento autoaplicable con formato de 

respuesta tipo Likert. La adaptación a población 

mexicana (Sandoval-Rincón et al., 2013) posee 

una consistencia interna de α = 0.89. Plantea 8 

preguntas o escenarios en los que se estima la 

probabilidad de quedarse dormido en una escala 

de 0 a 3, sumando hasta un total de 24 puntos. Un 

puntaje igual o inferior a 10 se considera normal; 

11-14 somnolencia media; 15-17 somnolencia mo-

derada y mayor a 18 implica somnolencia severa.

Estimación del Jetlag Social. Se calculó con 

base en la propuesta de Wittmann et al. (2006) a 

partir de la diferencia en horas de los puntos me-

dios del sueño entre semana y fines de semana. Se 

formaron dos grupos: grupo con probable Jetlag 

Social (2 horas o más de diferencia) y grupo sin 

Jetlag (menos de 2 horas de diferencia).

Procedimiento

Se difundió la invitación a participar a través de 

carteles colocados en distintas facultades y es-

cuelas de varias universidades en la ciudad de 

Morelia, Michoacán (México). También se hizo 

difusión a través de la red social Facebook me-

diante un cartel digital invitando a participar en 

el estudio. El cartel indicó la dirección URL que 

alojaba el formulario y también se usó un código 

QR para que los interesados accedieran. El for-

mulario fue presentado en la plataforma Google 

Forms, incluía un consentimiento informado, la 

Escala Epworth, además del cuestionario socio-

demográfico. El formulario se mantuvo activo 

por tres meses aproximadamente. Posteriormen-

te se generó la base de datos.

En el consentimiento informado se explicó la 

naturaleza de su participación, así como la confi-

dencialidad en el manejo de sus datos y que éstos 

se analizarían de forma grupal; todo lo anterior, 

con base en los lineamientos planteados por el 

Código Ético del Psicólogo (Sociedad Mexicana 

de Psicología, 2010). Además, se envió a cada par-

ticipante a través del correo electrónico un infor-

me individualizado informando sobre su nivel de 

Somnolencia Diurna y las recomendaciones ge-

nerales para el cuidado de su higiene del sueño. 
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Figura 1   

Tiempo de sueño (minutos), diferencia entre sueño 

en días de fin de semana vs. entre semana.

 
 
 

Figura 3

Distribución de los niveles de somnolencia (N= 226).

 
 
 

Figura 2

Distribución de jetlag social, donde los valores sin 

jetlag social, con M=90.25mins.

 
 
 

Figura 4

Comparación entre niveles de somnolencia diurna en grupos sin 

y con probable jetlag social, no muestra diferencia significativa.
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Figura 5

Relación entre Somnolencia Diurna con tiempo de sueño en días lectivos, fines de semana y jetlag social.
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o jetlag social es un tópico que en la actualidad se 

ha discutido en diversas investigaciones. Entender 

qué causa esta disposición de tiempo para diferen-

tes días, ha sido un tema que ha sido abordado des-

de la perspectiva de las demandas sociales (Owens, 

2014; Wheaton et al., 2016; Wittmann et al., 2006) 

y se ha encontrado que los horarios de inicio de la 

escuela influyen desde la adolescencia en la mane-

ra que se duerme, y el tiempo dedicado a ello (Yip 

et al., 2022). Esto determina la duración del sueño 

y los llamados patrones de sueño en la edad adulta.

Los horarios de entrada a clase que se han 

impuesto socialmente implican para muchos es-

tudiantes despertar en momentos que tendrían 

que seguir durmiendo, todo para poder alistar 

su camino al instituto o universidad; los rangos 

de entrada generalmente en el horario matutino, 

se localizan entre las siete u ocho de la mañana. 

Además, la organización de los horarios para los 

estudiantes pocas veces toma en cuenta espacios 

en tiempo y espacios físicos para el descanso y de 

alimentación, lo que lleva a preguntarnos, si en 

un empleo de ocho horas debemos tener espacios 

de comida, ¿por qué ello no se respeta de manera 

curricular para todo nivel académico? El tema jet-

lag social que ha sido impuesto por necesidades 

ajenas a la biología humana, es un área de reciente 

investigación, será importante discutirlo y sobre 

todo emprender acciones relevantes para el cuida-

do de la salud integral y que el tema de la produc-

tividad se valore desde una perspectiva diferente.

En cuanto a la relación entre el nivel de Som-

nolencia Diurna con los tiempos de sueño resul-

Respecto a las posibles diferencias por sexo, no 

se observaron diferencias significativas en nin-

guna de las variables (ver tabla 1).

Discusión
El presente estudio tuvo como objetivo princi-

pal explorar la relación del tiempo de sueño y el 

jetlag social con el nivel de somnolencia diurna. 

Para ello se describió primeramente que existe 

una marcada diferencia entre el tiempo de sueño 

por tipo de día, es decir entre días lectivos o días 

de descanso, estos hallazgos fueron consistentes 

con los referidos por otros investigadores para 

esta población (Bulbotz, et al., 2001; Gradissar 

et al., 2011; Owens, 2014; Wheaton et al., 2016). El 

tema de las diferencias en el tiempo de sueño du-

rante la misma semana es de gran interés e impor-

tancia, ya que su ocurrencia y mantenimiento se 

sale de las recomendaciones generales que desde 

la medicina del sueño se han sugerido. Lo ante-

rior debido a que se han enumerado diversas con-

secuencias anómalas para la salud, como cambios 

en el estado de ánimo, disminución en la disponi-

bilidad de recursos energéticos, alteraciones cog-

nitivas, alteraciones metabólicas y alteración del 

ciclo sueño-vigilia por enumerar algunas.

Dichas diferencias entre el tiempo de sueño, 

parecen ser consecuencia de las exigencias so-

ciales en la población en general pero particular-

mente en la universitaria; Wittmann et al. (2006) 

se refirieron precisamente a esto como un desfase 

causado por las demandas sociales; dicho desfase 

Tabla 1. 

Comparación de medias por sexo en las variables de estudio

Femenino

M       (DE)

Masculino

M      ( DE)

t Gl p

SE 424.95 (103.66) 428.34 (91.48) 0.218 221 0.828

SF 529.08 (86.92) 521.36 (102.59) -0.506 83.074 0.614

Jetlag 92.00 (63.97) 84.51 (59.37) -0.772 221 0.441

Somnolencia  9.60 (4.25) 9.59 (4.83) 0.023 221 0.928
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dan el tiempo que dedican a dormir; es un aspec-

to positivo ante el panorama que algunos estu-

dios nos han planteado, como el de Mendes et al. 

(2019) que reportaron valores altos en el tiempo 

de sueño en días de fines de semana, además de 

la percepción de pobre calidad de sueño por parte 

de la comunidad estudiantil a pesar de que tienen 

una eficiencia de sueño del 85%. Por otro lado, Or-

zech et al. (2011), reportaron a través de un diseño 

de medidas repetidas, un promedio de seis horas 

de sueño además de la percepción de pobre cali-

dad de sueño. Aunque en el presente estudio la 

variable calidad de sueño y eficiencia de sueño 

no fue analizada, será importante considerarlo 

para futuros estudios; coincidir en un diseño de 

estudio donde se contemplen las variables antes 

señaladas además del jetlag social, posibilitaría 

profundizar más en un comportamiento tan rele-

vante para el desarrollo humano.

En esta investigación se identificaron diver-

sos niveles de somnolencia diurna, donde los 

casos severos es decir con Somnolencia Excesiva 

Diurna, fueron mínimos. Nótese que Nunes et al. 

(2021) recientemente reportaron un 55% de ocu-

rrencia de Somnolencia Excesiva Diurna asociada 

con la presencia de sintomatología depresiva. En 

otro estudio se reportaron niveles de somnolen-

cia excesiva diurna en el 34.6% de la muestra, con 

un intervalo de confianza de entre 18.3 y 50.9% 

específicamente en estudiantes de medicina, lo 

que lleva a plantear la cuestión: ¿acaso la carrera 

cursada en edad universitaria determina las ho-

ras de sueño, nivel de somnolencia diurna y jetlag 

social?, si es así el hecho de que los estudiantes 

de áreas de la salud no tengan prácticas de auto-

cuidado durante su formación ¿está determinado 

por las exigencias sociales?

Derivado del análisis entre sexos, no se obser-

varon diferencias significativas entre ambos para 

las variables de sueño, la literatura ha reportado 

por ejemplo que el sexo femenino llega a perci-

bir peor calidad de sueño en comparación con el 

masculino (Orzech et al., 2011) y aunque se estu-

dia el rol que el sexo tiene sobre el fenotipo cir-

cadiano y ello en el sueño, parece interactuar con 

la condición médica (Spitschan et al., 2022), es 

indispensable estudiarlo más, para los objetivos 

perseguidos en este trabajo.

tó una  relación negativa; para esta muestra en 

particular, el tiempo dedicado a dormir, aunque 

con desfase en los tipos de días, se mantiene en el 

margen del tiempo mínimo y máximo recomen-

dado por la Medicina del Sueño; para nosotros se-

ría interesante replicar este estudio   incluyendo 

como variable la carrera que se curse, para poder 

ampliar el conocimiento de este tema, en especí-

fico hacer observaciones en grupos que reporten 

tiempo de sueño por debajo de lo mínimo reco-

mendado o bien, grupos donde reporten más ho-

ras de lo biológicamente saludable. 

Una de las poblaciones universitarias que se 

refiere más en la literatura es la de residentes y 

estudiantes de medicina y enfermería (Alqudah 

et al., 2022; Jahrami et al., 2019; de la Portilla-Ma-

ya et al., 2019), es necesario seguir explorando el 

comportamiento del sueño de estudiantes de las 

áreas de la salud, sobre todo, para repensar las su-

gerencias que promuevan el rediseño del tema de 

la enseñanza y del cuidado de la salud.

Al analizar la comparación de la somnolencia 

diurna con los grupos con probable jetlag y sin 

jetlag social, no se observaron diferencias signi-

ficativas. Una probable razón es que, aunque la 

muestra tiene desfase entre sus horas de sueño 

por tipo de día, ésta no rebasa el tiempo mínimo 

y máximo para un sueño saludable. Este tipo de 

comparación no ha sido reportado por otros es-

tudios para esta población, aunque si para ado-

lescentes, donde los hallazgos han indicado que, 

la corta duración de sueño y jetlag social mayor 

repercute en altos niveles de SD (Komada et al., 

2016). Kayabaet al. (2018) resaltan que el jetlag 

social igual o mayor a dos horas, así como la dura-

ción de sueño menor a seis horas, llevarían a efec-

tos no deseables para la salud.

En cuanto a la exploración del nivel de som-

nolencia diurna de Estudiantes universitarios, 

se mostraron valores que corresponden a niveles 

normales; dichos resultados pueden deberse a 

que el tiempo dedicado a dormir no está fuera de 

los márgenes sugeridos de acuerdo con la edad. 

Incluso los diversos tiempos distinguidos en este 

estudio para los tipos de días, se localizan horas 

en el rango recomendado por expertos en Higie-

ne del Sueño, lo que podría llevarnos a concluir 

que lo estudiantes mexicanos en su mayoría, cui-
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De la Portilla-Maya, S., Dussán-Lubert, C., Montoya-Lon-

doño, D.M., Taborda-Chaurra J., & Nieto-Osorio, 

L.S. (2019). Calidad de sueño y somnolencia diur-

na excesiva en estudiantes universitarios de dife-

rentes dominios. Revista Hacia la Promoción de la 

Salud, 24(1), 84-96. https://dx.doi.org/10.17151/hp-

sal.2019.24.1.8

García Cabrero, B., & Vega Pérez, L. (2009). Manual de méto-

dos de investigación para las ciencias sociales. Ma-

nual Moderno.

Gradisar, M., Gardner, G., & Dohnt, H. (2011). Recent worldwi-

de sleep patterns and problems during adolescen-

ce: A review and meta-analysis of age, region, and 

sleep. Sleep Medicine, 12, 110-118. https://dx.doi.or-

g/10.1016/j.sleep.2010.11.008

Jahrami, H., Alshomili,H., Almannai,N., Althani, N., Aloffi, 

A., Algahtani, H., & Brown, C.A. (2019). Predictors of 

excessive daytime sleepiness in medical students: 

A meta-regression. Clocks & Sleep,1, 209-219. https://

dx.doi.org/10.3390/clockssleep1020018 

Kayaba, M., Sasai-Sakuma, T., & Inoue, Y. (2018).  Clini-

cal significance of social jetlag in patients with 

excessive daytime sleepiness. Chronobiology 

International, 35(12), 1637-1646. https://dx.doi.

org/10.1080/07420528.2018.14996

Komada, Y., Breugelmans, R., Drake, C.L., Nakajima, 

S., Tamura, N., Tanaka, H., Inoue, S., & Inoue, 

Y.  (2016).  Social jetlag affects subjective daytime 

sleepiness in school-aged children and adolescents: 

A study using the Japanese version of the Pediatric 

Daytime Sleepiness Scale (PDSS-J).  Chronobiology 

International,  33(10),  1311-1319.  https://dx.doi.org/1

0.1080/07420528.2016.1213739

Kronholm, E., Partonen, T., Laatikainen, T., Peltonen, M., 

Härmä, M., Hublin, C., ... & Sutela, H. (2008). Trends 

in self-reported sleep duration and insomnia-rela-

ted symptoms in Finland from 1972 to 2005: a com-

parative review and re-analysis of Finnish popula-

tion samples. Journal of sleep research, 17(1), 54-62. 

https://doi.org/10.1111/j.1365-2869.2008.00627.x

Lockley, S.W., & Foster, R.G. (2012). Sleep: a very short intro-

duction. Oxford University Press.

Lockley, S.W., Dijk, D.J., Kosti, O., Skene, D.J., & Arendt, J. 

(2008). Alertness, mood and performance rhythm 

disturbances associated with circadian sleep di-

sorders in the blind. Journal of Sleep Research, 

17(2), 207-216. https://dx.doi.org/10.1111/j.1365-

2869.2008.00656.x

Entre las limitaciones del presente estudio resal-

tamos el control de variables como la ausencia o no 

de trastornos del ánimo o psiquiátricos, además de 

la división por grupos de carrera y análisis de la ca-

lidad de sueño además de los cronotipos de sueño, 

línea que motiva a profundizar y plantear diseños 

novedosos para su abordaje y estudio. 

Consideramos por tanto necesario continuar 

observando la evolución de la diferencia de los 

tiempos de sueño en la población estudiantil en 

diseños longitudinales y medidas repetidas con-

trolando la presencia de trastornos del estado de 

ánimo y de ansiedad; además sería conveniente 

identificar los cronotipos de sueño, una variable 

de reciente aceptación en el campo de la investi-

gación del sueño, para diseñar una comparativa 

más integral entre grupos. Por otro lado, sería 

recomendable poder diferenciar por grupos de 

edad para observar posibles cambios en las va-

riables mencionadas y cómo ello afecta el rendi-

miento académico y el funcionamiento cognitivo.
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Resumen

Introducción: Se identificará la relación que existe entre la participación en un programa de transición que se lleva a cabo 

entre la educación secundaria y la educación superior con la permanencia de los alumnos de primer ingreso a la universidad. 

Método. La investigación es cuantitativa, longitudinal, no experimental, hipotético-deductivo con alcance descriptivo 

y correlacional. El estudio es censal y la población analizada está compuesta por 15710 alumnos de primer ingreso de 

una universidad particular de Lima (Perú). Se aplicaron estadísticos como Chi Cuadrado para determinar la asociación o 

independencia de dos variables cualitativas a un nivel de significación de 5%. Se midió el efecto a través del estadístico de 

V-Cramer. Resultados. En los siete años analizados existe una diferencia estadísticamente significativa en la variable de la 

permanencia estudiantil a favor del grupo de estudiantes que cursó el programa de transición. Discusión. Estos hallazgos 

confirman que un programa de transición de corte académico contribuye con la permanencia estudiantil universitaria. 

Palabras clave: Persistencia Académica, Deserción, Investigación en Deserción, Logro Educacional, Estudiantes 

Universitarios

Relationship between participation in a transition program and permanence in 

students at a private university of Lima

Abstract

Introduction: Will identify the relation generated by participation in a transition program carried out between the end of 

secondary school and the beginning of higher education with the permanence of first-year students in university. Method. 

This research is quantitative, longitudinal, non-experimental, with a descriptive and correlational scope. The study is 

based on a census and the analyzed population is made up of 15710 first-year students from a private Peruvian university. 

Statistics, such as Chi Square, were used to determine the association or independence of two quantitative variables with a 

5% degree of significance. The effect was measured using the V-Cramer statistic. Results. In the seven-year period analyzed 

there is a statistically significant difference in the student permanence variable in favor of the group of students who 

attended the transition program. Discussion. These findings confirm that it can be stated that transition programs of 

academic nature contribute to the permanence of university students.

Keywords: Academic Persistence, Dropouts, Dropout Research, Educational Attainment, College Students
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que una intervención en lo “Académico” en la eta-

pa de transición se relaciona favorablemente con 

la retención estudiantil universitaria.

Debido al fenómeno de la deserción, en varios 

países del mundo se llevan a cabo encuentros y 

congresos con la finalidad de estudiar y compren-

der las causas de la deserción estudiantil universi-

taria (Gairín et al., 2009); principalmente, durante 

el primer año en la universidad que es donde ocu-

rre la mayor deserción (Ameri et al., 2016; Gairín 

et al., 2009; Rodríguez et al., 2004) debido a fac-

tores como la identificación con la carrera, poca 

dedicación del estudiante, falta de motivación y 

también por la falta de una adecuada estrategia 

de estudios en la universidad. De este modo, se di-

señan estrategias para desarrollar planes de nive-

lación de competencias académicas, entre otras, 

orientadas a disminuir la brecha académica entre 

la escuela y la universidad y, así, garantizar la re-

tención (Dapelo Pellerano & Matus Jara, 2013; Gai-

rín et al., 2009). En el Perú, la Superintendencia 

Nacional de Educación Superior Universitaria lo-

gró determinar que el 27% de los estudiantes que 

accede a la universidad la abandona durante su 

primer año de estudios mostrando, con esto, que 

no existen estrategias de retención, pero sí una 

tasa muy alta de deserción (Duche et al., 2020).

Por otro lado, la mejora del acceso a las uni-

versidades latinoamericanas y su masificación, 

han permitido el ingreso de estudiantes de nue-

vos sectores (sectores socioeconómicos bajos y 

medio-bajos) y estudiantes diversos (en edad, 

género, trayectoria escolar, etc.) que nunca es-

tuvieron representados en las instituciones de 

educación superior, y que ahora tienen la opor-

tunidad de ingresar a estas convirtiéndose en un 

factor importante en el nuevo panorama univer-

sitario (Ferreyra et al., 2017; Guzmán-Valenzuela, 

2018). Lamentablemente, la mejora en el acceso 

a las universidades no trajo consigo una mejora 

en la retención de sus estudiantes. Esta política 

de puertas abiertas no estuvo acompañada de la 

creación de programas que faciliten la transición 

de los estudiantes de la etapa escolar a la univer-

sitaria. El mayor número de investigaciones aso-

ciado a esta temática tiene como tema central 

la deserción del estudiante analizando su perfil 

académico, psicológico, financiero, etc., pero hay 

Introducción

La deserción estudiantil universitaria afecta, 

prácticamente, a todas las universidades del mun-

do. La alta deserción impacta negativamente tan-

to en el presupuesto de las instituciones educati-

vas como en el futuro laboral de sus estudiantes 

(Tan & Shao, 2015) por lo que es muy importante 

para las universidades trabajar en programas que 

conduzcan a que la deserción disminuya. Sin em-

bargo, antes de implementar cualquier programa 

de transición conducente a mejorar la permanen-

cia estudiantil en la universidad, hay que recono-

cer cuáles son las causas del abandono estudian-

til para comprenderlas y enfrentarlas de manera 

proactiva (Patiño & Cardona, 2012).

Son varios los autores los que, en las últimas dé-

cadas, han realizado investigaciones en torno a la 

deserción estudiantil universitaria. Con el objetivo 

de reducir su impacto y abordarlo correctamente, 

este hecho ha sido estudiado desde distintos pun-

tos de vista (Da Costa et al., 2018). Entre las prin-

cipales causas de la deserción que estos autores 

señalan podemos mencionar una baja calidad de 

la enseñanza, dificultades económicas y bajas ca-

lificaciones (Dapelo Pellerano & Matus Jara, 2013; 

Gairín et al., 2009; Villamizar & Romero, 2011), pero 

también, causas referidas a la etnia (Hu & St. John, 

2001), al género (Severiens & Dam, 2012), a los an-

tecedentes familiares (Aina, 2013), al historial aca-

démico del estudiante e inserción y adaptación a la 

universidad (Arias Ortiz & Dehon, 2013; Gairín et al., 

2009; Patiño & Cardona, 2012), entre otras causas. 

Por otro lado, cabe señalar que, según una investi-

gación llevada a cabo por Da Costa et al. (2018), la 

edad, el estado civil, la carrera y el colegio de pro-

cedencia no influyen en la decisión del estudiante 

de abandonar la universidad.

Para facilitar el estudio y análisis de las causas 

de la deserción estudiantil universitaria, Muniza-

ga Mellado et al. (2018) indicaron que las varia-

bles asociadas con la deserción pueden agruparse 

en cinco grandes grupos: “Individual”, “Económi-

co”, “Cultural”, “Institucional” y “Académico”. Es en 

estos dos últimos donde puede intervenir la uni-

versidad para atender a los estudiantes de nuevo 

ingreso. Tomando como referencia lo anterior, 

esta investigación se centra en analizar cómo es 
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Reenen, 2019). Es por esto, que las universidades 

deben ampliar su cobertura para lograr que los 

sectores emergentes de la población se incorpo-

ren a la universidad, pero sin dejar de hacer todo 

lo posible por disminuir la deserción mejorando 

la permanencia y el desempeño académico de 

los estudiantes (Espinoza et al., 2009; Munizaga 

Mellado et al., 2018; Patiño & Cardona, 2012). En 

el Perú, según Heredia et al. (2015), en un estudio 

realizado en el año 2014, señalan que los indicado-

res de deserción estudiantil universitaria tienden 

a crecer año tras año con un costo aproximado de 

200 millones de dólares (esta cifra aproximada se 

determinó en los dos años anteriores al estudio).

La deserción estudiantil universitaria no es ex-

clusiva responsabilidad del estudiante (Donoso 

y Cancino, 2007). No podemos atribuirle al estu-

diante el rezago en la universidad y su posterior 

abandono. Esto es, también, responsabilidad de 

las universidades, pero ¿se puede responsabili-

zar a las instituciones de educación superior por 

la deserción estudiantil? Ante esto, la educación 

secundaria debe fortalecer las bases académicas 

de los estudiantes de modo que puedan enfren-

tar exitosamente la vida universitaria y evitar el 

fracaso (Patiño y Cardona, 2012). Es en esta dis-

cusión que aparecen los programas en la etapa 

de transición entre la educación secundaria y la 

educación superior para preguntarse, ¿cuál es el 

objetivo central de un programa de transición? 

Estos programas deben consolidar y potenciar 

las competencias (conocimientos, habilidades y 

actitudes) necesarias para insertar al estudiante 

a la vida académica en la universidad.

La etapa de transición entre la escuela y la uni-

versidad representa un reto para estas últimas. El 

estudiante se enfrenta a un mundo nuevo y las 

universidades deben preocuparse en guiarlos y 

orientarlos en el proceso de inserción (Garcia et 

al., 2014). La brecha entre la escuela y la univer-

sidad siempre ha existido; la política de puertas 

abiertas que han implementado muchas univer-

sidades consiguiendo que una gran variedad de 

perfiles tenga representación en la universidad la 

hace más compleja (Gairín et al., 2009).

Actualmente, hay una gran preocupación por 

la etapa de transición entre la escuela y la univer-

sidad, pero puede ocurrir que el estudiante no se 

pocos estudios centrados en lo que las institucio-

nes de educación superior pueden hacer para in-

crementar la retención estudiantil universitaria 

(Chen, 2012; Munizaga Mellado et al., 2018).

Según Pineda y Pedraza (2009), la retención es-

tudiantil se define como las estrategias que desa-

rrolla una institución para mantener vinculados a 

sus estudiantes hasta su graduación. En cambio, 

persistencia es la capacidad que tiene un estu-

diante para lograr sus metas (Hagedorn, 2005). 

Adicionalmente, el hecho de implementar estra-

tegias de retención estudiantil le da prestigio a la 

universidad, así como estabilidad económica. Las 

principales acreditadoras consideran los indicado-

res de retención como un factor de calidad de las 

universidades. Por lo que, desde un enfoque social 

y económico, los indicadores de la tasa de reten-

ción son bastante útiles (Chalmers, 2008). Además 

de contribuir con la oportuna graduación del estu-

diante, estas políticas de retención les permiten a 

las universidades mantener matrículas estables de 

modo de garantizar la ejecución de su propio pre-

supuesto (Rodríguez-Gómez et al., 2014).

Por otro lado, es importante señalar que la ge-

neración de capital humano es fundamental para 

el crecimiento de las sociedades y esto se consigue 

gracias a la educación. Si no podemos controlar 

la deserción estudiantil, la generación de capital 

humano se ve disminuida. Este capital humano, 

gracias a la contribución de la educación, logra, 

en gran parte, el desarrollo económico que necesi-

tan las sociedades (Organización de las Naciones 

Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura, 

[UNESCO], 2008); siendo la educación superior 

la que más destaca por su vínculo con el sector 

productivo. De acuerdo con la Organización para 

la Cooperación y Desarrollo Económico (OCDE, 

2010), la educación universitaria sirve como indi-

cador de la tasa a la que los países generan cono-

cimientos avanzados. Países con una alta gradua-

ción de estudiantes universitarios son aquellos 

que desarrollan o mantienen una importante 

fuerza laboral calificada (Rodríguez-Gómez et al., 

2014). Actualmente, es un tema de vital importan-

cia que cada vez más el acceso de la población a 

la educación superior sea mayor, con la finalidad 

de potenciar el desarrollo económico del futuro 

profesional, de la sociedad y del país (Valero & Van 
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2007). Cabe destacar que podremos atender a los 

estudiantes con programas de apoyo académi-

co siempre y cuando conozcamos sus necesida-

des (Patiño & Cardona, 2012). Las iniciativas que 

se puedan plantear en el sistema de enseñanza 

aprendizaje para mejorar la retención es un asun-

to muy importante para las autoridades académi-

cas ya que las calificaciones de los estudiantes son 

la principal fuente de información para predecir 

la deserción estudiantil universitaria (Abu-Oda & 

El-Halees, 2015). Finalmente, en una investigación 

llevada a cabo por Ramírez y Grandón (2018), ha-

ciendo uso de la “Clasificación Basada en Árboles 

de Decisión”, señalan que la deserción se debe, en 

gran parte, al bajo promedio de notas obtenidas.

La deserción estudiantil universitaria afecta a 

los estudiantes, a sus familias, a la sociedad en su 

conjunto y a la misma universidad. Si bien es bue-

no que las universidades amplíen la cobertura es-

tudiantil es deseable que la deserción disminuya 

y, para esto, las universidades deben preocuparse 

por implementar estrategias que fortalezcan las 

bases académicas de los estudiantes que recién 

ingresan a la universidad.

Asimismo, la implementación y puesta en mar-

cha de programas de corte académico como el 

Ciclo de Avance Universitario (CAU) han demos-

trado la relación que existe con la permanencia 

estudiantil universitaria (Rodríguez et al., 2004; 

Donoso y Schiefelbein, 2007; Patiño y Cardona, 

2012; Ramírez y Grandón, 2018).

Ante lo expuesto, este estudio pretende res-

ponder la siguiente pregunta. ¿Cómo se relaciona 

la participación en un programa de transición en-

tre la educación secundaria y la educación supe-

rior con la permanencia de los alumnos de primer 

ingreso a la universidad? La finalidad central de 

este estudio es evaluar y cuantificar la relación 

de un programa de transición de una universi-

dad particular de Lima (Perú) con la permanencia 

estudiantil en el primer semestre académico de 

manera de disminuir la deserción temprana. En 

esta investigación, se planteó la siguiente hipóte-

sis: La participación en un programa de transición 

universitaria, como en el Ciclo de Avance Universi-

tario (CAU) y la permanencia estudiantil en alum-

nos de las facultades de Negocios e Ingeniería de 

una universidad particular están relacionadas.

sienta cómodo en la transición y abandone esta eta-

pa (Rodríguez et al., 2004). La transición demanda 

en el estudiante cambios importantes de modo que 

pueda asumir su rol futuro de estudiante universi-

tario para adaptarse al nuevo escenario. Estos cam-

bios caen en las áreas de lo cognitivo, afectivo y de 

conducta (Cabrera, 2006). Por esto, los programas 

de la etapa de transición deben estar bien diseña-

dos cubriendo las necesidades de los estudiantes 

y abarcando esas tres áreas. Adicionalmente, los 

programas de transición deben ser de interés de las 

autoridades universitarias para ofrecer al estudian-

te un soporte robusto de modo de disminuir los in-

dicadores de deserción y mejorar los de retención 

(Gairín et al., 2009; Mamunur Rashid et al., 2015).

Los programas de apoyo que se ofrecen en 

esa etapa deben estar diseñados de modo de fa-

cilitar la permanencia de los estudiantes en la 

universidad y generar una transición académica 

exitosa (Cabrera, 2006; Rodríguez et al., 2004; Te-

rraza-Beleño, 2019). Algunas universidades pro-

ponen ciertas estrategias de retención basadas 

en ofrecer programas de nivelación (Perin, 2007). 

Otras, han creado modelos de retención y hasta 

su propio centro para acompañar a los estudian-

tes en su etapa de transición a la universidad de 

modo de asegurar la retención de estos. Así, por 

ejemplo, existe en los Estados Unidos el National 

Resource Center for the First Year Experience and 

Students in Transition de la University of South 

Carolina (Gairín et al., 2009).

La finalidad de los programas de transición es 

integrar al estudiante al nuevo mundo que está 

por empezar en la universidad (Garcia et al., 2014) 

y para esto se debe diseñar un modelo de transi-

ción en donde el rendimiento académico sea uno 

de los indicadores más importantes, pero que, 

además, le signifique al estudiante una buena 

transición académica y grandes posibilidades 

de no abandonar (Rodríguez et al., 2004). Los es-

tudiantes que se sienten integrados académica-

mente tienen más posibilidades de concluir sus 

estudios universitarios. Esta integración acadé-

mica implica que el estudiante perciba que tiene 

las competencias para persistir y no abandonar 

(Clark, 2005). El rendimiento académico es el 

principal factor que determina en el estudiante 

la meta para graduarse (Donoso y Schiefelbein, 
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Se incluyó en el análisis exclusivamente a aquellos 

estudiantes ingresantes en el primer semestre lec-

tivo durante los años 2013 a 2019, mediante la mo-

dalidad de Ingreso General pertenecientes a las fa-

cultades de Negocios e Ingeniería que finalizaron 

el primer semestre académico y cuyas calificacio-

nes de admisión estaban publicadas en la oficina 

de Registros Académicos de la universidad.

En la tabla 1, se muestran las características 

socio demográficas de los participantes en el 

programa CAU y en la tabla 2, las de los que no 

participaron en este programa. La composición 

porcentual de los participantes del CAU y no CAU, 

en relación con la facultad y sexo prácticamente 

es la misma a lo largo de los siete años de análi-

sis. Sin embargo, en cuanto a la edad; entre 70% y 

84% de los participantes del CAU tiene máximo 18 

años, mientras que en el grupo no CAU, este mis-

mo grupo etario varía entre 53% a 67%.

Instrumentos. 

En esta investigación no hubo intervención di-

recta con estudiantes por lo que no se requirió 

ninguna prueba psicométrica. Todos los datos 

fueron obtenidos a partir de los archivos digitales 

disponibles en la oficina de Registros Académicos 

de la universidad. Información que se almacena 

en un sistema de base de datos estructurada, or-

MÉTODO

Diseño. 

Este estudio, responde a una investigación de en-

foque cuantitativo y diseño no experimental. El 

método de investigación es hipotético deductivo 

(Del Cid et al., 2011) ya que a partir de la eviden-

cia recogida en la muestra se busca comprobar 

posibles asociaciones entre variables (Sánchez 

& Reyes, 2015, p.67). Su alcance es correlacional, 

ya que se desea analizar la relación entre la par-

ticipación de los estudiantes de primer ingreso 

en el Ciclo de Avance Universitario (CAU) con su 

permanencia estudiantil al cierre del primer se-

mestre de la carrera (Hernández-Sampieri & Men-

doza, 2018). Asimismo, es longitudinal porque 

obedece al análisis de correlación de variables de 

una misma población con las mismas caracterís-

ticas, pero con distintos participantes, a lo largo 

de siete años de estudio. Por otro lado, es des-

criptivo; en el sentido que permitirá conocer las 

características relevantes del perfil académico y 

sociodemográfico de los alumnos.

Participantes. 

La población total de estudiantes que interviene 

en este estudio se divide en aquellos que partici-

paron en el programa CAU y los que no lo hicieron. 

Tabla 1

Características socio demográficas de los estudiantes que participaron del CAU

2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019

N 321 (100%) 408 (100%) 512 (100%) 554 (100%) 338 (100%) 419 (100%) 507 (100%)

Facultad

Ingeniería 148 (46,1%) 148 (36,3%) 207 (40,4%) 243 (43,9%) 161 (47,6%) 202 (48,2%) 233 (46%)

Negocios 173 (53,9%) 260 (63,7%) 305 (59,6%) 311 (56,1%) 177 (52,4%) 217 (51,8%) 274 (54%)

Sexo

Femenino 91 (28,3%) 115 (28,2%) 138 (27%) 172 (31%) 87 (25,7%) 100 (23,9%) 138 (27,2%)

Masculino 230 (71,7%) 293 (71,8%) 374 (73%) 382 (69%) 251 (74,3%) 319 (76,1%) 369 (72,8%)

Edad

De 18 a menos 237 (73,8%) 284 (69,6%) 408 (79,7%) 427 (77,1%) 278 (82,2%) 306 (73%) 424 (83,6%)

Más de 18 hasta 20 42 (13,1%) 77 (18,9%) 75 (14,6%) 90 (16,2%) 40 (11,8%) 70 (16,7%) 61 (12%)

Más de 20 a 24 20 (6,2%) 27 (6,6%) 24 (4,7%) 33 (6%) 17 (5%) 35 (8,4%) 18 (3,6%)

Más de 24 3 (0,9%) 7 (1,7%) 3 (0,6%) 3 (0,5%) 2 (0,6%) 6 (1,4%) 4 (0,8%)

Sin datos 19 (5,9%) 13 (3,2%) 2 (0,4%) 1 (0,2%) 1 (0,3%) 2 (0,5%) 0 (0%)
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para conocer el nivel académico del estudiante 

en las diferentes áreas de conocimiento necesa-

rias para su carrera (matemática, redacción, físi-

ca, etc.). Dependiendo de los resultados obteni-

dos en la PDN, el estudiante decide cursar o no el 

Ciclo de Avance Universitario antes de matricu-

larse en la universidad para cursar las asignatu-

ras de nivelación.

Este programa de transición se lleva a cabo 

antes del inicio de clases regulares de pregrado 

y tiene una duración de siete semanas. Además 

de los cursos clásicos, el programa de transición 

tiene un curso denominado “Estrategias para el 

Aprendizaje Universitario” en el cual, además de 

técnicas de estudio, se incorporan habilidades 

blandas para el estudiante, así como acompaña-

miento socioemocional a través del asesor.

En este programa de transición, cada sección 

cuenta con la figura de un asesor quien estable-

ce un vínculo importante con los estudiantes y 

logra también integrarlos. Este asesor es uno de 

los profesores de la sección y, además, un referen-

te, de modo que está en permanente contacto con 

los estudiantes. Entre otras responsabilidades, el 

asesor promueve la comunicación personalizada 

entre el estudiante y la comunidad académica; 

acompaña al estudiante durante su paso por el 

programa de transición; atiende todas las con-

denada y encriptada; la misma que debe cumplir 

con todos los protocolos internos de manejo de 

datos; asegurando de esta manera, la veracidad y 

confiabilidad de la información recopilada. Para 

efectos de la presente investigación, se solicitó la 

información de los estudiantes que incluía los re-

gistros de período de matrícula, facultad, carrera, 

modalidad de ingreso (General, Selección Prefe-

rente u otro), edad, si participó o no del progra-

ma CAU y su resultado final al cierre del primer 

semestre académico (permanencia o deserción).

El programa de transición analizado en este 

estudio fue creado y desarrollado por una uni-

versidad particular de Lima (Perú). Para acceder 

a esta universidad, el postulante puede hacerlo 

a través de alguna de las modalidades ofrecidas 

por la misma. Los canales o tipos de ingreso con 

mayor demanda son el de la Modalidad General y 

el de la Modalidad Selección Preferente. Una vez 

que el estudiante ingresa a dicha universidad se 

le aplica una prueba de opciones múltiples de-

nominada Prueba de Definición de Niveles (PDN) 

cuyos resultados determinan si el estudiante ini-

cia sus estudios con las asignaturas del nivel 1 de 

su carrera o si es que debe cursar las asignaturas 

de nivelación (de esta manera, la universidad co-

noce las necesidades del estudiante). La Prueba 

de Definición de Niveles, adicionalmente, sirve 

Tabla 2

Características socio demográficas de los estudiantes que no participaron del CAU

2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019

N 1487 (100%) 1798 (100%) 1741 (100%) 2268 (100%) 2117 (100%) 1774 (100%) 1466 (100%)

Facultad

Ingeniería 685 (46,1%) 868 (48,3%) 813 (46,7%) 1159 (51,1%) 1087 (51,3%) 869 (49%) 683 (46,6%)

Negocios 802 (53,9%) 930 (51,7%) 928 (53,3%) 1109 (48,9%) 1030 (48,7%) 905 (51%) 783 (53,4%)

Sexo

Femenino 433 (29,1%) 543 (30,2%) 518 (29,8%) 668 (29,5%) 643 (30,4%) 504 (28,4%) 390 (26,6%)

Masculino 1054 (70,9%) 1255 (69,8%) 1223 (70,2%) 1600 (70,5%) 1474 (69,6%) 1270 (71,6%) 1076 (73,4%)

Edad

De 18 a menos 787 (52,9%) 949 (52,8%) 941 (54%) 1185 (52,2%) 1231 (58,1%) 968 (54,6%) 980 (66,8%)

Más de 18 hasta 20 404 (27,2%) 492 (27,4%) 501 (28,8%) 636 (28%) 511 (24,1%) 407 (22,9%) 257 (17,5%)

Más de 20 a 24 188 (12,6%) 253 (14,1%) 252 (14,5%) 367 (16,2%) 325 (15,4%) 319 (18%) 178 (12,1%)

Más de 24 29 (2%) 54 (3%) 36 (2,1%) 70 (3,1%) 43 (2%) 70 (3,9%) 49 (3,3%)

Sin datos 79 (5,3%) 50 (2,8%) 11 (0,6%) 10 (0,4%) 7 (0,3%) 10 (0,6%) 2 (0,1%)
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anonimato. Una vez recibida la información se 

procedió a preparar la matriz de datos y a realizar 

el análisis respectivo garantizando en todo mo-

mento la protección de datos de los estudiantes 

y la ética en la investigación. Para cada año se se-

leccionó, del total de registros, únicamente a los 

estudiantes de primer ingreso a las facultades de 

negocios o ingeniería y que hayan ingresado a la 

carrera por la modalidad general.

La operacionalización de la variable partici-

pación en el CAU se obtuvo directamente de los 

registros recibidos, recodificando la categoría SÍ 

con 1 y la categoría NO con 0.

Por otro lado, la variable permanencia estu-

diantil se operacionalizó a partir de los registros 

sobre los resultados finales al cierre del semestre 

académico que se visualiza en la matrícula del si-

guiente semestre con la siguiente recodificación 

de sus categorías de respuesta. Permanencia: 1, 

Deserción: 0 y Dato Perdido: 99.

En vista de la naturaleza cualitativa de las va-

riables de investigación (la participación en el 

CAU y la permanencia estudiantil) ambas medi-

das en escala nominal, se utilizó la prueba chi cua-

drado de independencia de factores, con un nivel 

de significación α = 0.05 para evaluar la hipótesis 

de asociación entre dichas variables. El criterio 

establecido para aceptar la hipótesis de asocia-

ción fue que el valor p, resultante de la prueba chi 

cuadrado, sea menor que el nivel de significación. 

Por otro lado, se calculó el tamaño del efecto de 

la asociación de las variables con el estadístico 

V-Cramer (también llamado phi de Cramer) y para 

la interpretación de este valor obtenido se utilizó 

la Regla de Cohen, como se aprecia en la tabla 3, 

donde se clasifica el tamaño como pequeño, me-

diano o grande en función del lado menor de la 

tabla de contingencia (Aron & Aron, 2001).

sultas, dudas e inquietudes personales del estu-

diante y es un nexo entre la institución y el padre 

de familia. Dependiendo de la consulta del estu-

diante, el asesor está capacitado para atenderla o, 

en su defecto, deriva al estudiante al área corres-

pondiente en la universidad. Como, por ejemplo, 

cuando el estudiante tiene dudas vocacionales y 

está pensando en cambiarse de carrera, solicita 

una prueba o charla de orientación vocacional. 

Adicionalmente, los asesores del programa en 

una reunión semanal liderada por una psicóloga 

especialista comparten la experiencia vivida y 

discuten los casos que se presentan generando 

nuevo conocimiento. Finalmente, el asesor esta-

blece lazos entre los integrantes de su sección, 

agilizando la identificación y pronta atención de 

situaciones críticas que potencialmente podrían 

influir en el desempeño académico o en la deser-

ción estudiantil universitaria.

Una de las finalidades de este programa de 

transición es hacer que el estudiante viva la ex-

periencia universitaria y, para esto, el estudiante 

debe elegir los cursos en los cuales desea matri-

cularse e, incluso, armar su horario fijándose que 

no presente ningún cruce entre las asignaturas 

elegidas. Adicionalmente, los profesores son los 

mismos profesores de la universidad. En ese sen-

tido, el programa de transición fortalece las com-

petencias académicas del estudiante anticipando 

su experiencia universitaria de modo de realizar 

la transición de la escuela a la universidad de ma-

nera exitosa y que le servirán para su permanen-

cia en la universidad.

Procedimiento. Para efectos de la presente 

investigación, se solicitó al área de sistemas la 

extracción de los datos necesarios en cuyo pro-

cesamiento se tuvo especial cuidado de trabajar 

con los datos de los estudiantes preservando su 

Tabla 3.

Regla de Cohen para la phi de Cramer

Menor dimensión de 

la tabla de contingencia

Tamaño de efecto

Pequeño Mediano Grande

2 (glMenor =1) 0,10 0,30 0,50

3 (glMenor =2) 0,07 0,21 0,35

4 (glMenor =3) 0,06 0,17 0,29

Nota. De Estadística para psicología. Aron & Aron (2001) 
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diantes de la facultad de Negocios, donde la bre-

cha entre uno y otro grupo varía de 5.5% a 14.1%. 

Con la prueba de independencia Chi cuadrado, al 

5% de nivel de significación, se concluye que las 

variables participación en el CAU y permanencia 

estudiantil, al cierre de la matrícula del período 

siguiente, están relacionadas estadísticamente 

en todos los años. Por otro lado, utilizando el esta-

dístico V-Cramer e interpretando los valores obte-

nidos con la regla de Cohen para la phi de Cramer 

(ver tabla 3), se obtiene tamaños de efectos bajos 

menores de 0.10 en todos los períodos estudiados, 

para los estudiantes de la facultad de ingeniería. 

En, negocios, los efectos también son bajos a ex-

cepción de los años 2014 a 2016, donde el grado 

de asociación se interpreta como mediana a baja. 

Cabe resaltar que los efectos de la asociación en-

tre las variables son bajos, debido a que los tama-

ños de la muestra prácticamente corresponden a 

los totales de cada población en estudio.

RESULTADOS

A continuación, se muestran los resultados del 

análisis de asociación entre las variables parti-

cipación en el CAU y permanencia estudiantil al 

finalizar el primer ciclo de estudios.

En la Tabla 4, se muestran los resultados de la 

prueba Chi Cuadrado de independencia aplica-

dos al total de estudiantes ingresados durante los 

años comprendidos del 2013 al 2019 y que cum-

plan con los criterios para su inclusión. El análisis 

incluyó al 98% de esta población, el porcentaje 

restante corresponde a los datos perdidos. A lo 

largo de los años, se aprecia claramente que el 

porcentaje de las personas que permanecen en la 

carrera, es decir, se matriculan inmediatamente 

en el segundo semestre, es mayor entre 4.8% a 9.4% 

en el caso de los estudiantes de ingeniería que lle-

varon CAU comparado con los que no lo hicieron. 

Similar comportamiento se aprecia en los estu-

Tabla 4

Análisis de la relación entre la participación en el programa CAU y la permanencia estudiantil

Facultad Año n

CAU Permanencia

Chi-

cuadrado

V-Cramer

Llevó No llevó Sí No

Ingeniería 2013 822 146 (17.8%) 676 (82.2%) 690 (83.9%) 132 (16.1%) 3.43 0.06

2014 1002 144 (14.4%) 858 (85.6%) 832 (83,0%) 170 (17,0%) 3.18 0.06

2015 1007 203 (20.2%) 804 (79.8%) 810 (80.4%) 197 (19.6%) 6.34* 0.08

2016 1389 239 (17.2%) 1150 (82.8%) 1116 (80.3%) 273 (19.7%) 7.18* 0.07

2017 1233 157 (12.7%) 1076 (87.3%) 993 (80.5%) 240 (19.5%) 2.00 0.04

2018 1065 200 (18.8%) 865 (81.2%) 824 (77.4%) 241 (22.6%) 8.19* 0.09

  2019 915 232 (25.4%) 683 (74.6%) 720 (78.7%) 195 (21.3%) 3.07 0.06

Negocios 2013 965 169 (17.5%) 796 (82.5%) 813 (84.2%) 152 (15.8%) 3.14 0.06

2014 1177 258 (21.9%) 919 (78.1%) 991 (84.2%) 186 (15.8%) 13.15* 0.11

2015 1205 291 (24.1%) 914 (75.9%) 981 (81.4%) 224 (18.6%) 15.97* 0.12

2016 1408 310 (22,0%) 1098 (78,0%) 1135 (80.6%) 273 (19.4%) 30.79* 0.15

2017 1187 172 (14.5%) 1015 (85.5%) 970 (81.7%) 217 (18.3%) 1.89 0.04

2018 1116 216 (19.4%) 900 (80.6%) 827 (74.1%) 289 (25.9%) 5.01* 0.07

  2019 1055 273 (25.9%) 782 (74.1%) 785 (74.4%) 270 (25.6%) 7.38* 0.08

Nota. La prueba chi cuadrado corresponde a la prueba de independencia de Pearson

* La prueba de independencia es significativa al nivel de 5%.
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significa una atención especial al estudiante en 

el entendido que está por iniciar una nueva etapa 

en su vida en un mundo nuevo para él. Esta etapa 

de transición debe contener un importante com-

ponente académico para el inicio con éxito de la 

vida universitaria.

El hecho de no haber incluido las variables de 

carácter personales y familiares en esta investiga-

ción podría considerarse como una limitación al 

estudio, pero desde un inicio el objetivo fue anali-

zar la permanencia considerando únicamente las 

variables académicas.

A estas alturas de la investigación, es impor-

tante señalar futuros estudios que puedan incluir 

otras variables tales como el desempeño acadé-

mico, porcentaje de aprobados, promedio ponde-

rado, permanencia a lo largo de la carrera, etc., 

de los estudiantes que cursaron un programa de 

transición similar al Ciclo de Avance Universitario.
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DISCUSIÓN

El propósito del presente estudio fue analizar la 

relación entre las variables participación en el 

CAU y la permanencia estudiantil. En tal sentido, 

los hallazgos corroboran la existencia de una aso-

ciación directa y estadísticamente significativa. 

No obstante, los efectos de esta asociación son 

parcialmente adecuados. 

Asimismo, estos hallazgos son comparables 

con estudios en los que también se ha demostra-

do la relación entre distintos programas de inter-

vención aplicados por una universidad (Ramírez 

y Grandón, 2018).

En el Perú, no existe consenso en relación con 

la estrategia de retención de estudiantes que sea 

eficiente y pueda servir de modelo a las demás 

universidades del país. Es por esta razón que este 

estudio procura mostrar un modelo de programa 

de transición entre la educación secundaria y la 

educación superior de modo que pueda replicar-

se no solo en todas las instituciones de educación 

superior del país sino en la comunidad universi-

taria internacional de modo que contribuya con 

la permanencia de los estudiantes. Al no tener 

las instituciones de educación superior injeren-

cia alguna en ciertas variables que influyen en la 

deserción estudiantil, tales como las variables de 

carácter personal y las variables de carácter fa-

miliar, no han sido consideradas en este estudio. 

Esta investigación se ha basado, únicamente en 

las variables académicas.

Los resultados de esta investigación permiten 

demostrar que la hipótesis planteada se com-
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Resumen

Introducción: El presente estudio buscó explorar y caracterizar la producción científica del enfoque STEAM en la educación 

universitaria. Método: El estudio fue de diseño bibliométrico que analizó la base de datos de SCOPUS, se utilizó el programa 

VOSviewer, analyze search y la metodología PRISMA. Resultados: El enfoque STEAM se ha desarrollado en el campo de la 

educación universitaria a partir del 2010; no obstante, su continuidad entre 2012 y 2014 se vio afectada. Países como Estados 

Unidos y España lideran en la producción científica en revistas de alto impacto (Q1); además, los resultados reflejan la adecuada 

aplicabilidad del enfoque STEAM en el contexto universitario. Discusión: Los estudios poseen una marcada línea de estudio 

como ciencias sociales e ingeniería, por lo que permite el desarrollo de diversas habilidades en los estudiantes y promueve la 

solución de conflictos e innovación; no obstante, los resultados tienen que ser analizados con precaución.

Palabras clave: STEAM; STEM; educación universitaria; bibliometría; pedagogía

A bibliometric review of the STEAM approach in university education 2010-2022

Abstract 

Introduction: The present study sought to explore and characterize the scientific production of the STEAM approach in 

university education. Method: The bibliometric design study that analyzed the SCOPUS database, used the VOSviewer 

program, analyze search and the PRISMA methodology. Results: The STEAM approach has been developed in the field of 

university education since 2010; however, its continuity between 2012 and 2014 was affected. Countries such as the United 

States and Spain are leaders in scientific production in high-impact journals (Q1); in addition, the results reflect the adequate 

applicability of the STEAM approach in the university context. Discussion: The studios pose a marked line of studies such as 

social sciences and engineering, as it allows the development of diverse skills in the students and promotes the solution of 

conflicts and innovation; however, the results must be analyzed with caution.

Keywords: STEAM; STEM; university education; bibliometry; pedagogy
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popularidad y aplicabilidad en la educación. Sin 

embargo, la mayoría de los documentos se han 

centrado en un nivel más genérico, lo que impo-

sibilita adoptar decisiones con mayor exactitud so-

bre un tema en específico “STEAM en la educación 

universitaria”, más aún, cuando se trata de métodos 

enfocados a la innovación, creatividad y desarrollo 

de capacidades múltiples de los estudiantes.

En ese sentido desarrollar un análisis bibliomé-

trico sobre el enfoque STEAM en la educación 

superior resulta importante para explorar obje-

tivamente cómo ha venido evolucionando en los 

últimos años y en qué medida se puede aplicar a 

todos los contextos, desde países con altos nive-

les educativos y aquellos que se encuentran en 

desarrollo. Bajo esta realidad, el estudio formula 

como objetivo principal explorar y caracterizar 

la producción científica del enfoque STEAM en 

la educación universitaria, en la que se evidencie 

la evolución entre el 2010 y 2022, los países con 

mayor representatividad, el desarrollo temático, 

las principales filiales e instituciones al igual que 

autores y estudios de impacto dando paso a un 

co-análisis de autores y palabras, finalizando con 

la sistematización de los documentos selecciona-

dos, de esta manera contribuir con información 

relevante para futuros investigadores.

Método

Diseño de investigación
Para el desarrollo del estudio se ha consignado un 

diseño bibliométrico (Mejia et al., 2021; Wilson, 

2016) debido a que permite cuantificar y analizar 

con mayor precisión los documentos indexados 

en base de datos de investigación científica de alto 

impacto. En ese sentido el diseño de investigación 

permite esclarecer los procesos de búsqueda, re-

gistro, análisis y predicción de estudios respecto 

al enfoque STEAM en la educación universitaria. 

El estudio también consideró el co-análisis de las 

palabras clave y autores principales (Lin et al., 

2022) permitiendo disponer información respec-

to a las tendencias de estudios que se vinculan y 

su relevancia para la comunidad mediante la re-

presentación de redes de términos; además, los 

Introducción

El uso de la bibliometría en el campo de la inves-

tigación se encarga del estudio de material bi-

bliográfico mediante la aplicación de un método 

cuantitativo (Broadus, 1987) y recientemente ha 

venido alcanzando mayor popularidad (Donthu 

et al., 2021) por la disposición de analizar grandes 

volúmenes de datos o metadatos, el mismo que 

permite identificar diversas características sobre 

un tema, revista, autores, filiaciones y otros crite-

rios que son necesarios cuantificar para la adop-

ción de decisiones, principalmente en el campo 

salud (Cao et al., 2021; Mougenot & Herrera-Añaz-

co, 2022), finanzas (Khan et al., 2022) y educación 

(Brika et  al., 2021). En este último, respecto a su 

calidad vinculado a diversos mecanismos, herra-

mientas, métodos o enfoques tecnológicos.

Bajo esta realidad, la introducción de medios o 

herramientas digitales alcanza una mayor presen-

cia en la sociedad; el enfoque pedagógico Science, 

Technology, Engineering, Arts and Math (STEAM) 

es un método integrador interdisciplinario rela-

cionado con la educación en ciencia, tecnología, 

ingeniería, matemáticas y arte (Park et al., 2020) 

que favorece la comprensión entre el arte y los 

elementos STEM para el crecimiento de todas las 

áreas (Johnston et al., 2022). De esta manera, re-

presenta una alternativa muy robusta para la en-

señanza a nivel universitario, claves para mejorar 

la creatividad, innovación, solución de conflictos, 

al igual que incrementar la participación (Domín-

guez et al., 2019; Putri et al., 2023), como prueba 

de ello se va evidenciando una creciente publica-

ción sobre el tema (Ortiz-Revilla et al., 2021).

Diversos estudios abordaron el enfoque 

STEAM (Duo-Terron et al., 2022; Fuentes et al., 

2023; Ngoc-Huy et al., 2021; Perales & Aróstegui, 

2021) por la transversalidad de los procesos de 

enseñanza aprendizaje (Cuervo & Reyes, 2021; 

Marín-Marín et al., 2021) y se centraron en ma-

yor medida en la caracterización de procedencia, 

áreas temáticas, al igual que el impacto que al-

canzaron en las principales bases de datos como 

Scopus y Web Of Science que fueron presentadas 

(Díaz et al., 2022), alcanzado así no solo un regis-

tro descriptivo de las tecnologías emergentes en 

la educación, sino también, demostrando su alta 
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nos (AND, OR) se formuló como ecuación de bús-

queda en el título, resumen y palabras clave del 

buscador de SCOPUS [( TITLE-ABS-KEY ( steam 

OR “STEAM Approach” OR “science, technology, 

engineering, arts and mathematics” OR “STEM 

education” OR “STEAM education” AND “Univer-

sity education”)], como resultado se obtuvo 27 

documentos con adecuadas características para 

ser incluidas; posterior a ello, se delimitó solo en-

tre los años 2010 y 2022, no considerando el 2023 

por encontrarse aún en desarrollo, obteniendo así 

25 artículos. Además de este procedimiento, se 

ha empleado el protocolo estandarizado PRISMA 

(Moher et al., 2009; Tricco et al., 2018) que deli-

mitó y resumió las publicaciones seleccionadas a 

fin de presentar información acerca de su expan-

sión y divulgación en la educación universitaria 

(Figura 1).

principales estudios fueron sistematizados con la 

finalidad de disponer datos relevantes para la in-

terpretación y comprensión del STEAM en la edu-

cación universitaria contemporánea.

Procedimiento
A fin de evitar sesgo en el estudio se consignó un 

proceso minucioso para desarrollarlo de manera 

óptima, se inició con la selección de la base de 

datos SCOPUS, debido a que incluye en su haber 

más de 27339 revistas de alto impacto y posee una 

facilidad de navegación y acceso a los artículos 

(Livia et al., 2022). Luego se definieron los des-

criptores o términos de búsqueda “STEAM, STEM, 

STEAM approach, science, technology, enginee-

ring, arts and mathematics, STEM Education, 

STEAM Education, University education”. Con 

los términos y empleando los operadores boolea-

Figura 1 

Diagrama de flujo según declaración PRISMA
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2010 al 2022, registrando un alza de la produc-

ción científica a partir del 2015 y un pico mayor 

en el 2020 y 2021 por los métodos utilizados en la 

educación virtual por las restricciones sanitarias 

(Figura 2). El 48 % de los documentos encontrados 

corresponden a conferencias y el 36 % a artículos 

científicos (Tabla 1), relacionados con diversos 

debates sobre su aplicación y medición en la edu-

cación universitaria para comprenderla.

Tabla 1

Tipo documental sobre el enfoque STEAM en la 

educación universitaria

Tipo f %

Documento de conferencia 12 48%

Artículo 9 36%

Capítulo del libro 2 8%

Revisión de la conferencia 1 4%

Carta 1 4%

Total 25 100%

En la Tabla 2 se evidencia los países con mayor 

producción científica mundial sobre el enfoque 

STEAM en educación universitaria. Estados Uni-

dos y España lideran dicha lista con un conglome-

rado del 60%, seguida por Portugal y Japón con 

12% y 8% respectivamente.

Análisis de datos
Se filtró los artículos considerando su temporali-

dad y ámbito universitario del enfoque STEAM, 

luego se utilizó analyze search results, propio 

de SCOPUS con la finalidad de obtener los datos 

sobre la evaluación de la producción bibliográ-

fica, los países, áreas de conocimiento, filiales 

institucionales, revistas de mayor productivi-

dad, autores y citas de los principales artículos. 

Posteriormente, se sistematizó los documentos 

encontrados sobre el enfoque STEAM, con la fina-

lidad de evidenciar la eficiencia en la educación 

universitaria. Además, se ha realizado el análisis 

de co-ocurrencia de principales autores que mí-

nimamente se hayan citado una vez; así también 

el análisis de co-ocurrencia de palabras claves, en 

este último se agrupó por mínimo de dos repeti-

ciones a fin de establecer temas para abordajes 

futuros; previamente se exportó la información 

en formato RIS especificando la información de 

citación, bibliografía y palabras clave.

Resultados

Producción científica
Los resultados reflejan 25 documentos sobre el 

enfoque STEAM en la educación universitaria de 

Figura 2 

Publicaciones sobre STEAM en la educación universitaria (2010-2022)

7

6  

5  

4 

3  

2  

1  

0  

2010 2011 2012 2013 204 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022

Periodo

D
o

c
u

m
e

n
to

s

1 1 1 1

0 0 0

3

2 2

6

4 4



Una revisión bibliométrica del enfoque STEAM 

en educación universitaria 2010-2022

informática y un 26.64 % en otras disciplinas cien-

tíficas, y estás en aumento debido a la demanda de 

herramientas o mecanismos para el desarrollo ade-

cuado de las actividades académicas (Tabla 3).

Instituciones y revistas
En cuanto a la productividad por institución, 38 

instituciones han participado en la producción 

del enfoque STEAM en educación universitaria. La 

Tabla 4 evidencia el resumen de las 10 principales, 

en las que se destacan instituciones de España y 

Portugal, pese a que no se encuentran dentro de 

ningún nivel de los QS World University Rankings 

2023, se valora significativamente la producción 

científica que origina su aplicación y beneficio a la 

comunidad de educación universitaria.

Tabla 2 

Países con producción científica sobre STEAM en 

educación universitaria

Países f %

Estados Unidos 8 32%

España 7 28%

Portugal 3 12%

Japón 2 8%

Otros 5 20%

Total 25 100%

Desarrollo temático
El enfoque STEAM se aplica en mayor medida a la 

educación universitaria de ciencias sociales con un 

31.1% seguido del 24.44 % en ingeniería, 17.78 % en 

Tabla 3 

Áreas de conocimiento

Áreas f %

Ciencias Sociales 14 31.11%

Ingeniería 11 24.44%

Informática 8 17.78%

Ciencias Planetarias y de la Tierra 2 4.44%

Matemáticas 2 4.44%

Física y Astronomía 2 4.44%

Negocios, Administración y Contabilidad 1 2.22%

Economía, Econometría y Finanzas 1 2.22%

Energía 1 2.22%

Ciencias Ambientales 1 2.22%

Multidisciplinar 1 2.22%

Psicología 1 2.22%

Total 45 100.00%

Tabla 4 

Instituciones participantes en la producción sobre STEAM en educación universitaria

Institución País QS World University Rankings 2023 Documentos

Universidad de León España - 3

Universidad de Salamanca España - 3

Instituto Politécnico de Braganca Portugal - 3

Universidad de Extremadura España - 2

La Petite Noiseuse Productions Estados Unidos - 1

Kitauwa High School Japón - 1

Environics Analytics Canadá - 1

Villanova University Estados Unidos - 1

Pennsylvania State University Estados Unidos 93 1

Ehime University Japón - 1
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versidad científica.

De los 25 artículos encontrados, se efectuó una 

presentación por relevancia de citación en la base 

de datos Scopus. El 37.5% de éstos fueron publica-

dos el 2020 y el 25% en 2021, siendo los tipo artí-

culo con un promedio mínimo de 4 citas y un tope 

de 18 citas en revistas científicas de alto impacto 

indexadas en Scopus (Tabla 7).

De los 62 autores registrados, el análisis refiere 

dos principales clústeres en la que se evidencia 

similares índices de citación entre textos regis-

trados; es decir, se evidencia un mapa de nueve 

autores con mayor nivel de citación dentro del 

contexto investigativo (Figura 3).

El co-análisis de palabras clave se desarrolló 

mediante el Software libre de VOSviewer en su 

versión 1.6.19, inició con la selección de 25 térmi-

nos de los 170 existentes relacionados con los 25 

artículos recuperados que se agruparon en dos 

clústeres. El clúster 1 (rojo) incluyó resultados de 

estudios sobre la aplicación del STEM y STEAM 

en el campo de la ingeniería (robótica, programa-

Se ha encontrado a 12 revistas que analizan 

el enfoque STEAM en educación universitaria; 

la Tabla 5 refleja el resumen de las 5 principales 

revistas que pertenecen a Estados Unidos (ACM 

International Conference Proceeding Series; IEEE 

Transactions On Education), seguido de Países 

bajos, Suiza y Japón; además, éstas se encuentran 

en el Q1 con una SJR 2021 que oscila entre 0.219 y 

0.884 que se orientan en su mayoría a ciencia so-

ciales, ingeniería e informática.

Relevancia de autores y artículos
En la Tabla 6 se registra los autores más repre-

sentativos de la producción científica del enfo-

que STEAM en educación universitaria; de los 

81 autores destacan cinco principales como Con-

de-Gonzáles, Carvalho, Lima, Ahmad y Allen con 

8 publicaciones en general y un H índex que osci-

la entre nueve y 26, lo que refleja un promedio de 

citación alta. Principalmente los investigadores 

provienen de España, Portugal, Estados Unidos 

y Qatar, presentando de esta manera una alta di-

Tabla 5

Revistas con mayor productividad sobre STEAM en educación universitaria

Nombre de revistas Doc. País Cuartil SJR 2021 Categoría

ACM International Conference 

Proceeding Series
3 Estados Unidos - 0.232 Informática

Frontiers In Psychology 1 Suiza Q1 0.873 Psicología

Heliyon 1 Países Bajos Q1 0.550 Interdisciplinaria

IEEE Transactions On Education 1 Estados Unidos Q1 0.884
Ciencias sociales; 

ingeniería

Ieej Transactions On Fundamentals And 

Materials
1 Japón Q3 0.219 Ingeniería

Tabla 6 

Autores con mayor relevancia (H índex)

Autor Institución País H índex Documentos

Conde-González, Miguel Ángel Universidad de León España 25 2

Carvalho Gonçalves, José A. Instituto Politécnico de Braganca Portugal 9 2

Lima, José Instituto Politécnico de Braganca Portugal 13 2

Ahmad, Zubair Universidad de Qatar Qatar 26 1

Allen, Jeffrey S. Universidad Tecnológica de Michigan
Estados 

Unidos
14 1
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en la educación universitaria del STEM y STEAM 

para las diversas carreras, permitiendo un mejor 

aprendizaje bajo medios electrónicos para la ad-

quisición de conocimientos científicos.

ción, informática, computacional) y cómo estos 

pueden dar solución a problemas en concreto 

dentro de un campo de acción. En tanto el clús-

ter 2 (verde) incluye estudios sobre la enseñanza 

Tabla 7

Artículos con mayor número de citas

Título del documento
Tipo de 

documento
Autor Revista

Citas 

en 

Scopus

Exit for success. Gamifying science and technology 

for university students using escape-room. A 

preliminary approach

Artículo (Sánchez-

Martín et al., 

2020)

Heliyon 18

Interdisciplinary teaching using satellite images as a 

way to introduce remote sensing in secondary school

Carta (Dziob et al., 

2020)

Remote Sensing 8

A STEM Course Analysis During COVID-19: A 

Comparison Study in Performance and Affective 

Domain of PSTs Between F2F and F2S Flipped 

Classroom

Artículo (Jeong & 

González-

Gómez, 2021)

Frontiers in 

Psycholo-gy

7

Nature of Science and Nature of Scientists: 

Implications for University Education in the Natural 

Sciences

Artículo (Mohan & 

Kelly, 2020)

Science and 

Education

6

Is STEM Education Portable? Country of Education 

and the Economic Integration of STEM Immigrants

Artículo Boyd & Tian, 

2018)

Journal of 

International 

Migration and 

Integration

5

A Systematic Interdisciplinary Engineering and 

Technology Model Using Cutting-Edge Technologies 

for STEM Education

Artículo (Huang et al., 

2021)

IEEE 

Transactions on 

Education

4

Computational thinking and robotics in education Documentos de 

conferencia

(García-

Peñalvo et al., 

2019)

ACM 

International 

Conference 

Proceeding 

Series

4

"I told you this last time, right?": Re-visiting narratives 

of STEM education

Documentos de 

conferencia

(Dziallas & 

Fincher, 2018)

International 

Computing 

Education 

Research

4

Figura 3

Co-análisis de autores
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Tabla 8

Sistematización de la eficiencia del enfoque STEAM

Autor Conclusión Limitación

Sellami et al. 

(2022)

La metodología resultó deficiente por las barreras que 

han atravesa-do, y esto ha llevado a que la interacción con 

los estudiantes sea negativa porque el aprendizaje que 

desarrollan no involucra a los estudiantes.

Ausencia de competencias 

y aptitudes de los docentes, 

bajo nivel de motivación de los 

alumnos; falta de modernización 

en el proceso educativo.

Hödl et al. (2022)
La falta de deficiencias significativas ha llevado a que 

el enfoque se aplique eficazmente ya que promovió la 

retroalimentación y partici-pación asertiva de los estudiantes, 

contribuyendo a mejorar las competencias, incrementar 

conocimiento y lograr las metas de aprendizaje.

Inexactitud en el alcance de los 

contenidos a tratar.

2021; Huang et al., 2021; Keith et al., 2011), la apli-

cación de los contenidos tratados a situaciones 

reales que acontecen cotidianamente (Castro-Ro-

dríguez & Montoro, 2021) al igual que el cumpli-

miento de las metas de aprendizaje establecidas 

para el periodo educativo (Coleman et al., 2017; 

García-Peñalvo et al., 2019; Keith et al., 2011; 

Stanko et al., 2019; Yamada, 2016). Por eso, para 

asegurar la efectividad respecto a la aplicación de 

este enfoque, los actores educativos competentes 

consideran indispensable estudiar el contexto 

educativo donde se pretende aplicarlo y ejecuten 

las medidas necesarias para acreditar la presen-

cia mínima de limitaciones de modo que se pueda 

asegurar la obtención de resultados favorables de 

los universitarios mediante el desarrollo de sus 

actividades bajo el enfoque STEAM (Tabla 8).

Eficiencia del STEAM en la educación 
universitaria
Posterior a la revisión y análisis teórico de la in-

formación, se reconoce que el enfoque STEAM 

presenta un nivel de eficacia alto en la mayoría 

de los documentos revisados por cuanto las de-

ficiencias o inconvenientes presentados durante 

su implementación y/o aplicación fueron míni-

mas; estos datos se ven reflejados a través de la 

participación asertiva del estudiante y retroa-

limentación continua del docente (Hödl et al., 

2022; Jeong & González-Gómez, 2021; López-Gon-

zález, 2017; Mohan & Kelly, 2020), el desarrollo de 

pensamientos creativos (García-Peñalvo et al., 

2021; Huang et al., 2021), el fortalecimiento para 

resolver oportuna y efectivamente los problemas 

que se presenten (Castro-Rodríguez & Montoro, 

 
 

 

Figura 4

Co-análisis de términos o palabras clave
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Vargas & Gar-cía 

(2021)

La metodología educativa representa una línea investigativa 

emer-gente cuya aplicación permite que los docentes 

desarrollen su capa-cidad creativa e innovadora en la 

ejecución de las clases. La mayoría de los casos, esta 

metodología no se aplica correctamente en el pro-ceso 

educativo.

Carencia de recursos o 

materiales mínimos necesarios, 

ausencia de conocimientos de 

los profesores.

Huang et al. 

(2021)

La implementación del modelo instructivo informático ha 

represen-tado un hecho favorable para el proceso educativo 

por cuanto su eficacia y eficiencia ha permitido que los 

alumnos desarrollen sus pensamientos, fortalezcan sus 

habilidades para resolver problemas y transfieran fácilmente 

sus conocimientos.

Desarrollo continuo de nuevas 

tecnologías.

Mamani et al. 

(2021)

Los cambios presentados durante los últimos años en el 

proceso de aprendizaje han motivado la implementación 

de nuevos modelos tecnológicos orientados a facilitar la 

ejecución de temas educativos relevantes; no obstante, 

estos no están siendo aplicados efectiva-mente en todos los 

contextos debido a la presencia de limitaciones.

Innovación constante de nuevas 

herramientas tecnológicas.

Jeong & Gon-zález-

Gómez (2021)

La metodología pedagógica aplicada tuvo un efecto positivo 

en el proceso de aprendizaje debido a que ha promovido 

el desarrollo de su capacidad de interacción y manejo de 

actitudes negativas durante el desarrollo de las clases, 

suscitando así que las notas de los estu-diantes incrementen 

significativamente.

Bajo nivel de interés por parte de 

los estudiantes.

Castro-

Rodríguez & 

Montoro (2021)

El programa educativo resultó ser eficiente debido a que 

permitió que los estudiantes puedan resolver problemas con 

facilidad, aplicar los contenidos educativos en una situación 

real, desarrollar sus ac-tividades de manera interdisciplinaria 

y utilizar apropiadamente herramientas tecnológicas.

Directrices educativas bien defi-

nidas, ausencia de competencias 

idóneas por parte de los docen-

tes, bajo nivel de conocimiento 

de los estudiantes.

García-Peñalvo et 

al. (2021)

El uso de esta herramienta pedagógica durante el aprendizaje 

fue efectiva porque ha contribuido con el desarrollo del 

pensamiento, práctica continua de habilidades y logro de las 

metas establecidas en los planes de estudio.

Innovación constante de nuevas 

herramientas tecnológicas.

Mohan & Ke-lly 

(2020)

La aplicación de esta herramienta educativa incrementa el 

nivel de participación estudiantil durante las actividades y 

prácticas educa-tivas, por lo que contribuye a la rápida y fácil 

comprensión de las materias tratadas.

Innovación constante de nuevas 

herramientas tecnológicas.

Dziob et al. 

(2020)

Esta herramienta se aplica adecuadamente y efectiva porque 

abarca diversas competencias educativas, contribuyendo a 

ampliar los co-nocimientos de los estudiantes mediante el uso 

efectivo de los re-cursos y técnicas educativas aplicativas.

Falta de conocimientos y destre-

zas de los docentes.

Sánchez-Martín et 

al. (2020)

La aplicación de esta herramienta pedagógica resultó exitosa 

en el contexto educativo universitario, ya que permitió que 

las activida-des de aprendizaje se realicen adecuadamente, 

favoreciendo así con su aceptación y buen desempeño.

Bajo nivel de interés por parte de 

los estudiantes.
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García-Peñalvo 

et al. (2019)

La aplicación de esta metodología educativa ha favorecido 

a que el proceso de aprendizaje se efectúe adecuadamente, 

ya que ha contri-buido con la organización de la información 

para lograr cumplir las metas educativas previstas para un 

periodo educativo.

Innovación constante de nuevas 

herramientas tecnológicas.

Stanko et al. 

(2019)

El uso de este modelo educativo contribuye al 

enriquecimiento del plan educativo, garantizando que el 

estudiante adquiera y desarrolle las capacidades necesarias 

para realizar adecuadamente sus sesiones de aprendizaje y 

cumplir las metas establecidas.

Ausencia de un plan educativo 

personalizado.

Boyd & Tian 

(2018)

Este modelo no se ejecuta eficientemente en el contexto 

estudiado porque la presencia de deficiencias ha limitado que 

los estudiantes puedan realizar eficazmente sus actividades y 

adquirir los conoci-mientos esperados.

Recursos o materiales mínimos 

necesarios ausentes.

Dziallas & 

Fincher (2018)

Esta metodología educativa se aplicó eficazmente en 

el contexto educativo, ya que ha permitido adquirir 

experiencias educativas favorables y realizar nuevas prácticas 

pedagógicas, permitiendo que la trayectoria de aprendizaje se 

considere amplia y favorable.

Modificación continua en los 

planes educativos.

López-González 

(2017)

El uso de esta metodología pedagógica resultó ser apropiada 

para el ámbito de investigación en vista de que ha contribuido 

con el in-cremento del nivel participativo de los estudiantes, 

reduciendo la presencia de sesgos y fortaleciendo el desarrollo 

de las competencias y habilidades estudiantiles.

Innovación constante de nuevas 

herramientas tecnológicas.

Fuqua et al. 

(2018)

Pese a la implementación de este enfoque, la ausencia de 

efectividad en su utilización ha impedido la resolución 

de los problemas pre-sentados durante el proceso de 

aprendizaje y enriquecimiento del pensamiento crítico-

analítico, impidiendo así que las actividades se ejecuten 

equitativamente.

Expectativas individuales de 

los estudiantes, ausencia de 

recursos.

Bagiati et al. 

(2015)

Este enfoque no se ha implementado correctamente en el 

contexto estudiado porque los cambios presentados han 

originado deficien-cias significativas; por lo que, limitó el 

desarrollo de prácticas edu-cativas orientadas al logro de 

metas de aprendizaje.

Innovación constante de nuevas 

herramientas tecnológicas.

Keith et al. 

(2011)

Este enfoque ha permitido que los estudiantes desarrollen 

sus habi-lidades y/o destrezas necesarias para resolver los 

problemas presen-tados al realizar las clases y que el docente 

mejore su labor educativa para que las metas de aprendizaje 

puedan cumplirse oportuna y efec-tivamente.

Plan curricular deficiente y poco 

idóneo.

Van et al. (2010) Este enfoque requiere de mejoras porque no se está 

implementado adecuadamente en el contexto educativo y 

eso impidió que los estu-diantes afronten mayores desafíos, 

impidiendo así cumplir las metas educativas previstas para un 

periodo.

Ausencia de recursos económi-

cos.
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Coleman et al. 

(2017)

La práctica pedagógica basada en este modelo ha conllevado 

a que el proceso de aprendizaje resulte favorable para el 

logro de metas edu-cativas debido a que permitió que 

los estudiantes intervengan con-tinuamente durante la 

ejecución de las actividades académicas, con-tribuyendo así al 

desarrollo del pensamiento crítico.

Mínimo nivel de conocimientos 

y destrezas de los docentes.

Yamada (2016) El uso del programa educativo fue eficiente porque permitió 

que los estudiantes participaran adecuadamente en cada 

proceso de aprendi-zaje, lo que permitió garantizar la 

adquisición de los conocimientos esperados durante el 

periodo académico.

Ausencia de compromiso y 

mo-tivación de los estudiantes, 

ca-rencia de recursos.

Discusión

Los enfoques metodológicos que aplican STEAM 

en la educación universitaria han surgido recien-

temente como elementos de pedagogía alternati-

va en busca de un proceso de enseñanza-aprendi-

zaje más holístico, pues su aplicación han estado 

más centrados en la educación primaria o secun-

daria (Chen & Huang, 2020; Marín-Marín et al., 

2021). Tal como se evidencia en los resultados se 

presenció un incremento a partir del 2016, estos 

en relación con la aplicación de tecnologías emer-

gentes y nuevas propuestas de enfoques peda-

gógicos (Díaz et al., 2022). Si bien se registran la 

presencia a partir del 2010 las publicaciones fue-

ron inestables a lo largo del tiempo, inclusive los 

años 2012-2014 no se registró publicación alguna; 

países como Estados Unidos y España lideran en 

la producción bibliográfica sobre el tema, debido 

a que se desarrollan como metodologías activas 

en el aprendizaje; estos guardan relación con la 

mayor presencia de documentos de conferencias 

(48%) tales como actas de congreso, este desem-

peño relacionado con que cada año van ingresan-

do en mayor medida en las sociedad los medios y 

herramientas digitales (Marín-Marín et al., 2021).

El desempeño de la producción científica ha 

considerado principalmente áreas de ciencias so-

ciales (31.11%), ingeniería (24.44%) e informática 

(17.78%) bajo las diversas líneas de investigación 

que se han formulado entorno a STEAM en educa-

ción universitaria, debido al creciente desarrollo 

de contenidos curriculares que buscan optimizar 

tanto los recursos, equipos y medios por donde 

desarrollar canales comunicativos óptimos lue-

go de la reciente crisis sanitaria Covid-19 (Do & 

Pham, 2021; Dúo-Terrón et al., 2022; J. Vargas et 

al., 2020) permitiendo llegar al mayor número de 

individuos posibles, lo que se traduce en mejores 

procesos de enseñanza e innovación; su aplica-

ción se ha hecho recurrente en los entornos de 

aprendizaje en línea por su rapidez para formar 

aulas virtuales de clase y permiten desarrollar 

el pensamiento creativo junto con la innovación 

(Wannapiroon & Pimdee, 2022).

Las principales instituciones que han presen-

tado estudios sobre el enfoque STEAM pertene-

cen a España, Portugal, Estados Unidos, Canadá 

y Japón, mientras que las revistas como ACM In-

ternational Conference Proceeding Series, Fron-

tiers In Psychology, Heliyon con mayor impacto 

en las que se publicaron, corresponden a Suiza, 

Países Bajos y Estados Unidos, ubicadas en cuar-

tiles Q1 en cada uno de su campo de aplicación. 

Si bien, se han evidenciado la presencia de revis-

tas de alto impacto, por su citación y divulgación; 

se presentan un reducido número de autores con 

H-índex superiores o iguales a nueve, como base 

mínima de los registros encontrados; al igual que 

artículos que alcanzaron a ser citados al menos 

cuatro veces en Scopus, respecto a los autores se 

evidencian a Conde, Gonçalves y García-Peñalvo 

con mayor número de citas considerándose como 

referentes en su campo de estudio. Continuando 
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con los hallazgos, las palabras clave han enfati-

zado la aplicación del enfoque STEAM en áreas 

como la ingeniería para la solución de problemas 

concretos, de igual manera se han centrado en la 

educación de las diversas carreras con orienta-

ción a la adquisición de nuevos conocimientos; 

no obstante, aún son limitadas por la presencia 

de nuevas tendencias que salen en los últimos 

años (Marín-Marín et al., 2021).

Los cambios observados durante los últimos 

años han suscitado que el sistema educativo im-

plemente nuevos mecanismos y herramientas 

orientadas a facilitar el desarrollo de las activi-

dades de aprendizaje (Mamani et al., 2021). En 

concordancia con esta premisa, resulta conve-

niente precisar que el enfoque STEAM es consi-

derado como uno de los enfoques pedagógicos 

más excepcionales debido a que busca fortalecer 

el proceso formativo de las capacidades técnicas, 

científicas y artísticas durante el aprendizaje; es 

decir, busca fomentar el interés de los alumnos 

en materias relacionadas a la ciencia, tecnología, 

ingeniería, arte y matemática a través del desa-

rrollo de competencias relevantes; por lo cual, es 

considerado como una de las herramientas edu-

cativas más idóneas que pueden aplicarse en el 

contexto educativo a nivel superior.

En algunos contextos, la aplicación de este 

enfoque se ha visto afectada por ciertas limita-

ciones, que llevaron a que los estudiantes univer-

sitarios no alcanzaran un desempeño académico 

óptimo. Por tanto, resulta relevante enfatizar en 

las principales limitaciones que se han encontra-

do dentro de la literatura científica revisada, entre 

las cuales destaca la ausencia de competencias y 

aptitudes por parte de los docentes (Castro-Rodrí-

guez & Montoro, 2021; Coleman et al., 2017; Dziob 

et al., 2020; Sellami et al., 2022), bajo nivel de co-

nocimiento, interés y/o motivación por parte de 

los alumnos (Castro-Rodríguez & Montoro, 2021; 

Jeong & González-Gómez, 2021; Sánchez-Martín 

et al., 2020; Sellami et al., 2022; Yamada, 2016), 

ausencia de flexibilidad de los procesos pedagó-

gicos frente a los cambios que se presentan en el 

marco de la modernización (Bagiati et al., 2015; 

García-Peñalvo et al., 2021; Huang et al., 2021; 

López-González, 2017; Mamani et al., 2021; Sella-

mi et al., 2022), ausencia de un plan educativo que 

contenga contenidos claros y debidamente defi-

nidos (Castro-Rodríguez & Montoro, 2021; Dziallas 

& Fincher, 2018; Hödl et al., 2022; Keith et al., 2011; 

Stanko et al., 2019), falta de materiales y recursos 

humanos, materiales, económicos y/o financieros 

(Boyd & Tian, 2018; Fuqua et al., 2018; Van et al., 

2010; D. L. Vargas & García, 2021; Yamada, 2016); 

estas imposibilitan su correcto desempeño en la 

educación universitaria. Lo descrito anteriormen-

te guarda relación con lo expuesto por Fuentes 

et al. (2023) quienes refieren que la presencia de 

limitaciones económicas, curriculares e incluso 

temporales impactan directamente en la puesta 

en marcha o implementación del enfoque STEAM 

dentro de la comunidad educativa. Frente a esta 

realidad; es necesario hacer uso de los recursos ili-

mitados que actualmente la inteligencia artificial 

proporciona como el caso del Chat GPT que es un 

potencial transformador en el campo de la educa-

ción (Cooper, 2023) y combinar con los enfoques 

educativos para la obtención de mejores resulta-

dos en favor de los estudiantes.

La información obtenida a lo largo del desarro-

llo del estudio contribuirá con información rele-

vante para promover la implementación y eva-

luación de tecnologías emergentes en el ámbito 

educativo en América Latina; de igual manera, 

afianzar métodos emergentes sobre el uso de tec-

nologías en la práctica pedagógica.

Con base en los resultados obtenidos, se evi-

dencia que la producción científica sobre el enfo-

que STEAM en la educación universitaria ha teni-

do un incremento inestable en los últimos años, 

principalmente reflejados en documentos de 

conferencias y artículos procedentes de Estados 

Unidos y España. El área de ciencia social e inge-

niería han aplicado este concepto temático, regis-

trados en revistas de alto impacto con cuartil Q1; 

además, los autores con mayor representatividad 

alcanzaron un H índex desde nueve, mientras que 

los artículos representativos se citaron mínima-

mente cuatro veces. El análisis de palabras clave 

reflejaron la importancia de su aplicación en la 

ingeniería y educación universitaria; finalmente, 

se logró identificar que el enfoque STEAM de ma-

nera general se desempeña eficientemente.
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Resumen

Introducción: La formación en habilidades de liderazgo por parte del estudiantado de Medicina es un tema cada vez más 

abordado en virtud de la necesidad de que este profesional responda a las cambiantes circunstancias de su entorno. Objetivo: 

Analizar las tendencias investigativas sobre el desarrollo de habilidades de liderazgo en la formación de grado y posgrado 

de la persona estudiante de Medicina durante los años 2018 y 2023. Método: Se realiza una revisión sistemática utilizando 

la metodología PRISMA, de modo que cumplan con una serie de indicadores para las publicaciones de este tipo, dicha 

revisión, con un alcance mundial, utilizó las bases de datos electrónicas Scopus, Education Research Complete, PubMed y 

Web of Science. Discusión: A partir del cribado y respectivo análisis se concluye que existe un interés científico en tres áreas 

investigativas: desarrollo de habilidades de liderazgo en el estudiantado, desarrollo de programas y proyectos educativos y, 

por último, estudios por género.  

Palabras clave: educación médica, estudiantes de Medicina, liderazgo, formación inicial, habilidades.

Leadership skills development in medical student education: systematic review

Abstract

Introduction: The training in leadership skills among medical students is an increasingly addressed topic due to the need 

for these professionals to respond to the changing circumstances of their environment. Objective: To analyze research 

trends on the development of leadership skills in undergraduate and graduate medical education during the years 2018 

to 2023. Method: A systematic review is conducted using the PRISMA methodology, ensuring compliance with a series 

of indicators for publications of this type. This global review utilized electronic databases such as Scopus, Education 

Research Complete, PubMed and Web of Science. Discussion: From the screening and subsequent analysis, it is concluded 

that there is a scientific interest in three research areas: development of leadership skills among students, development of 

educational programs and projects and, finally, gender-based studies.
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tra efectividad en el estudiantado de Medicina” 

(Lyons et al., 2018, p. 7). James, Evans y Mi (2021) 

encontraron, en otra revisión bibliográfica, que 

hay un mayor interés en el estudio del papel de los 

médicos como líderes en sus campos y comunida-

des, por lo que surgen investigaciones en este ám-

bito y la necesidad de modificar el currículo.

Sadowski, Cantrell, Barelski, O’Malley y Hart-

zell (2018) encontraron en otra revisión que los 

planes de estudio de algunas carreras de Medici-

na en Inglaterra son limitados en cuanto a la for-

mación del liderazgo; no obstante, tienen algu-

nas apuestas metodológicas que potenciarán que 

se desarrolle la habilidad, por lo que presentan 

algunas temáticas que surgieron de la revisión: 

“enseñanza en grupos pequeños, aprendizaje ba-

sado en proyectos y tutorías” (p. 8). Por su lado, 

Till et al. (2020) señalan que aunque de manera 

general la persona médica es aceptada como líder 

o lideresa debido a su atención de pacientes, cier-

tamente es una habilidad que no surge solo con 

el título: para el caso particular del Reino Unido, 

“aunque todavía hay una falta de evidencia sobre 

los resultados a largo plazo acerca del liderazgo 

médico, está claro que el profesorado debe tener 

la habilidad de estructurar experiencias forma-

tivas para aquellos a quienes educan, y que el 

desarrollo del liderazgo debe integrarse a lo lar-

go de la carrera de un médico” (p. 19). Por último, 

Lyons, Oyler, Iossi y Merriam  (2022) destacan que 

se hace necesario integrar en la educación médica 

las habilidades de liderazgo, de modo que se lo-

gre inspirar al estudiantado para que se especiali-

ce en esa área. Además afirma que “los residentes 

creen que deben aprender sobre liderazgo duran-

te la residencia” (p. 28).

Los estudios presentados como antecedentes 

reafirman la importancia de seguir investigando 

sobre el tema en virtud de la necesidad de gene-

rar ese cambio en la formación de grado y posgra-

dos de las personas profesionales en medicina, de 

modo que construyendo una revisión sistemática 

de las tendencias investigativas posibilite la ge-

neración de más investigaciones sobre el objeto 

de estudio. Es por esto que se realiza una bús-

queda en bases de datos interdisciplinarias como 

Scopus, Education Research Complete, PubMed y 

Web of Science; y se propone como objetivo ge-

Introducción

El desarrollo de habilidades de liderazgo en el es-

tudiantado de Medicina ha cobrado importancia 

en los últimos años  en virtud de la formación in-

tegral que debe evidenciar el profesional médico 

(Till, McKimm & Swanwick, 2020; Vivas, Reinoso 

& Jaimes,  2021; Marturano, 2020). Al respecto, 

se ha determinado que las mallas curriculares se 

preocupan por la formación disciplinar, elemento 

fundamental para la carrera, pero no incluyen el 

desarrollo de habilidades complementarias que 

son necesarias para los diversos ámbitos donde 

un profesional en Medicina se desempeña; de ahí 

la necesidad de actualizar la enseñanza médica. 

En este sentido, Omonte (2021) señala que “con 

los avances de la ciencia médica y la tecnología 

es necesario realizar actualizaciones y reformas 

en la enseñanza médica, dar cumplimiento al 

programa formal en adquisición de contenidos 

y destrezas” (p. 1); además, Dowton (2004) señaló 

que el liderazgo ha generado poco interés en la li-

teratura médica arbitrada.

Por las razones expuestas es que el estudio del 

desarrollo de habilidades o destrezas de lideraz-

go en estudiantado de Medicina es crucial. Prime-

ro, porque fortalece la capacidad de los futuros 

médicos para guiar equipos de salud, esencial en 

entornos dinámicos y con un trabajo bajo pre-

sión; segundo, mejora la comunicación y la toma 

de decisiones, habilidades vitales para un manejo 

eficaz de pacientes y colaboración interdiscipli-

naria; tercero, prepara a los médicos para roles 

administrativos y de política de salud, ampliando 

su impacto más allá de la práctica clínica. Final-

mente, promueve la innovación y el pensamiento 

crítico, esenciales para el avance de la medicina y 

la atención al paciente. Estas habilidades no solo 

benefician la carrera individual del profesional 

médico, sino que también mejoran la calidad del 

sistema de salud en su conjunto.

En relación con los antecedentes, Lyons, Su’a, 

Locke y Hill (2018) plantean una revisión sistemá-

tica en donde encuentran que las principales in-

vestigaciones sobre el liderazgo del estudiantado 

de Medicina tienen abordajes diferentes; no obs-

tante, indican que “la mayoría de los estudios con-

cluyen en que la formación en liderazgo demues-
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ción con otras personas. De ahí que se considere 

oportuna para los intereses de este manuscrito, 

por cuanto la formación de grado y posgrado del 

estudiante de Medicina no solo debe tener un só-

lido conocimiento disciplinar, sino esa capacidad 

de relacionarse con otros, responder de manera 

adaptable a los retos, interactuar con diversidad 

de personas y mantener un comportamiento éti-

co en todos los casos.

Por lo anterior, el profesional de la medicina 

requiere desarrollar o fortalecer las habilida-

des, pues la formación universitaria de grado 

y posgrado debe ir mucho más allá que solo la 

formación disciplinar, por cuanto el desarrollo 

profesional debe estar de la mano con el desarro-

llo personal. Guerra-Báez (2019) indica que “las 

prácticas profesionales son un escenario al que 

la educación superior debe prestar especial aten-

ción, pues se espera que el estudiante interactúe 

con compañeros, colegas, superiores y usuarios 

finales” (p. 7) para el desarrollo de habilidades. 

Lo anterior implica, siguiendo la línea de Till et 

al. (2020), la necesidad de reflexionar acerca del 

currículo en la formación de médicos, pues se 

debe repensar desde la perspectiva de todos los 

agentes vinculados al proceso educativo: perso-

nal docente, gestión directiva de la carrera y es-

tudiantado.

Por su lado, en relación con el liderazgo, hay 

diversas posiciones que señalan la dificultad de 

definir el liderazgo (Nye, 2006; Salaman, 2004, 

Sánchez-Mendiola, 2015), pero otras proponen 

ideas claras; por ejemplo, para Gordon (2002) y 

Saavedra-Mayorga (2014), el liderazgo debe ser 

visto como una relación social en donde hay in-

teracciones entre personas, instituciones y entre 

ambas, por cuanto señalan que el foco del lide-

razgo son los procesos de influencia que se dan 

entre estos agentes, procesos que son cambiantes 

y construidos socialmente. Otra visión de lide-

razgo la asumen Antonakis y Day (2017) y Inceo-

glu, Thomas, Chu, Plans y Gerbasi (2018), que lo 

visualizan desde la perspectiva de habilidades 

y comportamientos, dado que se basan en la 

perspectiva de la convivencia entre personas en 

contextos organizacionales. Para efectos de este 

manuscrito, se asume la definición propuesta por 

Chen, Ruiz, Quirós, Acuña y Torres (2021), que lo 

neral del manuscrito el analizar las tendencias in-

vestigativas sobre el desarrollo de habilidades de 

liderazgo en el estudiantado de Medicina durante 

la formación de grado y posgrado en la educación 

superior durante enero de 2018 y hasta febrero de 

2023; como objetivos específicos: 1) determinar 

las principales características bibliométricas de 

las investigaciones sobre habilidades de lide-

razgo en el estudiantado de Medicina durante la 

formación de grado y posgrado, así como 2) iden-

tificar las áreas investigativas sobre el objeto de 

estudio en la publicaciones de revistas científicas 

mundiales durante el periodo.

Marco teórico

Desde lo conceptual, este trabajo asume la no-

ción de desarrollo de habilidades de liderazgo tal 

como la proponen Chen-Quesada y Ruiz-Chaves 

(2020): como ese conjunto de acciones, actitudes, 

aptitudes y comportamientos que permiten al 

profesional médico comunicarse de manera efi-

caz, trabajar en equipo eficientemente, colaborar 

con otros colegas y ejercer procesos de liderazgo 

de modo tal que se “articulen para el logro de ac-

ciones, prácticas o funcionamientos conducentes 

al bienestar individual y grupal” (Chen-Quesada 

y Ruiz-Chaves, 2020, p. 38). Esta visión coincide 

con la propuesta por Jorna Calixto, Castañeda 

Abascal y Véliz Martínez (2016) cuando señalan 

que en el ámbito de ciencias de la salud las habili-

dades de liderazgo son las formas de poder influir 

de diferentes maneras para el logro de metas co-

munes, desde “la comunicación, flexibilidad, tra-

bajo en equipo, toma de decisiones, orientación a 

los pacientes,  motivación, resolución de proble-

mas, organización del trabajo” (p. 72).

Por su lado, una habilidad se concibe como 

esas capacidades necesarias que la persona debe 

realizar para el logro de una actividad y que 

pueden variar en el tiempo y contexto (Griffin y 

Care, 2014); desde la perspectiva de ciencias de 

la salud, la definición brindada por la Organiza-

ción Mundial de la Salud (OMS, 1997) brinda un 

panorama que va más allá de solo señalar una ca-

pacidad de la persona: le agrega el componente 

de comportamiento, la adaptabilidad e interac-
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incorporan documentos de mayor diversidad de 

campos disciplinares y son de amplio reconoci-

miento. No obstante, las tres bases incluyen ma-

yormente literatura y localización anglosajonas; 

es por esto que se decide incluir una base de datos 

de sólido reconocimiento científico al campo edu-

cativo propiamente dicho y que cuenta con ma-

yor cantidad de literatura en castellano: la ERC.

Para especificar la búsqueda se utilizaron des-

criptores o palabras claves en inglés y español, así 

como la combinación de estas mediante caracte-

res booleanos. Estas palabras fueron incluidas en 

el título, en el resumen, en las palabras claves o en 

las otras partes del documento; el detalle es:

• “Educación médica” OR “Capacitación mé-

dica” AND “Liderazgo” OR “Habilidades”

• “Educación médica” AND “Liderazgo” AND 

“Estudiantes”

• “Medical Education” OR “Medical Trai-

ning” AND “Leadership” OR “Skill”.

• “Medical Education” AND “Leadership” 

AND “Students”.

De la misma forma, para el filtrado de los docu-

mentos en la primera búsqueda se establecieron 

algunos parámetros; por ejemplo, que estuvie-

sen en idioma inglés o español, que fuesen pu-

blicados en el rango temporal de 2018 a febrero 

de 2023, que hayan sido revisados por pares (bajo 

cualquier modalidad), además que estuviesen 

los textos completos disponibles o al menos que 

redirigiesen donde se puedan consultar. Luego, 

de los documentos resultantes se generaron al-

gunos criterios de elegibilidad, a nivel de crite-

rios de inclusión; fueron los siguientes: manus-

critos producto de investigación con diseños 

cualitativos, cuantitativos y mixtos, además, que 

se relacionen con la implementación de progra-

mas de liderazgo educativo en grado o posgra-

do en el campo de la medicina. Se excluyen del 

proceso de cribado, por las siguientes razones: 

los que refieran al liderazgo en educación médi-

ca en general, relacionados con otros ámbitos de 

las ciencias de la salud que no sean de Medicina, 

y los documentos que sean revisiones sistemáti-

cas, estudios de caso clínicos, libros, manuales, 

literatura gris o capítulos de libro.

En relación con el proceso de selección de los 

estudios y la disminución del riesgo de sesgos, se 

señalan como una habilidad que permite “influir, 

guiar, adaptarse y dirigir procesos, y en su haber 

este debe estar revestido de claridad, pertinen-

cia, equidad, flexibilidad y ética, pues debe ser el 

resultado del diálogo igualitario entre los miem-

bros del grupo para que aprendan, tomen decisio-

nes” (p. 50) como parte de ese proceso de eviden-

cia de la misma habilidad y las complementarias. 

Desde lo expuesto, es fundamental para un mé-

dico en formación y, por ende, para quien enseña 

(personal docente) realizar ajustes de aprendizaje 

en la composición del currículo y de la práctica 

profesional, a fin de formar personas con la capa-

cidad de “hacer” y “ser”: trabajo en equipo, cola-

boración, comunicación y otras habilidades que 

le permiten ser una persona líder en su área. 

Método

El manuscrito se basó en una revisión sistemática 

de documentos sobre las publicaciones relaciona-

das con el desarrollo de habilidades en liderazgo 

en la formación del estudiantado de Medicina de 

grado y posgrado, de modo que se evidencian las 

principales tendencias investigativas sobre el ob-

jeto de estudio; además, identificar los vacíos en 

la producción de literatura, elementos fundamen-

tales en una revisión sistemática (Baker, 2016). 

Para lograr esto, el método utilizado en este 

trabajo es consistente con propuesto por Page et 

al. (2021), denominado Preferred Reporting Items 

for Statement of Systematic Reviews and Me-

ta-Analyses (PRISMA) en su versión 2020, para es-

tructurar y organizar sistemáticamente los resul-

tados en los dominios anteriores. Esta declaración 

ofrece un método para llevar a cabo un proceso 

de revisión bibliográfica (Hutton, Català-López 

& Moher, 2016), al proporcionar criterios básicos 

que garanticen el carácter científico del proceso; 

para ello, se fijó un periodo de búsqueda de enero 

de 2018 a febrero de 2023.

De este modo, se realizó una búsqueda en ba-

ses de datos, como fuentes de información, que se 

detallan: PubMed, Scopus, Web Of Sience (WoS) 

y Education Research Complete (ERC). Se selec-

cionaron estas bases de datos por cuanto una res-

ponde al ámbito médico (PubMed) y dos más que 
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rencias bibliográficas al software EndNote® para 

eliminar los registros repetidos n=487, resultando 

n=1780 documentos relacionados con las pala-

bras de búsqueda. Tal como se indicó en el párra-

fo anterior, se procedió con la lectura del título, el 

resumen, la verificación de atinencia temática, la 

metodología y los hallazgos-resultados, de modo 

que luego de este proceso de elección de los es-

tudios y la disminución del riesgo de sesgos, se 

obtuvieron n=166 registros (de estos fue necesa-

rio excluir n=15 registros, pues no estaban dispo-

nibles a texto completo, y n=72 no eran atinentes 

a la investigación por cuanto referían al tema 

pero con profesionales médicos en ejercicio, o de 

otras áreas de la salud). Finalmente, n=79 regis-

tros quedaron luego del proceso de aplicación de 

la metodología PRISMA; todos ellos se relacionan 

con el desarrollo de habilidades de liderazgo en 

estudiantes de grado o posgrado en el campo de 

la medicina en educación superior.

hizo una lectura tanto del título como del resumen, 

para verificar con mayor claridad la elegibilidad, la 

atinencia temática y el tipo de manuscrito. Esta re-

visión estuvo a cargo de las personas autoras, quie-

nes trabajaron de manera conjunta en el proceso; 

no obstante, una vez que se tuvieron los manuscri-

tos con posibilidad de elegir, se volvieron a revisar 

de manera independiente. Por su lado, en cuanto a 

la extracción de los datos se utilizó el software End-

Note®, que permite la gestión de referencias para el 

manejo de listados bibliográficos y citas.  El méto-

do de síntesis utilizado fue a partir de los resúme-

nes de cada documento; se procedió a tabularlos en 

un documento de MS Excel® brindando énfasis a la 

temática investigativa, participantes, género, me-

todología y principales hallazgos.

De acuerdo con la figura 1, en la base de datos 

PubMed se encontraron 649 registros, en WoS 

434, en Scopus 509 y en ERC 675, para un total de 

n=2267 registros; luego se trasladaron las refe-

Figura 1

Diagrama PRISMA versión 2020

Fuente: Elaboración propia.
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En términos generales, se ha evidenciado una 

tendencia variable en la generación de publica-

ciones desde el 2018 al 2022, oscilando entre diez 

y veinte totales por año. El descenso pronunciado 

de 2022 al 2023 se debe a que en el presente estu-

dio, en este último año, solamente se incluyeron 

los meses de enero y febrero. Es importante acla-

rar que aunque en el período de estudio las inves-

tigaciones evidencian esa tendencia estable, sí 

se encuentran diferencias en cada año, pues, por 

ejemplo, para el año 2019 apenas se generaron 10 

publicaciones, mientras que para el año 2021 el 

doble de publicaciones.

Bases de datos

En relación con las bases de datos utilizadas, 

tal como se indicó en el apartado metodológico, 

se consultaron las siguientes: 1) Web of Science, 

desde la opción “Web of Science Core Collection”, 

y de ahí se obtuvo el 9% de las publicaciones se-

leccionadas para el estudio. Esta base es impor-

tante por cuanto es multidisciplinaria y se obtie-

nen referentes de diversas áreas temáticas. 

2) Otra base, también de reconocida validez, 

es la Scopus, que recopila datos bibliográficos de 

resúmenes y citas de artículos de revistas cien-

tíficas multidisciplinarias (ciencia, tecnología, 

medicina y ciencias sociales, donde se incluye lo 

educativo). En esta base se encontró el 20% del 

total de publicaciones, lo que la posiciona como 

la segunda en cantidad aportada. 3) Education 

Discusión y resultados

Para el análisis de la información derivada de la 

aplicación del protocolo PRISMA se utilizó el sof-

tware Visualization of Similarities Viewer (VOS-

viewer®), que es empleado para la estructuración 

y visualización gráfica de las redes bibliométri-

cas. Dichas interconexiones pueden incluir a los 

autores, publicaciones o revistas y se pueden 

construir mallas de información basadas en las ci-

taciones, co-citaciones, coocurrencia de palabras 

clave y relaciones entre los autores, entre otros. 

En este caso, se buscó analizar las tendencias in-

vestigativas sobre el desarrollo de habilidades de 

liderazgo en el estudiantado de Medicina durante 

la formación de grado y posgrado en la educación 

superior durante enero de 2018 a febrero de 2023; 

de manera específica, las principales característi-

cas bibliométricas y las principales áreas investi-

gativas abordadas.

Principales características 

bibliométricas

Publicaciones por año

Se analizó el número de publicaciones en los 

años estudiados según los criterios mencionados. 

De un total de 79 estudios, se encontró que cator-

ce manuscritos se publicaron en el 2018, diez en 

el 2019, catorce en el 2020, veintiuno en el 2021, 

dieciocho en el 2022 y dos en el 2023, tal como se 

muestra en la figura 2. 

Figura 2 

Publicaciones por año

Fuente: Elaboración propia.
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Es importante señalar que los 114 documen-

tos resultantes corresponden a 538 registros de 

personas (sin discriminar si se repiten o no); sin 

embargo, son 34 personas que tienen vínculos de 

coautoría –trabajo conjunto con otros autores– en 

tres ocasiones, por lo que la figura 4 muestra úni-

camente los autores con mayor fuerza de enlace 

total, que serían 10 personas.

Palabras clave

La coocurrencia de palabras clave es una técni-

ca para analizar el contenido de las publicaciones 

extrayendo las palabras clave escogidas por los 

autores de los documentos. Esto permite explo-

rar las relaciones actuales en el campo de inves-

tigación del liderazgo en el estudiantado de Me-

dicina, así como la determinación de tendencias 

investigativas (Donthu et al., 2021). Para el caso 

particular, la red de coocurrencias evidenció tres 

tendencias investigativas según la figura 5, estas 

se agruparon en: 1) estudios sobre el tema de ha-

bilidades, 2) estudios según el género de los par-

ticipantes y su incidencia en el desarrollo de habi-

lidades, y 3) estudios relacionados con el ámbito 

educativo propiamente dicho, que se amplían en 

el siguiente subapartado.

Research Complete, de modo que permitiera ob-

tener información específica del campo educati-

vo. Los documentos seleccionados de esta última 

base corresponden a un 5%, tal como se visualiza 

en la figura 3. 3) Por último, se utilizó la base Pub-

Med, de la cual se obtuvo la mayoría de los regis-

tros (66%). Esta base es un recurso gratuito que 

recupera literatura especializada en biomedicina 

y ciencias de la salud, y se consideró fundamen-

tal por la temática de la revisión sistemática. La 

selección de estas bases permitió un panorama 

amplio de la información consultada, recopilada 

y seleccionada para la revisión sistemática, en 

virtud de que es dinámica, se actualiza constan-

temente y permite obtener información con sen-

cillez, eficiencia, eficacia y cientificidad.

Recurrencia de autores

En cuanto al tema de autores, la relación de re-

currencia hecha por el VOSviewer® presenta a diez 

especialistas como los que mayormente se aso-

cian para la publicación de manuscritos de inves-

tigación empírica. En la figura 4 se muestran estas 

personas autoras que tienen una recurrencia de al 

menos dos publicaciones de manera conjunta con 

la totalidad de autores de la figura señalada.

Figura 3

Publicación según bases de datos utilizadas

Fuente: Elaboración propia.
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Recurrencia de palabras claves

 

 

 

Fuente: VOSviewer con 

base en los metadatos 

de la investigación.

Figura 4

Recurrencia de autores
 
 
 

 

 

Fuente: VOSviewer con base en los metadatos de la investigación
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liderazgo en los planes de formación, y 3) estudios 

según el género de los participantes y su inciden-

cia en el desarrollo de habilidades. Es importante 

señalar que las áreas investigativas son importan-

tes en el mundo académico y profesional, ya que 

proporcionan una estructura y un enfoque para la 

generación de nuevo conocimiento, la resolución 

de problemas y el avance en la disciplina.

Ahora bien, una de las primeras áreas investi-

gativas que se evidencia de la relación de coocu-

rrencias presentadas en el VOSviewer® se ha de-

nominado “estudios sobre habilidades”. Dentro de 

este campo, algunas de las temáticas abordadas 

en los manuscritos se refieren a las habilidades 

blandas que el estudiante en el área médica debe 

tener; por ejemplo, trabajo en equipo, liderazgo, 

colaboración, liderazgo clínico, resolución de 

problemas, autorregulación, pensamiento supe-

rior, inteligencia emocional, y la simulación-valo-

ración del caso (entendida esta como la habilidad 

para el abordaje e identificación de las situacio-

nes de salud que presentan los pacientes), según 

se detalla en la figura 6.

La figura 5 muestra 23 coocurrencias de pala-

bras clave, en donde cada palabra está represen-

tada por un nodo, y el tamaño de este representa 

el número de publicaciones en las cuales aparece 

dicha palabra. A su vez, los clústeres de dichos 

nodos están representados por 4 colores, que se 

agruparán en las tres áreas señaladas en el párra-

fo anterior a partir de sus afinidades temáticas. 

Áreas investigativas resultantes del cribado

Como elemento central de la investigación, 

se determinaron tres áreas investigativas en las 

cuales se han realizado publicaciones; un “área 

investigativa” debe entenderse como el conjunto 

de investigaciones que refieren al campo o domi-

nio específico en el que se llevan a cabo dentro del 

mundo de publicaciones seleccionadas sobre habi-

lidades de liderazgo en el estudiantado de Medici-

na. Para efecto de los resultados, tal como se indicó 

con anterioridad, se decidió delimitarlas en:  1) es-

tudios sobre el desarrollo habilidades de liderazgo 

en el estudiantado de Medicina, 2) estudios de pro-

gramas y proyectos educativos relacionados con 

 

 

 

Fuente: VOSviewer con base en los metadatos de la investigación.

Figura 6

Temáticas abordadas en el área investigativa de habilidades
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cada vez más el componente práctico a lo largo de 

la carrera, y no solo en los internados.

Otros estudios se interesaron por el análisis de 

la habilidad como tal en el estudiantado, de modo 

que centran su atención en verificar si esta pobla-

ción la evidencia dentro de su práctica estudiantil 

o en programas complementarios a la formación 

inicial. Acá se tiene a Coffield et al. (2021), Cou-

tinho et al. (2019), Dickerman et al. (2018), Hill et 

al. (2018), Hopkins et al. (2018), Jones et al. (2022), 

Kelly et al. (2019), Khan et al. (2019), Kyanko et al. 

(2022), Linehan et al. (2021), Lyons et al. (2022); 

Martínez Ozuna et al. (2020), Nakae et al. (2021), 

Rajeh et al. (2020), Rodríguez et al. (2021), Alzahra-

ni et al. (2021); todos aplicaron estudios con po-

blación estudiantil para cuantificar o cualificar la 

presencia de la habilidad según la intencionalidad 

propuesta por cada estudio, en algunos casos utili-

zan instrumental ya validado como el Multifacto-

rial Leadership Questionnaire.

En relación con las publicaciones del área inves-

tigativa, se debe destacar que hay un incremento 

en el estudio de esta en los último cinco años: nó-

tese que en el año 2018 se identificaron ocho publi-

caciones, mientras que en el 2022 se tienen quince 

manuscritos, de acuerdo con lo mostrado en la ta-

bla 1. Esta situación evidencia la necesidad de se-

guir investigando sobre el área temática, pues los 

resultados de los procesos evidencian que el inte-

rés en el estudio de las habilidades el estudiantado 

de Medicina en educación superior está vigente y 

poco explorado en los últimos cinco años, por más 

que haya tenido avances considerables y algunas 

oportunidades que serán tratadas más adelante.

Otra área investigativa evidenciada en las re-

currencias de VOSviewer® se ha denominado “es-

tudios de programas y proyectos educativos”. 

Dentro de este campo, se visualizan los estudios 

que hacen referencia a programas educativos que 

permiten el desarrollo de habilidades de liderazgo 

cuyo elementos fundamental es el área curricular; 

además, se consideran algunos estudios sobre pro-

yectos educativos que al conocimiento del objetivo 

investigado desde la mentoría permiten aunarle 

la evaluación y las actividades extracurriculares; 

y finalmente los programas complementarios en 

educación médica y proyectos pilotos propios del 

ámbito educativo,  según se detalla en la figura 7.

De acuerdo con lo anterior, los manuscritos tie-

nen como punto de convergencia el estudio del 

desarrollo de la habilidad de liderazgo en el estu-

diantado de Medicina; por ejemplo, los estudios 

de Aldersley et al. (2023), Richard et al. (2019), 

Bharwani et al. (2021), Budakoglu et al. (2021), 

Chaudhuri et al. (2022), Chavan y Bendriss (2022), 

Naghi y Salem (2021), Ginzburg et al. (2018), Su-

llivan et al. (2021), Barajas-Ochoa et al. (2019), Ar-

nold et al. (2018), Reshetnikov et al. (2019), Vo et al. 

(2023) y Hansen et al. (2022) centran su atención 

en la necesidad del desarrollo de la habilidad de 

liderazgo en la formación de grado del estudian-

tado de Medicina, en particular esto se hace cada 

vez más necesario por las condiciones cambiantes 

de la profesión y señalan experiencias en el Reino 

Unido, Estados Unidos, Canadá, India, Turquía, 

Arabia Saudita, entre otros lugares donde inclusi-

ve se crean marcos competenciales para la forma-

ción de la persona médica en liderazgo, previo a 

la realización de diagnósticos que evidencien un 

estado inicial de la formación. 

Por su lado, Daaleman et al. (2021), Phillips y Bu-

llock (2018), Shrivastava et al. (2022), Ricotta et al. 

(2020), Smithson et al. (2020), van Diggele, Lane, et 

al. (2022a), van Diggele, Roberts, et al. (2022b), Wa-

genschutz et al. (2019), Young et al. (2022), Merriam 

et al. (2021), Van Hala et al. (2018) y Wiseman et al. 

(2022) abordan el desarrollo de otras competencias 

requeridas para el ejercicio integral de la profesión, 

particularmente comunicación, colaboración, tra-

bajo en equipo e inteligencia emocional, y señalan 

que estas son fundamentales como complemento 

al liderazgo de la persona estudiante de Medicina; 

al respecto, nótese que este ámbito es uno de los 

que produce menos cantidad de literatura.

Gartland et al. (2022), Cha et al. (2019), Hansen et 

al. (2022), Lucas et al. (2020), Leenstra et al. (2021), 

Nabecker et al. (2022), Mai et al. (2022), Mai et al. 

(2021), Oza et al. (2018),  Phillips y Bullock (2018) 

proponen la simulación-valoración del caso como 

una habilidad necesaria, en tanto desde ahí se 

evidencia, por ejemplo, la capacidad de respuesta 

del estudiantado ante las situaciones de salud que 

aquejan a los pacientes; además, la puesta en prác-

tica del trabajo en equipo y el liderazgo de grupos 

de profesionales de la salud en situaciones críticas. 

Por este motivo, señalan la necesidad de que exista 



Ruiz-Chaves, W., Zeledón-Sánchez, F.

Revista Digital de Investigación en Docencia Universitaria 2024, 18(1) 11

Tabla 1

Distribución de autorías por año de publicación en el área investigativa de habilidades

Año
Cantidad  

de publicaciones
Autor

2023 2 Aldersley et al.; Vo et al.

2022 15

Chaudhuri et al.; Chavan y Bendriss; Gartland et al.; Hansen et al.; Jones 

et al.; Khan et al.; Kyanko et al.; Lyons et al.; Mai et al.; Nabecker et al.; van 

Diggele et al. (a); van Diggele et al. (b); Shrivastava et al.; Young et al., 

Wiseman et al.

2021 14

Bharwani et. al; Budakoglu et al.; Coffield et al.; Daaleman et al.;  Leenstra 

et al.; Linehan et al.; Mai et. al.; Naghi y Salem, Nakae et al.; Rodríguez et al.; 

Sullivan et al.; Tupesis et al., Alzahrani et al., Merriam et. al.

2020 6
Lucas et al.; Martínez Ozuna et al.; Phillips y Bullock; Rajeh et al.; Ricotta et 

al.; Smithson et al.

2019 6
Cha et al.; Coutinho et al.; Kelly et al.; Reshetnikov et al.; Richard et al.; 

Wagenschutz et al.; 

2018 8
Arnold et. al.; Dickerman et al.; Ginzburg et al.; Hill et al.; Hopkins et al.; Oza 

et al.; Phillips y Bullock; Van Hala et al.

Fuente: Elaboración propia.

Figura 7

Temáticas abordadas en el área investigativa de programas y proyectos educativos

 

 

 

Fuente: VOSviewer con base en los metadatos de la investigación.
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dez et al. (2022), Toma et al. (2020), Vattanavanit 

et al. (2020) y Vu et al. (2020).

Un tercer ámbito de estudios presenta inves-

tigaciones de programas complementarios en 

educación médica y proyectos pilotos propios del 

ámbito educativo para la formación de liderazgo 

en estudiantes de Medicina; estas investigacio-

nes estudian el desarrollo de enfoques didácticos 

que potencien la habilidad a través de metodo-

logías diferentes, como el aprendizaje basado en 

proyectos o los estudios de casos y las historias 

personales; también con programas pilotos rela-

cionados con el liderazgo comunitario que pue-

den tener profesoras y estudiantado de Medicina 

como parte de acciones sociales. Acá se tienen 

los estudios de Beldick et al. (2021), Matthews et 

al. (2018), Thach et al. (2018), Kersemaekers et al. 

(2020), Idso et al. (2019) y Curry et al. (2020).

Por último, en relación con las publicaciones del 

área investigativa, en la tabla 2 se debe destacar 

que hay una tendencia variable en las publicacio-

nes durante los últimos cinco años: nótese que en 

el 2018 y el 2021 se identificaron seis publicaciones 

respectivamente; solamente en el año 2020 hubo 

un aumento en uno más, mientas que los años 2019 

y 2022 presentan tres y dos respectivamente, de 

acuerdo con lo mostrado en la tabla 2. Esta situa-

ción evidencia que el área educativa propiamente 

dicha ha sido poco explorada; es un reto para fu-

turas investigaciones el seguir incursionando en 

temas relacionados con el currículo, la didáctica 

o inclusive temáticas no abordadas por completo, 

como la evaluación de los aprendizajes, la media-

ción pedagógica o el impacto de esos programas 

complementarios de formación en liderazgo.

Para finalizar este subapartado, la última área 

investigativa identificada en la figura 8 son las 

investigaciones sobre el desarrollo de habilida-

des según el género de la persona participante y 

su identificación étnica en el espacio estudiantil, 

y también sobre la percepción de liderazgo en el 

estudiantado según género en internados. Es im-

portante señalar que esta área es la que presenta 

menor cantidad de relaciones o coocurrencias se-

gún la representación del VOSviewer®, situación 

que se justifica por la poca cantidad de investi-

gaciones que se pueden catalogar en esta área, 

como se detalla más adelante.

Para iniciar el análisis, existe una mayor con-

centración de estudios que enfocan su atención 

en el currículo, entendido este como el “instru-

mento que permite concretar, en diversos nive-

les, las intencionalidades y demandas educativas 

que entran en juego e interactúan en ese proceso 

educativo” (Molina, 2019, p. 47). Señalan que un 

elemento clave para la formación integral es que 

el currículo incluya aspectos relacionados con el 

liderazgo clínico y el liderazgo transformacional; 

esta concepción de currículo se puede relacionar 

con un enfoque que enfatiza en los contenidos y 

las asignaturas. También experiencias que refor-

mulan los programas para incluir los componen-

tes de innovación, liderazgo y aprendizaje por 

descubrimiento como ejes transversales. Otro 

elemento que arroja esa área son estudios que se 

centran en el análisis de programas formales de 

medicina, así como programas complementarios 

para visualizar cómo se incluye el liderazgo den-

tro del currículo de estos; ejemplos de ello son 

los estudios de Bayer et al. (2020), Barnes et al. 

(2021), Corliss et al. (2021), Díaz et al. (2021), Nicol 

y Gordon (2018), Rosenman et al. (2019), Schleiff 

et al. (2021) y True et al. (2020),

Otra parte de las investigaciones se aboca a 

la comprensión de los proyectos educativos que 

permiten aunar al conocimiento del objeto inves-

tigado desde la mentoría, la evaluación y las acti-

vidades extracurriculares; por ejemplo, se aborda 

la influencia de los aspectos motivacionales de las 

personas mentoras en la formación del estudian-

te de Medicina dentro de estos programas, pero 

también cómo la ausencia de la figura de mento-

res en la formación del estudiantado incide en la 

capacidad de respuesta de los residentes. Se se-

ñala la necesidad de que se desarrollen proyectos 

educativos complementarios a la formación ini-

cial de estudiantado, de modo que sea desde ahí 

que se brinde esa formación integral. Adicional 

a esto, se presentan experiencias como el STEP, 

LDI LHE, Programa de Desarrollo de Liderazgo de 

Stanford y ELP para el desarrollo de programas 

extracurriculares o complementarios basados en 

liderazgo; por último, programas centrados en la 

evaluación de competencias. Acá destacan los es-

tudios de Achar et al. (2022), Cafferty et al. (2020), 

Donaghy et al. (2018), Ferris et al. (2018), Hernán-
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Figura 8

Temáticas abordadas en el área investigativa de género y lugar

Fuente: VOSviewer con base en los metadatos de la investigación.

Tabla 2

Distribución de autorías por año de publicación del área investigativa proyectos educativos

Año
Cantidad  de 

publicaciones
Autor

2023 2 Aldersley et al.; Vo et al.

2022 15 Chaudhuri et al.; Chavan y Bendriss; Gartland et al.; Hansen 

et al.; Jones et al.; Khan et al.; Kyanko et al.; Lyons et al.; Mai et 

al.; Nabecker et al.; van Diggele et al. (a); van Diggele et al. (b); 

Shrivastava et al.; Young et al., Wiseman et al.

2021 14 Bharwani et. al; Budakoglu et al.; Coffield et al.; Daaleman et al.;  

Leenstra et al.; Linehan et al.; Mai et. al.; Naghi y Salem, Nakae et 

al.; Rodríguez et al.; Sullivan et al.; Tupesis et al., Alzahrani et al., 

Merriam et. al.

2020 6 Lucas et al.; Martínez Ozuna et al.; Phillips y Bullock; Rajeh et al.; 

Ricotta et al.; Smithson et al.

2019 6 Cha et al.; Coutinho et al.; Kelly et al.; Reshetnikov et al.; Richard 

et al.; Wagenschutz et al.; 

2018 8 Arnold et. al.; Dickerman et al.; Ginzburg et al.; Hill et al.; Hopkins 

et al.; Oza et al.; Phillips y Bullock; Van Hala et al.

Fuente: Elaboración propia.
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Conclusiones

Los resultados de la revisión sistemática, de 

acuerdo con lo planteado en el primer objetivo 

específico, dejan entrever tres áreas investigati-

vas claramente definidas en relación con la pro-

ducción investigativa en el último quinquenio: 

desarrollo habilidades de liderazgo en el estu-

diantado de Medicina, desarrollo de programas y 

proyectos educativos en los planes de formación 

y, por último, estudios por género y su incidencia 

en el liderazgo del estudiantado de Medicina. Al 

respecto, Sánchez-Mendiola (2015) señala que es 

fundamental “que el profesional de la salud re-

flexione sobre los conceptos básicos de liderazgo 

(…), no olvidemos que el liderazgo efectivo en me-

dicina y educación médica se traduce en mejora 

de los resultados clínicos y de aprendizaje” (pp. 

106 y 107). Por lo anterior, la revisión sistemática 

evidencia que el desarrollo de habilidades de li-

derazgo en el estudiantado de grado y posgrado 

ha sido de interés variable en la comunidad cien-

tífica durante los últimos cincos años; no obstan-

te, requiere ser fortalecido dadas las situaciones 

cambiantes y complejas que todo profesional 

debe enfrentar en la sociedad contemporánea. 

De acuerdo con lo anterior, una primera ten-

dencia evidenciada es que la mayoría de inves-

tigaciones se decanta sobre el área investigativa 

de desarrollo habilidades de liderazgo en el estu-

diantado; desde ahí interesa estudiar habilidades 

blandas o para la vida que requiere cualquier pro-

fesional, pero para un especialista en ciencias de 

la salud y que está en constante interacción con 

otras personas se hace más necesario. Es por ello 

que se consideró pertinente estudiar el trabajo en 

equipo, la resolución de problemas, la inteligen-

cia emocional, la colaboración, la comunicación, 

entre otros. Esto concuerda con lo planteado por 

Simón y Pérez (2023) cuando afirman que “las  

habilidades  sociales  son  imprescindibles  en  

el  desarrollo  social  del  ser  humano.  La  mayor  

parte  de  la  vida  transcurre interactuando con 

otras personas,  ya sea en el  trabajo, la comuni-

dad o la escuela” (p. 61), entendiendo “la escuela” 

como esos espacios de educación formal a los cua-

les se exponen mayormente las personas. Al res-

pecto, como vacíos dentro del área investigativa 

De acuerdo con lo indicado, unos estudios se pue-

den agrupar según el género de la persona partici-

pante o de acuerdo con la identificación étnica en el 

espacio estudiantil. Acá se tienen dos estudios: por 

un lado, Coe et al. (2020) y Hoque et al. (2021), quie-

nes evidencian que hay subrepresentación de las 

mujeres y las minorías étnicas en procesos de forma-

ción de mentoría o liderazgo estudiantil. De ahí que 

se invite a que los programas de formación, junto al 

desarrollo de habilidades de liderazgo, presten más 

atención a la inclusión de estos dos grupos en dichos 

procesos. Como elemento adicional, interesa señalar 

que estos estudios no solo incluyen población estu-

diantil, sino profesionales médicos en ejercicio.

Por su lado, Lee et al. (2022) presenta un es-

tudio sobre la percepción del liderazgo en es-

tudiantado de Medicina según género, donde 

evidencia que una proporción estadísticamente 

significativa de estudiantes de Medicina consi-

dera que una persona líder en su especialidad 

debe ser de su mismo género. 

Tabla 3

Distribución de autorías por año de publicación 

– Área de género

Año
Cantidad  de 

publicaciones
Autor

2022 1 Lee et al.

2021 1 Hoque et al.

2020 1 Coe et al.

Fuente: Elaboración propia.

Por último, la tabla 3 presenta las publicacio-

nes del área investigativa, la cual representa la 

menor cantidad dentro de la revisión sistemáti-

ca, con apenas tres investigaciones. Destaca que 

es un área de interés reciente, aunque la temáti-

ca sí es ampliamente abordada en estudios con 

profesionales en ejercicio de la medicina. De este 

modo los estudios por género o minorías étnicas 

se constituyen en un reto para futuras investiga-

ciones, de manera tal que se conozca cómo desde 

la formación inicial del estudiantado o en la for-

mación de posgrados se pueden fortalecer habi-

lidades que incidan en la calidad de profesional 

que se gradúa.
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mentoría y cómo esta realmente ejerce un papel 

en el desarrollo de habilidades. Ciertamente hay 

estudios, pero de manera concreta sobre el estu-

diante mentor, mas no así su impacto en el resto 

del estudiantado. 

Como parte de las conclusiones de la última 

área investigativa relacionada con los estudios 

por género y su incidencia en el liderazgo del es-

tudiantado de Medicina, se indicó que aunque 

hay investigaciones relacionadas con el género 

estas son insuficientes para determinarlas como 

una tendencia, por cuanto en el último quinque-

nio y con la población objeto de esta investiga-

ción, representan la menor cantidad de publica-

ciones científicas. Al respecto, se constituye en 

un vacío por atender y profundizar, en particu-

lar cómo el género o las identificaciones étnicas 

del estudiantado inciden o no en el desarrollo de 

habilidades. Esto resulta interesante pues hay 

posiciones que señalan que “la capacidad de las 

mujeres de servir de inspiración y motivar a los 

empleados se deriva de sus habilidades inter-

personales más desarrolladas” (Painter-Morland, 

2011, párr. 13), por cuanto presentan un liderazgo 

más de tipo transformacional. No obstante, hay 

otras posiciones contrarias que señalan que “el 

liderazgo transformacional no puede asociarse 

exclusivamente a las mujeres (algunas mujeres 

tienen éxito al adherirse al modelo masculino tra-

dicional, mientras que algunos hombres adoptan 

el liderazgo transformacional)” (Painter-Morland, 

2011, párr. 18). Otros estudios con población estu-

diantil en el área educativa señalan que no hay 

diferencias significativas en la evidencia de habi-

lidades de liderazgo (Díaz Gómez, 2020).

En suma, se concluye que las publicaciones 

sobre el tema fueron en su mayoría las relacio-

nadas con la habilidad de liderazgo como tal, 

pues abordan este componente como elemento 

central de su accionar investigativo. Esto per-

mite identificar un terreno fértil para que otras 

investigaciones ahonden sobre temas comple-

mentarios desde una visión más integral del he-

cho educativo; no obstante, también para que 

profesionales en liderazgo educativo puedan 

aportar al conocimiento.

sobre el desarrollo habilidades de liderazgo en el 

estudiantado, se podría señalar que se requiere 

ampliar el estudio específico de otras habilida-

des y cómo todas interactúan para el logro del 

liderazgo, como habilidad fundamental, esto es, 

qué aporta el desarrollo integral de la habilidad 

en la formación del estudiantado; además, cómo 

esas habilidades se llevan a la práctica en diver-

sos contextos, que pueden ser desde la formación 

inicial en los cursos de la disciplina o bien en pro-

cesos de residencia o especialidad en posgrado.

Por su lado, la segunda área investigativa refe-

rida al desarrollo de programas y proyectos edu-

cativos en los planes de formación requiere una 

mayor profundización investigativa, de modo 

que no solo se limite a conocer la práctica del es-

tudiantado, sino lo que el personal docente reali-

za desde la mediación pedagógica para la forma-

ción en habilidades, toda vez que se reconozca a 

esta persona también como un líder educativo. 

Otro vacío detectado refiere al proceso de apren-

dizaje del estudiante y cómo logra autorregularse 

para el desarrollo de las habilidades. También se 

requiere profundizar sobre los programas com-

plementarios en formación del liderazgo, que, 

como se señaló en el apartado anterior, si se rea-

lizan, no todos los estudios detallan su impacto 

en los estudiantes, la formación y la puesta en 

práctica. Desde lo que sí se aborda, la tendencia 

se centra en el estudio del currículo en su enfoque 

centrado en contenidos y asignaturas, mas no 

así en otras funciones como las experiencias de 

aprendizaje o la práctica concreta de aula, como 

proyecto institucional o desde su función social. 

Desde la última perspectiva señalada, la fun-

ción social del currículo, se encuentra un vacío 

pero que se constituye en un campo de acción 

para seguir generando conocimiento científico, 

toda vez que mejorar el currículo de la formación 

de estudiantado de Medicina puede incidir en la 

mejora de la “comprensión y conceptualización 

de la realidad social” (Hernández y García, 2017, 

p. 6), situación que definitivamente mejorará 

esa actitud y vivencia positiva al desarrollo de 

la habilidad de liderazgo. Por último, otro vacío 

detectado en esta área investigativa es lo referi-

do a la profundización del estudio de la figura de 
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Resumen

Introducción: La investigación sobre evaluación de aprendizajes en educación superior ha tenido un significativo 

desarrollo buscando modificar sus lógicas transmisivas, e incorporar conocimiento actual sobre formación y aprendizaje de 

competencias profesionales. Objetivo: Analizar, implementar y proponer estrategias de evaluación auténtica en distintos 

niveles de un programa de formación docente para su uso en contextos presenciales y virtuales. Método: Investigación acción 

que se desarrolla en una universidad jesuita chilena donde se impulsa la evaluación auténtica en su modelo pedagógico. 

El estudio tiene dos etapas: Diagnóstico -se aplica cuestionario (N=102) y grupo de discusión a estudiantes universitarios - 

Aplicación de estrategias evaluativas innovadoras desarrolladas por docentes universitarios entre el primer y cuarto año 

del programa. Resultados: Estudiantes y docentes sugieren mejoras en las instrucciones y criterios de corrección y a la 

retroalimentación y participación. En base a esto se implementa una estrategia innovada de evaluación en cinco cursos 

claves del plan de estudio. Discusión: Se describen cinco orientaciones claves para desarrollar estrategias de evaluación 

auténtica en contextos universitarios y aportar al cumplimiento de estándares y criterios de calidad en educación superior: 

contextualización; evaluación de habilidades complejas; anticipar desempeños esperados; favorecer el juicio evaluativo en los 

propios estudiantes y planificar las formas de retroalimentación. 

Palabras clave: Evaluación; Educación Superior; Formación Inicial de docentes; Investigación Acción.

Authentic assessment strategies in virtual and face-to-face higher education 

contexts. Experience for pre-service teacher education

Abstract

Introduction: Research on learning evaluation in Higher Education has had a significant development seeking to modify 

its transmissive logic and incorporate current knowledge on training and learning of professional skills. Purpose: Analyze, 

implement, and suggest authentic assessment strategies at different levels of a pre-service teacher education program 
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estudiantes están aprendiendo, Villarroel y Bru-

na (2019). Estos antecedentes dan cuenta de la 

necesidad de movilizar las prácticas de evalua-

ción desde una cultura centrada en la califica-

ción hacia procesos orientados más claramente 

al aprendizaje del estudiantado.

Al analizar las prácticas de evaluación en la 

formación, se postula que el actual desafío de la 

docencia terciaria es transitar de una cultura del 

examen a una cultura de la evaluación que im-

plique una comprensión formativa, orientada al 

aprendizaje del estudiantado y su mayor impli-

cación en los procesos evaluativos (Dochy et al., 

2002; Cañadas, 2020). Una alternativa es hacerlo 

transitando desde una evaluación del aprendiza-

je a una evaluación para el aprendizaje (Bonsón & 

Benito, 2005), lo que significa a su vez que cual-

quiera sea la innovación curricular que se bus-

que, requerirá revisar y transformar también las 

concepciones y prácticas evaluativas puestas en 

acción (Dochy et al., 2002). 

En este contexto, la literatura refiere a la “eva-

luación para el aprendizaje” y la “evaluación au-

téntica” en educación superior, como conceptos 

claves para abordar este giro hacia una pedago-

gía universitaria que logre potenciar el aprendi-

zaje del estudiantado y fortalecer el desarrollo y 

certificación de competencias profesionales rele-

vantes para el desempeño laboral.  

Una revisión reciente a estos conceptos señala 

que las principales características de la evalua-

ción orientada al aprendizaje son: a) las tareas de 

evaluación deben estimular el aprendizaje de los 

Introducción

La evaluación de aprendizajes en educación su-

perior ha tenido un significativo desarrollo en un 

contexto donde los procesos formativos buscan 

modificar sus lógicas transmisivas, e incorporar 

lo que sabemos actualmente sobre el aprendizaje 

en adultos y la formación de competencias profe-

sionales. Más aún, la evaluación ha sido descrita 

como una palanca que puede movilizar la mejo-

ra y la innovación en las estrategias de docencia 

universitaria convirtiéndose en un ámbito rele-

vante para la investigación y la innovación. 

En efecto, la literatura señala profusamente 

que la práctica evaluativa determina en gran 

medida la práctica de enseñanza: condiciona 

los contenidos, las estrategias, las motivaciones 

y los aprendizajes (Barberà, 2003; Biggs, 2004; 

Bonsón & Benito, 2005; Dochy et al., 2002; San-

tos, 1999; Zabalza, 2003; Jorba & Sanmartí, 2008). 

En este sentido, algunos autores señalan que la 

evaluación condiciona el aprendizaje, incluso 

mucho más que la enseñanza; constituyéndose 

en un orientador significativo para el aprendiza-

je, toda vez que, en el acto de evaluar los docen-

tes envían un potente mensaje a sus estudiantes 

acerca de lo que deben aprender y cómo deben 

hacerlo, McDonald et al. (2013). Sin embargo, di-

versas investigaciones muestran que en educa-

ción superior persisten formas habituales o tra-

dicionales de evaluar que no logran dar cuenta 

de las competencias declaradas en los currículos 

de formación profesional ni evidenciar cómo los 

for use in face-to-face and virtual contexts. Method: Action research that takes place in a Chilean Jesuit university where 

authentic evaluation is promoted in its pedagogical model. The study has two stages: Diagnosis - questionnaire (N=102) 

and discussion group are applied to university students - Application of innovative evaluation strategies developed by 

university teachers between the first and fourth years of the program. Results: Students and teachers suggest improvements 

in instructions and correction criteria and in feedback and participation. Based on this, an innovative evaluation strategy 

is implemented in five key courses of the study plan. Discussion: Five key orientations are described to develop authentic 

evaluation strategies in university contexts and contribute to compliance with quality standards and criteria in higher 

education: contextualization; complex skills assessment; anticipate expected performances; promote evaluative judgment 

in the students themselves and plan forms of feedback.

Keywords:Assessment; Higher Education; Pre-service Teacher Education; Action Research.
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investigación está contextualizado en una insti-

tución de educación superior con lineamientos 

para la docencia universitaria basados en un en-

foque de evaluación para el aprendizaje. Esto se 

traduce en diversas orientaciones a los progra-

mas de formación del pregrado y sus docentes 

para que desarrollen evaluaciones “complejas, 

significativas e integradoras” y establezcan cri-

terios de evaluación conocidos y compartidos. 

En efecto, las situaciones de evaluación inte-

gradoras deben ser (i) complejas, dado el tipo 

de información que proporcionan y las tareas o 

problemas a resolver, que deben ser globales y 

exigentes; (ii) significativas, ya que deben orien-

tarse a la realización de tareas que supongan 

una implicación personal del estudiante; e (iii) 

integrar y movilizar distintos conocimientos a 

la vez. (Universidad Alberto Hurtado, 2019 p.84). 

En este escenario, los equipos han desarrollado 

una experiencia que requiere avanzar hacia una 

mayor institucionalización y efectividad. La re-

visión e innovación en las prácticas evaluativas 

atendiendo a las dimensiones y características 

de la evaluación auténtica, permitiría responder 

a las necesidades formativas y asegurar la tra-

yectoria educativa del estudiantado y el logro 

de competencias profesionales relevantes. De 

allí que resulta pertinente efectuar un estudio 

con enfoque de investigación-acción, aportando 

con propuestas para desarrollar estrategias de 

evaluación auténtica pertinentes tanto en con-

textos presenciales como no presenciales. 

A partir de estos antecedentes, el objetivo de 

esta investigación fue analizar e implementar 

estrategias de evaluación auténtica en distintos 

niveles de un programa de formación inicial do-

cente (en adelante FID) para contextos virtua-

les y presenciales. En este manuscrito damos 

cuenta de los siguientes propósitos asociados: 

a) identificar los desafíos y fortalezas de las 

estrategias evaluativas implementadas en con-

textos virtuales y presenciales, desde la mirada 

de estudiantes y b) determinar criterios y poner 

en acción estrategias de evaluación auténtica 

en coherencia con los desafíos detectados y las 

perspectivas actuales de evaluación en educa-

ción superior.

estudiantes; b) la evaluación debe implicar a los 

estudiantes en su propia evaluación y la de sus 

pares y c) la retroalimentación debe ser oportu-

na y útil para el aprendizaje actual y futuro del 

estudiante. Por su parte, los autores refieren a la 

evaluación auténtica como una modalidad más 

específica, con fuerte potencial formativo don-

de se utilizan tareas evaluativas mucho más rea-

listas y situadas en las que el estudiantado debe 

demostrar sus aprendizajes resolviendo proble-

mas que son similares a los que pueden surgir en 

el ejercicio de la profesión y utilizando contex-

tos cercanos o equivalentes a los que se encon-

trarán en el campo laboral (Barrientos-Hernán et 

al, 2020)  

Actualmente existe una línea de trabajo con 

creciente desarrollo que muestra la relevancia 

que tienen los procesos de evaluación auténtica 

en educación superior, como una metodología de 

evaluación para el aprendizaje (Barrientos-Her-

nán et al., 2020; Villarroel et al., 2017; Villarroel 

& Bruna, 2019). En efecto, la investigación en el 

ámbito de la evaluación en aulas universitarias 

da cuenta de criterios y experiencias para tran-

sitar hacia estrategias e instrumentos en los que 

tenga mayor relevancia la contextualización de 

los ítems o tareas de evaluación. Asimismo, se es-

pera que promuevan habilidades cognitivas de 

orden superior y que estén vinculadas a las capa-

cidades que declaran los perfiles de competen-

cias de egreso generando mayor articulación con 

los quehaceres de la profesión en la que se está 

formando el estudiantado (Buscà et al., 2010; Vi-

llarroel et al., 2015). 

Adicionalmente, el contexto de pandemia 

agregó una preocupación adicional por la eva-

luación en contextos de enseñanza y aprendizaje 

virtual (Fardoun et al., 2020; Cabero-Almenara & 

Palacios-Rodríguez, 2021) En el ámbito de la eva-

luación, el profesorado universitario ha manifes-

tado mayores preocupaciones e incertidumbres 

especialmente sobre estrategias de evaluación 

sumativa (Cisternas, et al. 2022). De ahí que sea 

relevante el desafío de avanzar en la sistematiza-

ción y mejora de estrategias basadas en un enfo-

que de evaluación para el aprendizaje. 

Con todos estos antecedentes, el problema de 
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se levantaron criterios y orientaciones prácticas 

coherentes con la literatura especializada con el 

fin de servir como instrumento de apoyo a la do-

cencia universitaria en este y otros programas de 

educación superior.  

El proceso cumplió con las consideraciones 

éticas propias de una investigación con perso-

nas. Se utilizan autorizaciones y consentimien-

tos informados con estudiantes y docentes en 

todos los procesos de recolección de información 

(cuestionario, grupo focal, participación en la 

innovación) y se cautela el anonimato y la confi-

dencialidad de los datos en el proceso de análisis 

y reportes de resultados.  

Contexto y participantes
El estudio se efectó en una Universidad jesuita 

ubicada en la ciudad de Santiago de Chile que de-

sarrolla formación profesional e investigación en 

las áreas de humanidades y ciencias sociales inclu-

yendo la formación de docentes para los niveles ini-

cial, primaria y secundaria del sistema escolar.  Tal 

como fue señalado en los antecedentes iniciales de 

esta investigación, la institución impulsa un mode-

lo de pedagogía universitaria que otorga protago-

nismo a la evaluación auténtica y moviliza la inno-

vación en este ámbito. En este escenario, el estudio 

se efectúa en un programa de formación inicial 

docente con duración de 10 semestres, que otorga 

el grado de licenciatura en educación y formación 

profesional de pedagogía en Educación Especial. 

Quienes egresan se desempeñan como docentes 

en instituciones educativas del nivel primario y se-

cundario entregando apoyos especializados para 

dar respuestas inclusivas a las necesidades educa-

tivas de los escolares. Cabe señalar que el equipo 

que desarrolló el estudio es parte de este programa. 

La etapa de diagnóstico se realizó a través de 

un muestreo no probabilístico participan 102 es-

tudiantes de las cohortes de segundo a cuarto 

año, ya que este grupo tiene experiencia efec-

tuando evaluaciones formativas y sumativas en 

el programa y por lo tanto, sus percepciones y va-

loraciones son relevantes de conocer. La muestra 

alcanzó una tasa de respuesta del 82%. Asimismo, 

participan 8 estudiantes a través de un muestreo 

intencionado de informantes claves, que pertene-

Método

Diseño
El diseño de esta innovación se orientó por los 

principios y estrategias del enfoque de investi-

gación-acción (Latorre, 2003) el cual ofrece un 

marco lógico consistente con el propósito de 

desarrollar una propuesta investigativa en edu-

cación superior bajo fundamentos sólidos y un 

proceso colaborativo con la intención de mejorar 

una práctica. De este modo, el diseño de investi-

gación-acción (IA) se enmarca en los siguientes 

rasgos: i) es participativa, las personas trabajan 

para mejorar sus propias prácticas; ii) es cola-

borativo, se realiza colectivamente con sentidos 

compartidos; iii) pone a prueba y contribuye a 

teorizar sobre la práctica; iv) implica registrar y 

analizar incorporando el análisis crítico y v) mo-

viliza hacia cambios más amplios o que sirven 

a otros contextos (Kemmis & McTaggart, 1988). 

Consecuentemente, el estudio utiliza técnicas 

cuantitativas y cualitativas de recolección y aná-

lisis con el fin de establecer un punto de partida 

(diagnóstico) y luego se determina una propues-

ta de acción fundada en los hallazgos analizando 

logros, recomendaciones, condiciones y alcances 

de la innovación desarrollada en el contexto. 

Procedimiento
La investigación contempló dos etapas. En la pri-

mera, se levantó un diagnóstico con las fortalezas 

y debilidades en los procesos y estrategias eva-

luativas desde la perspectiva del estudiantado a 

fin de contar con insumos para una innovación en 

las prácticas evaluativas que estuviera ajustada a 

los logros y desafíos identificados. Para ello, se 

utilizaron dos estrategias: el diseño de un cuestio-

nario y un grupo de discusión, ambos dirigidos a 

los estudiantes universitarios que pertenecen al 

programa. La segunda etapa consistó en el dise-

ño e implementación de estrategias de evalua-

ción sumativa, desde un enfoque de evaluación 

auténtica, en cuatro cohortes de estudiantes del 

programa en la etapa de finalización del semes-

tre académico, que es cuando se intensifican los 

procesos de evaluación y calificación. Tras el aná-

lisis y reflexión de las estrategias desarrolladas, 
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El instrumento se aplicó en formato online y 

fue respondido por 102 estudiantes del programa 

(82%) El análisis de los datos se efectuó a partir 

de estadísticos descriptivos para identificar ten-

dencias y varianza en cada pregunta y establecer 

fortalezas y desafíos por dimensión. Las pregun-

tas abiertas fueron analizadas mediante la estra-

tegia de análisis de contenido, determinando ca-

tegorías a partir de la literatura revisada. 

El segundo instrumento utilizado para el diag-

nóstico fue una pauta de grupo de discusión con 

estudiantes cuyo propósito fue profundizar cua-

litativamente en las fortalezas y desafíos de los 

procesos evaluativos que emanaron del cuestio-

nario. Esta técnica permite poner en contacto 

diferentes perspectivas y se define como una 

conversación cuidadosamente planeada para ob-

tener información sobre una temática específica 

(Barbour, 2013). Para el análisis de grupo de dis-

cusión se usaron categorías a priori basadas en 

el marco referencial. El proceso culminó con la 

triangulación y validación del conjunto de aná-

lisis (Flick, 2004). En la segunda etapa de esta IA, 

abocada al diseño y desarrollo de la innovación 

en evaluación, se trabajó con el registro escrito 

de los procesos de reflexión y discusión y el aná-

lisis de resultados estuvo guiado por preguntas y 

análisis de evidencias de la implementación (ins-

trumentos de evaluación diseñados e implemen-

tados con el estudiantado, materiales de retroa-

limentación, entre otros). Los resultados fueron 

validados en un proceso de trabajo colaborativo 

y documentado (Latorre, 2003).  

cen a distintos semestres del plan de estudio y di-

ferentes niveles de desempeño académico (Flick, 

2004). En la segunda etapa de desarrollo de la in-

novación participaron cinco docentes universita-

rias que cumplieran con criterios de: experiencia 

mayor a tres años en el programa, disposición a la 

innovación en sus propias prácticas evaluativas y 

desarrollen un curso clave dentro del plan de es-

tudio en términos de créditos y relevancia para el 

logro del perfil de egreso. 

Instrumentos y análisis 
Se construyó y validó un cuestionario semiestruc-

turado cuyo propósito fue identificar las percep-

ciones del estudiantado respecto del modo en que 

vivencian los procesos evaluativos en las distintas 

asignaturas del plan de estudio, estableciendo for-

talezas, debilidades, expectativas y desafíos de es-

tos procesos en contextos presenciales y virtuales. 

El diseño de este instrumento contempló la valida-

ción mediante juicio de experto con 2 especialistas, 

una en evaluación y docencia universitaria y otra 

en educación superior y formación docente. Poste-

rior a ello se efectuó un pilotaje y posterior entre-

vista con 4 estudiantes del programa. Este proceso 

validó las dimensiones y preguntas del instrumen-

to, con altos niveles de consistencia entre expertas 

y entre estudiantes, y permitió ajustar el número 

de ítems y el lenguaje utilizado en algunos reacti-

vos para asegurar la comprensión de éstos. La ver-

sión final del instrumento quedó compuesta por 

seis dimensiones con un total de 23 preguntas ce-

rradas (selección múltiple y Likert) y 3 abiertas tal 

como se indica a continuación: 

Tabla 1

Dimensiones 
Tipo / n° 

de preguntas

D1: Caracterización del/la estudiante Cerrada / 2

D2: Caracterización de los instrumentos de evaluación Cerrada / 8

D3: Experiencia antes y durante de las evaluaciones calificadas  Cerrada / 4

D4: Resultados y retroalimentación de las evaluaciones   Cerrada / 5

D5: Aspectos emocionales involucrados en la evaluación  Cerrada / 4

D6: Elementos positivos y negativos de la evaluación en contexto virtual Abierta / 3
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antecedentes de algunas prácticas de evaluación 

para el aprendizaje previo a efectuar esta inno-

vación, lo que actúa como línea de base para las 

mejoras que se espera alcanzar. En los siguientes 

fragmentos se ilustran las valoraciones que ha-

cen ante el uso de situaciones reales y de la apli-

cación de recursos tecnológicos en contexto de 

evaluación virtual:  

…siento que es mucho más provechoso, no tan 

solo para la evaluación sino para nosotros, poner 

una situación en que vamos a estar en algún mo-

mento, como por ejemplo ‘este niño tiene tal difi-

cultad, ¿cómo lo abordarías tú?’… Creo que eso es 

como muy provechoso en cuanto a la evaluación 

porque no evalúa solo un contenido sino evalúa 

lo que vamos a hacer en algún momento, que se 

va a tener que aplicar. Y ahí nos demuestra cómo 

se aplicaría y qué herramientas debiésemos uti-

lizar para esa situación. (Grupo de discusión de 

estudiantes)

Creo que el tema de la virtualidad ha permitido 

que se haya podido probar mayores formas de 

evaluación. Claro, pudimos hacer videos, quizás 

trabajar en distintas plataformas, y creo que eso 

aporta también al desarrollo de nosotros como 

profesionales, también ampliar nuestros cono-

cimientos en cuanto a los tipos de evaluación. 

(Grupo de discusión estudiantes)

A continuación, la tabla 2 que resume los instrumen-

tos y participantes en función de las etapas de la IA.

Tabla 2

Síntesis de datos según momentos IA

Etapas IA Instrumento Tipo de participantes Cantidad

Diagnóstico Cuestionario Estudiantes de 2º a 4º año de 

formación

102

Grupo de discusión Estudiantes de 2º a 4º año de 

formación

8

Diseño e 

implementación

Reporte escrito de discusión y análisis colectivo 

de resultados.

Instrumentos de evaluación sumativa con 

enfoque de evaluación auténtica

Docentes que imparten 

asignaturas desde 1º a 4º año 

del programa

5

Resultados 

Los hallazgos se organizan de acuerdo con las 

etapas de esta IA. Primeramente, se describen las 

principales fortalezas y desafíos percibidos por el 

estudiantado del programa en su experiencia con 

la evaluación en contextos presenciales y virtua-

les. Luego, se informa sobre el diseño y puesta en 

acción de estrategias basadas en un enfoque de 

evaluación auténtica en educación superior, dan-

do énfasis al levantamiento de criterios y orienta-

ciones que resulten relevantes para otros contex-

tos y de educación superior.  

a) Fortalezas y Desafíos de las propuestas 
evaluativas 
Los resultados muestran que para el estudianta-

do las evaluaciones sumativas o exámenes escri-

tos están alineados a las características de la eva-

luación auténtica (ver Tablas 3 y 4). En efecto, las 

perciben como una herramienta que les permite 

demostrar de mejor forma sus aprendizajes (ítem 

1) y están vinculadas a los desafíos del campo pro-

fesional (ítems 3, 4 y 5), valorando también la re-

troalimentación como un componente clave para 

potenciar los aprendizajes (6). Al respecto, cabe 

recordar que el contexto institucional donde se 

desarrolla el estudio cuenta con un recorrido y 
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Tabla 3

Resultados cuestionario a estudiantes 

CARACTERÍSTICAS EVALUACIÓN AUTÉNTICA   

Contexto presencial y no presencial

% Nunca / 

Algunas veces

% Casi siempre 

/ Siempre

Las evaluaciones me permiten identificar mis fortalezas y debilidades 31.7 68.3

La proporción de evaluaciones grupales e individuales es adecuada para demostrar 

mis aprendizajes

27.7 72.3

Las evaluaciones están contextualizadas en situaciones o casos reales 20.8 79.2

Me exigen que relacione conceptos teóricos y situaciones prácticas 2 98

Permiten que me familiarice con las tareas propias de mi profesión 10.9 89.1

Me entregan información relevante sobre cómo mejorar y avanzar en los 

aprendizajes claves de las asignaturas

23.8 76.2

CONDICIONES PREVIAS A LA APLICACIÓN DE LA EVALUACIÓN 

Se explica la pauta y sus indicadores de evaluación en un trabajo 0 100

Se Informa las características de las pruebas/exámenes 24.8 75.2

Participo como estudiante en la definición de algunos criterios de evaluación 70.3 29.7

CONDICIONES PARA LA ENTREGA DE RESULTADOS DE LA EVALUACIÓN

Son acompañados por comentarios claros y comprensibles 40.6 59.5

Indican aspectos no logrados y/o por mejorar 38.6 61.4

Indican los logros y/o aspectos positivos 39.6 60.4

Se da la posibilidad de resolver dudas y eventualmente modificar la calificación 47.5 52.4

     

En cuanto a los desafíos y necesidades de me-

jora que resultan del cuestionario y grupo focal, 

el estudiantado identifica heterogeneidad en las 

prácticas de retroalimentación que desarrollan 

los docentes dentro del mismo programa (Tabla 

4). La siguiente cita ilustra este hallazgo: 

Nos hacen exámenes finales escritos y todo, 

después nos devuelven la pauta con los puntajes 

que obtuvimos, pero mucho más detalle no hay 

de ello. Es “ya, lo lograste” o “no lo lograste”. No 

está una retroalimentación “mira, lo lograste por 

tal cosa”, “no lo lograste por tal cosa. Te sugiero 

hacer… Entonces en esos aspectos siento que 

va a depender mucho del profe. Como que más 

allá de la carrera en sí, como que va a depender 

mucho de la organización del profe… (Grupo fo-

cal estudiantes)

     Como se observa en la Tabla 4, en situaciones 

de evaluación en contexto de virtualidad advier-

ten la necesidad de mejorar el tiempo destinado 

a efectuar las pruebas y trabajos, la variedad de 

tareas o instrumentos utilizados, y la claridad de 

los enunciados en las preguntas e instrucciones. 

En esta misma línea, sugieren avanzar en mejo-

ras tanto en la participación de estudiantes en el 

diseño de las pautas e indicadores de evaluación, 

como en la explicación o ejemplificación de los 

criterios de evaluación. 
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Con relación al tiempo también siento que es un 

factor para mejorar (…) quizás sean un poco más 

flexibles en el tiempo porque con el tiempo una 

se pone nerviosa, no alcanza a redactar todo lo 

que una quería redactar. Entonces siento que 

eso también es un factor por mejorar. (Grupo de 

discusión Estudiantes)

En algunos cursos nos pasa, por ejemplo, … que 

no entendemos las instrucciones de una prue-

ba o un trabajo. O a veces un grupo entiende 

una cosa y otro grupo entiende otra. Entonces 

quizás un poco de más claridad al entregar las 

indicaciones. (Grupo de Discusión Estudiantes)

b) Desarrollo de la innovación en las 
prácticas evaluativas  
De acuerdo con los resultados descritos en el 

punto anterior y a partir de la literatura especia-

lizada, el equipo de investigación junto con las 

docentes participantes diseñó y aplicó estrate-

gias de evaluación sumativa desde un enfoque de 

evaluación auténtica en 5 asignaturas correspon-

dientes a distintas líneas de formación en cursos 

de 1°, 2°, 3° y 4° año del programa de pedagogía. A 

partir de los principios de los diseños de investi-

gación-acción (Latorre, 2003) se planteó un traba-

jo colegiado entre docentes universitarias, en el 

que hubo comentarios, sugerencias y la revisión 

de los instrumentos evaluativos diseñados, antes 

de ser aplicados. 

     De este modo, cada nueva propuesta eva-

luativa fue desarrollada por el equipo docente 

considerando los siguientes cinco componentes: 

a) Pauta de evaluación e instrucciones que antici-

pen a los estudiantes los aprendizajes esperados 

y características de la evaluación b) Uso de situa-

ciones o casos reales, toma de decisiones en accio-

nes, planes de intervención; c) Incorporación en el 

instrumento los indicadores del perfil de egreso a 

los que tributa la evaluación; d) Planificación de 

una instancia de retroalimentación de resultados 

dirigida al estudiantado que incorpore aspectos 

logrados y para reforzar ; e) Sumar una instancia 

de autoevaluación de los estudiantes. 

1 La pregunta estaba formulada con tres alternativas: Sí re-

quiere mejorar / no requiere mejorar / No sé. En el cuadro 

se grafican porcentajes de las dos primeras. 

Tabla 4

Resultados cuestionario a estudiantes1

 CONTEXTO PRESENCIAL Y NO PRESENCIAL
% Sí, requiere 

mejorar

% No requiere 

mejorar

Claridad de las instrucciones escritas de la evaluación 45,5 46,5

Claridad de los indicadores/criterios de evaluación 48,5 50,5

Participación de los estudiantes en la pauta y/o sus indicadores de evaluación 71,3 21,8

Explicación o ejemplificación de los criterios de evaluación 58,4 35,6

CONTEXTO NO PRESENCIAL /VIRTUAL

La variedad de tareas o instrumentos utilizados 59,4 35,6

La claridad de los enunciados en las preguntas e instrucciones 55,4 36,6

Los criterios de evaluación 36,6 56,4

El tiempo destinado a efectuar las pruebas 78,2 19,8

La devolución o retroalimentación 74,3 22,8
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o audio. En este sentido, los resultados revelan la 

importancia de diversificar las formas de devolu-

ción de los resultados de la evaluación sumativa 

en contextos de virtualidad combinando instan-

cias individuales y grupales. 

Discusión y Conclusiones 

En este apartado se describen cinco orientaciones 

claves para desarrollar estrategias de evaluación 

auténtica en contextos universitarios2  utilizando 

como insumo los resultados de esta investigación 

que se vinculan más estrechamente a los antece-

dentes que reporta la literatura especializada. 

En primer lugar, es importante asegurar la 

contextualización, esto es, organizar las evalua-

ciones a partir de situaciones auténticas o ca-

sos reales que permitan vincular al estudiante 

con elementos de su futuro contexto laboral. La 

evaluación debe usar situaciones reales con pro-

blemas similares a las tareas que deberán desa-

rrollar en su vida profesional. Esto permite al 

aprendiz dar sentido y valorar el conocimiento 

como una herramienta que le permitirá resolver 

situaciones profesionales, a la vez exige aplicar 

los conocimientos a través de capacidades o ha-

bilidades complejas (Villarroel & Bruna, 2019; Ba-

rrientos-Hernán et al., 2020).

En segundo lugar, priorizar la evaluación de 

habilidades complejas relacionadas con las com-

petencias del perfil de egreso y los propósitos de 

aprendizaje de la asignatura. Las habilidades de 

pensamiento complejo son fundamentales para 

que los estudiantes transformen los conocimien-

tos en los contextos reales. Investigaciones (Vi-

llarroel et al., 2017, 2018; Villaroel & Bruna, 2019) 

muestran que las habilidades del pensamiento 

devienen del mundo del trabajo y de habilidades 

del dominio disciplinar declaradas en el perfil de 

egreso. Implica plantear situaciones que requie-

ren analizar información, sintetizar hallazgos, 

2El proyecto desarrolló dos cápsulas audiovisuales para 

socializar estas orientaciones entre docentes universita-

rios: 1) https://www.youtube.com/watch?v=HeBiM9NMeKE 

y 2) https://www.youtube.com/watch?v=x_dUaaAgP8U  

A partir de estos elementos fueron diseñados 

y aplicados cinco instrumentos de evaluación 

sumativa e integradora de cierre de semestre, los 

que utilizaron una o dos formas, y donde se for-

mularon diversos tipos de ítems: preguntas de 

desarrollo, basados en casos o situaciones pro-

blema. Estos fueron aplicadas al estudiantado en 

formato no presencial, de manera sincrónica con 

apoyo de plataforma tecnológica. 

Al analizar la experiencia se observan hallazgos 

interesantes. En primer lugar, la incorporación de 

ítems de autoevaluación impulsó una mayor re-

flexión y responsabilización del estudiantado con 

su aprendizaje. Por otro lado, al incorporar en el 

instrumento evaluativo las capacidades declara-

das en el perfil de egreso se logra una mayor arti-

culación con las metas de aprendizaje específicas 

de cada curso del plan de estudio, y da sentido 

al curso dentro de la trayectoria formativa. Tam-

bién, la incorporación de los criterios y puntajes 

de evaluación en el mismo instrumento hacen 

más eficiente y coherente el proceso de califica-

ción y determinación de logros. Como resulta-

do, los instrumentos evidencian más y mejor los 

aprendizajes logrados y no logrados y ayuda a si-

tuar a los estudiantes en qué se esperaba de ellos. 

En cuanto a la evaluación en modalidad vir-

tual, resultó clave establecer con claridad a los 

estudiantes qué se espera de ellos y de qué mane-

ra deben demostrarlo; las pautas de evaluación y 

explicitación de los indicadores del perfil de egre-

so. Bajo esta modalidad se generaron instrumen-

tos con más de una forma, para reducir el riesgo 

de plagio entre estudiantes. Las situaciones pro-

blemas o casos resultan una buena estrategia, ya 

que dan mayor confiabilidad respecto de lo que 

se espera medir pues responder a este tipo de 

ítems demanda mayor elaboración y no una res-

puesta estándar o de simple evocación. 

Para retroalimentar al estudiantado, se defi-

nieron criterios en dos niveles. A nivel individual, 

se utilizó la estrategia de incorporar comentarios 

escritos y elaborar audios explicativos utilizando 

la plataforma digital Teams. A nivel grupal se en-

tregó retroalimentación de las fortalezas y debi-

lidades compartidas y de mayor relevancia, me-

diante sesiones virtuales o grabaciones en video 

https://www.youtube.com/watch?v=HeBiM9NMeKE
https://www.youtube.com/watch?v=x_dUaaAgP8U
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comprender sus fortalezas y debilidades y saber 

cómo mejorar su desempeño. La retroalimenta-

ción es una forma de desarrollar juicio evaluativo, 

es decir, promueve competencias que le permitan 

evaluar su propio desempeño, y el de otros. En 

este sentido, Villarroel et al. (2015) afirman que esta 

instancia debe contemplar al menos tres criterios: 

a) claridad respecto de qué es un buen desempeño 

en la tarea que se le solicita, b) conocer la brecha 

entre el desempeño actual y el esperado, y c) tener 

claro qué se debe hacer para abordar la diferencia 

entre su actual rendimiento y el esperado.

Respecto a las exigencias desde el contexto de 

evaluaciones virtuales, esta investigación iden-

tificó dos aspectos esenciales para abordar la 

evaluación de competencias profesionales bajo 

esta modalidad. Por un lado, mantener un diseño 

evaluativo con tareas cuya complejidad permita 

poner en juego competencias y no solo conoci-

mientos declarativos y por otro, el uso de rúbricas 

o descripciones cualitativas donde presentar cri-

terios de evaluación centrados en los resultados 

de aprendizaje o competencias que se espera eva-

luar (Zapata, 2015; Cubero-Ibáñez et al. 2018). 

Por otra parte, Lezcano y Vilanova (2017) seña-

lan que los procesos de retroalimentación nece-

sitan revisarse en contextos virtuales pues cam-

bian las formas de comunicación entre docente y 

estudiantes. En su investigación recomiendan el 

aprovechamiento de herramientas como foros, 

comentarios en línea, documentos compartidos, 

mensajería y chat. En esta línea, Hernández et al. 

(2021) identifican que el estudiantado percibe po-

sitivamente el feedback y su influencia en los pro-

cesos de mejora de aprendizaje y autorregulación 

cuando es claro, centrado en la tarea y se usan las 

posibilidades que ofrecen los entornos virtuales 

facilitando un dialogo interactivo entre iguales. 

Además, este estudio, en coincidencia con Rodrí-

guez Conde (2005), reconoce que el empleo de 

estrategias de aprendizaje virtuales, dependen y 

se subordinan al tipo de aprendizaje que se desea 

evaluar y cómo queremos utilizar la evaluación. 

Los hallazgos obtenidos en esta investigación 

son considerados válidos, en relación con la na-

turaleza del estudio, tratándose de una investi-

gación con énfasis cualitativo, contextualizada y 

que busca el mejoramiento en las propias prácti-

aplicar conceptos de manera contextualizada, 

reflexionar críticamente acerca de lo aprendido, 

tomar y comunicar decisiones, e innovar y crear 

nuevas soluciones.

Como tercera orientación se encuentra la im-

portancia de describir y anticipar a los estudi-

antes, las características de la evaluación y los de-

sempeños esperados. Los criterios de evaluación 

deben orientarles en la preparación de la evalua-

ción y dar claridad respecto de qué se espera de 

ellos. Tal como lo plantean Vallejo Ruiz y Molina 

Saorín (2014) es clave considerar durante la apli-

cación de evaluaciones auténticas apoyos para 

que los estudiantes entiendan las expectativas 

existentes en función al nivel de logro esperado 

y también que el docente universitario pueda co-

municar con claridad las expectativas de ejecu-

ción en términos de criterios consensuados con el 

grupo, mediante los cuales se juzgará dicha eje-

cución, al tiempo que se deben generar las con-

diciones y mecanismos necesarios que permitan 

registrar el avance de los alumnos. En esta misma 

línea, Hernández et al. (2021) al referirse a los pro-

cesos de feedback, reconocen la importancia que 

tiene para la percepción del estudiantado especi-

ficar con claridad y tempranamente las tareas y/o 

resultados de aprendizaje que se espera de ellos. 

Como cuarto elemento a considerar, es impor-

tante favorecer el desarrollo del juicio evaluativo 

en los propios estudiantes, democratizando la 

toma de decisiones incorporando la participa-

ción del estudiantado en la construcción de los 

criterios de evaluación y fomentando procesos 

de auto y co-evaluación. Específicamente, para 

favorecer el desarrollo de juicio evaluativo, Villa-

rroel y Bruna (2019) sugieren involucrar los estu-

diantes en la construcción de los criterios y en los 

procesos mismos de evaluación. Esto implica di-

versificar las formas como se hace la evaluación, 

incorporando otros procedimientos y técnicas 

asegurando la participación de diferentes agen-

tes: autoevaluación del estudiante, coevaluación 

de pares, heteroevaluación del docente. 

La quinta orientación que surge de esta in-

vestigación-acción, refiere a la planificación del 

modo en que se efectuará la retroalimentación 

de resultados a los estudiantes para asegurar que 

esta instancia les ofrezca información útil para 
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cas de los participantes a través de un diseño de 

investigación-acción. 

Una limitación del estudio es que no se pudo 

contar con la percepción del estudiantado sobre 

las estrategias implementadas, algo a atender 

en futuras investigaciones. Otro elemento es el 

número de docentes participantes; al ampliar la 

muestra se enriquece la experiencia. No obstan-

te, los resultados del estudio fueron validados 

el cuerpo académico del programa, incluyendo 

a quienes innovaron en sus propuestas. Junto a 

ello, la revisión teórica de los principios defini-

dos, permiten dar consistencia a los resultados.

En conclusión, el estudio permitió abordar 

un desafío significativo para la docencia univer-

sitaria: articular distintos tipos de aprendizaje 

(conceptual, procedimental, actitudinal), con las 

estrategias de enseñanza, los modos de evaluar y 

los logros que alcanza el estudiantado. En efecto, 

este tipo de investigaciones en educación supe-

rior tiene implicancias significativas en las tra-

yectorias formativas, asunto que paulatinamen-

te ha cobrado mayor relevancia considerando la 

heterogeneidad del estudiantado y los requeri-

mientos de apoyo al aprendizaje que observamos 

en nuestras aulas universitarias. Mejorar la cali-

dad y equidad en educación superior, en general, 

y la formación inicial de docentes en particular, 

exige considerar instrumentos evaluativos que 

respondan a distintos niveles de logro y situacio-

nes evaluativas que potencien la autonomía, el 

compromiso, la motivación, y la capacidad de au-

torregulación en las y los futuros profesionales; y 

con ello, aportar al cumplimiento de estándares y 

criterios de calidad de la formación universitaria. 
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Resumen

Introducción: Se presenta el modelo central de la percepción del estudiante.  Este modelo  ofrece una caracterización 

general de la percepción del estudiante y del papel que esta tiene en la relación entre la enseñanza, el aprendizaje y 

el contexto. Este modelo sigue una perspectiva socio-cognitiva. También, se presenta el modelo atribucional de la 

percepción del estudiante, que se basa en el modelo central e integra la mirada de la teoría atribucional de Weiner. 

Antecedentes: El aporte teórico realizado se basa en el análisis de la percepción del estudiante desde la mirada de 

la psicología social cognitiva y teorías socio-cognitivas de la motivación, y un enfoque substantivo a la validez de 

constructo. Discusión: Los modelos presentados ofrecen un marco conceptual útil para la investigación de la calidad de 

la enseñanza y el aprendizaje, el desarrollo de instrumentos,  estudio de su validez y en evaluación educativa. . 

Palabras clave: percepción; eficacia del docente; validez de constructo; psicología social;  motivación del estudiante.

Central and attributional models of student perception 

of teaching and their learning

Abstract

Introduction: The central model of student perceptions presented, offering a general characterization of their 

perception and its role in the relationship between teaching, learning and context, from a socio-cognitive perspective. 

Also, the attributional model of student perception is presented, which is based on the central model and integrates the 

view of Weiner’s attributional theory. Background: The theoretical contribution made is based on the analysis of the 

student’s perception from the perspective of cognitive social psychology and socio-cognitive theories of motivation, 

and a substantive approach to construct validity. Discussion:The models presented offer a useful conceptual framework 

for research on the quality of teaching and learning, the development and validation of instruments, and educational 

evaluation.

Keywords: perception; teacher effectiveness; construct validity; social psychology; student motivation
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ficacia para aprender, expectativas de resultados,  

motivación intrínseca, percepción de autodeter-

minación, uso de estrategias, persistencia, com-

portamientos de búsqueda de ayuda, auto-teo-

rías sobre la inteligencia (Dweck, 2000; Pintrich 

et al., 1991; Ryan & Deci, 2017; Schunk et al., 2014; 

Weiner, 2013, 2018; Williams et al., 2011a, 2011b; 

Williams & Deci, 1996). Los constructos mencio-

nados tienen un papel importante en teorías 

socio-cognitivas de la motivación aplicadas en 

investigaciones sobre enseñanza y aprendizaje 

(Dweck, 2000, 1986; Gredler, 2009; Ryan & Deci, 

2017, Schunk et al., 2014).

A pesar del uso extendido de las percepciones 

del estudiante como fuente de información exis-

te una carencia importante en las investigaciones 

sobre calidad o eficacia de la enseñanza en edu-

cación universitaria, o sobre validez de cuestio-

narios SET. Esta limitación está vinculada con el 

escaso desarrollo y aplicación de modelos teóricos 

que tomen esta percepción como pieza clave para 

entender la relación entre los procesos de ense-

ñanza y de aprendizaje. Esto contrasta con otras 

áreas de investigación sobre enseñanza, motiva-

ción y aprendizaje. En estas investigaciones se 

pone de manifiesto que la percepción puede ser 

afectada por eventos que ocurren en el aula y es-

tos pueden influir sobre el aprendizaje, a través de 

aspectos tales como las actitudes del estudiante, 

meta-cognición, auto-imagen, uso de estrategias, 

expectativas, percepción de auto-eficacia y tipos 

de atribuciones (Brophy& Good, 1986; Bandura, 

1986; Flavell, 2019; Marsh & Shavelson, 1985; Shue-

ll, 1986; Zhang et al., 2022). No solo se considera 

que la enseñanza puede afectar la percepción y 

esta puede influir en el aprendizaje, sino que tam-

bién recíprocamente, los cambios en la percepción 

pueden tener un impacto en cómo se desarrolla la 

enseñanza en el aula (Schunk & Meece, 2012).

Adicionalmente, no abundan marcos teóricos 

y metodológicos sólidos que establezcan clara-

mente condiciones de validez de las medidas de 

calidad de la enseñanza obtenidas con cuestio-

narios SET.  Uno de los problemas que se pueden 

observar en trabajos sobre validez de estos cues-

tionarios es el interpretar correlaciones entre ca-

racterísticas del estudiante o del contexto con los 

puntajes obtenidos con cuestionarios SET como 

Introducción

La capacidad del estudiante de percibir y evaluar 

la enseñanza es ampliamente utilizada en investi-

gación y evaluación educativa. El uso de cuestio-

narios de evaluación estudiantil de la enseñanza 

(cuestionarios SET)  es un ejemplo de una aplica-

ción extendida en muchas universidades en el 

mundo. Sin embargo, las investigaciones sobre 

validez de cuestionarios SET suelen no conside-

rar modelos teóricos sobre la percepción del estu-

diante de la enseñanza y su proceso de aprendi-

zaje. En este trabajo se presenta el modelo central 

de la percepción del estudiante. Este modelo 

ofrece una caracterización general de la percep-

ción  del estudiante y del  papel que esta tiene 

en la relación entre la enseñanza, el aprendizaje 

y el contexto. Este modelo sigue una perspectiva 

socio-cognitiva.  También, se presenta el modelo 

atribucional de la percepción del estudiante, que 

se basa en el modelo central e integra la visión de 

la teoría atribucional (Weiner, 2013). A partir de 

esta contribución es posible desarrollar un abor-

daje sustantivo para la validez de constructo de 

instrumentos de medición sobre enseñanza y 

aprendizaje en la universidad. Adicionalmente, 

este desarrollo teórico permite elaborar un marco 

conceptual útil para el análisis e interpretación 

de los datos obtenidos con cuestionarios utiliza-

dos en esta temática. 

La medición de diversos constructos usados en 

investigación y evaluación educativa se basan en 

la capacidad del estudiante de percibir y evaluar la 

enseñanza y su proceso de aprendizaje. La medición 

de la eficacia o calidad de la enseñanza mediante 

cuestionarios SET es un ejemplo de ello. Los cues-

tionarios SET son ampliamente usados como una 

fuente de retroalimentación acerca de la calidad en 

la enseñanza y como fuente de datos para mejorarla, 

para tomar decisiones de gestión y administrativas, 

y para estudiar la relación entre enseñanza y apren-

dizaje (Brown, 2011; Madichie, 2011; Marsh, 1987; Sel-

din, 1989; Kulik, 2001; Wright, 2006). 

Por otra parte, la percepción del estudiante es 

utilizada ampliamente en investigación educati-

va como una fuente de información que permite 

medir constructos relevantes para este  proceso, 

tales como, tipos de atribuciones causales, autoe-
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tructo basado en la perspectiva de la psicología 

social cognitiva y en teorías socio-cognitivas de la 

motivación que han sido aplicadas en la investi-

gación del aprendizaje y la enseñanza. Este es un 

enfoque cognitivista, en el cual conceptos como 

la información cognitiva, procesos y estructuras 

mentales son parte fundamental de la explicación 

de la percepción, las respuestas emocionales y el 

comportamiento. La información cognitiva refie-

re a representaciones mentales derivadas por una 

persona a partir de algún estímulo ambiental,  

o bien, en virtud de información cognitiva 

elaborada en base a procesos mentales que ope-

ran sobre otros contenidos mentales.  El proce-

samiento de información cognitiva refiere a la 

transformación de la información cognitiva que 

realizan los procesos mentales (Massaro, 1993).

Los modelos de la percepción del estudiante 

que proponemos, se fundamentan en teorías de 

la percepción de personas  de la psicología so-

cial cognitiva y en la teoría atribucional de Wei-

ner (Bierhoff, 2012; Higgins et al, 2022; Tagiuri y 

Petrullo, 1958; Weiner, 2013, 2018).  En el modelo 

central la enseñanza se considera un proceso de 

interacción con el estudiante diseñado específi-

camente para facilitar su aprendizaje (Andrews, 

2004). El efecto facilitador de la enseñanza impli-

ca un aumento en la probabilidad de que el apren-

dizaje se produzca, así como también, un aumento 

en la probabilidad de que ocurra un aprendizaje 

más profundo en contraposición con uno más su-

perficial (Arreola, 2007; Ryan & Deci, 2017). 

El modelo central de la percepción del estu-

diante permite especificar la relación entre la 

severidad de los estudiantes al evaluar la ense-

ñanza y el efecto facilitador de la enseñanza que 

el estudiante experimenta. La severidad del estu-

diante se define como una medida que caracteri-

za al estudiante como evaluador de la enseñanza, 

de tal forma que valores altos de severidad se 

relacionan con probabilidades mayores de eva-

luaciones más negativas (Bond et al., 2020; Ec-

kes, 2015; Engelhard Jr, & Wind, 2017). También, 

posibilita definir claramente la relación entre las 

dimensiones de la calidad en la enseñanza y los 

constructos utilizados por la teoría para caracte-

rizar el proceso de aprendizaje. Adicionalmente, 

el modelo aporta una definición teórica y opera-

evidencias de falta de validez o sesgos (Aleamoni, 

1987; Theall & Franklin, 2001; Marsh, 1980; Marsh 

& Roche, 1997; Valencia, 2022). Como es señalado 

por Marsh y Roche (1997) muchos estudios que 

evalúan sesgos potenciales, adoptan definiciones 

conceptuales y operacionales erróneas y carecen 

de un abordaje adecuado de validez de construc-

to. En este trabajo se proponen modelos teóricos 

que contribuyen a superar las limitaciones seña-

ladas aportando una mejor comprensión sobre la 

percepción del estudiante y su papel en la rela-

ción entre la enseñanza y el aprendizaje.

Las variables consideradas como sesgos poten-

ciales son las que se suponen no relacionadas con 

las medidas de eficacia en la enseñanza, pero, que 

sí afectan los puntajes SET (Marsh, 1987). Algunos 

ejemplos son: el género del estudiante, su interés 

previo, la calificación esperada, el género del do-

cente, su grado y edad, el número de estudiantes 

en el curso y si este es obligatorio o electivo. Mu-

chos estudios tienen problemas en cómo funda-

mentan tal suposición, y presentan limitaciones 

metodológicas y teóricas. Sin embargo, la percep-

ción del estudiante de la enseñanza impartida por 

el docente puede ser analizada como percepción 

de personas desde la perspectiva de la psicología 

social cognitiva (Gilovich et al., 2023; Hamilton 

et al., 2020; Sutton et al., 2019). Esta perspectiva 

puede servir como fundamento teórico para dar 

respuesta a las limitaciones antes mencionadas.  

La psicología social cognitiva puede ser aplica-

da para elaborar modelos de la percepción del es-

tudiante que nos ayuden a comprender la relación 

entre la enseñanza, el aprendizaje y el contexto. 

Aplicando esta perspectiva se puede elaborar un 

enfoque sustantivo a la validez de constructo ba-

sado en el análisis de la representación de cons-

tructo, que involucra los procesos, estrategias y 

estructuras de conocimiento que están presentes 

en la respuesta a los ítems de las escalas y que in-

volucra evidencias que soportan el análisis teóri-

co y empírico de los procesos, estrategias y cono-

cimientos (Embretson, 1994; Messick, 1995).

Enfoque sustantivo a la validez de 

constructo. 

El aporte teórico que presentamos permite desa-

rrollar un enfoque sustantivo a la validez de cons-
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hoff, 2012; Hamilton et al, 2020). En la percepción 

de personas, por tanto, es importante la expe-

riencia de quien percibe y la información externa 

sobre la persona percibida, así como también, las 

categorías cognitivas que se forman como parte 

del proceso de percepción. 

Teoría de la Atribución de Weiner

La teoría de la atribución considera las atribucio-

nes causales realizadas por un individuo, un aspec-

to clave para explicar la motivación y respuestas 

emocionales (Weiner, 1985; Weiner et al., 1979). Las 

atribuciones son interpretaciones sobre las causas 

percibidas de un resultado personal. En la percep-

ción de personas los procesos atribucionales son 

fundamentales (Bierhoff, 2012; Heider, 2013; Ta-

giuri & Petrullo, 1958; Weiner, 2013, 2018). La teoría 

atribucional se enfoca en explicar estos procesos, lo 

que conduce a comprender la motivación, respues-

tas emocionales y conductuales del estudiante.

Además, esta teoría considera que existen pro-

cesos cognitivos que median entre los estímulos 

antecedentes y el comportamiento (Weiner, 2013). 

Desde esta perspectiva hay tres aspectos funda-

mentales: en primer lugar, las causas percibidas de 

un evento; en segundo lugar, la información que se 

relaciona con las inferencias causales; y, en tercer 

lugar, las influencias de las atribuciones causales.  

Como otras teorías de la motivación que adop-

tan la posición de Expectativa X Valor, considera 

que la motivación es determinada por lo que uno 

puede obtener y cuál es la probabilidad de obte-

nerlo (Schunk et al., 2014). No obstante, en esta 

teoría el valor o incentivo de la meta refiere al va-

lor subjetivo de la meta, que tiene un isomorfis-

mo, o relación uno a uno, con su impacto emocio-

nal. Así, las atribuciones están relacionadas con el 

impacto emocional que estas metas producen en 

el individuo.  Por lo tanto, las atribuciones afec-

tan las consecuencias de lograr las metas (Weiner, 

1985). Por ejemplo, una meta puede ser aprobar un 

examen de un curso. Esta meta tiene propiedades 

objetivas. Pero, el valor de la meta para esta teoría 

refiere al significado y las consecuencias que tiene 

lograr esa meta para la persona  que la persigue.

Por otra parte, en esta teoría los hechos no 

provocan respuestas afectivas y conductuales en 

forma directa, sino después de haber sido media-

cional de condiciones de validez de medidas y 

condiciones para definir cuando el efecto de una 

variable puede ser considerada como una fuente 

de sesgo. De acuerdo a los modelos propuestos, 

bajo una hipótesis de validez de las medidas de 

calidad en la enseñanza, si existen diferencias en 

la severidad de los estudiantes, estas, deben te-

ner una relación inversa con el efecto facilitador 

sobre el aprendizaje (Ames & Lau, 1979; Cáceres, 

2018; Grimes et al, 2004; Wigfield et al, 1997). El 

modelo atribucional aplica el modelo central des-

de la perspectiva que ofrece la teoría atribucional 

de Weiner (Weiner, 2013, 2018).

Percepción de personas en psicología 

social cognitiva. 

La percepción de personas es un proceso comple-

jo y extendido en el tiempo que necesita procesar 

señales e interpretarlas realizando una serie de 

atribuciones a motivos, sentimientos y creencias 

de otras personas, tomando en cuenta a la perso-

na y a la situación (Bierhoff, 2012; d’Apollonia & 

Abrami, 1997; Tagiuri & Petrullo, 1958).

El procesamiento de señales permite a la per-

sona que percibe inferir cierto estado acerca del 

objeto de la percepción. En la percepción estu-

diantil de la enseñanza el “uso de ejemplos” pue-

de ser una señal de “claridad” en la enseñanza de 

un docente. En estos procesos hay una relación 

probabilística entre señales con ciertos atribu-

tos (“uso de ejemplos” / “claridad del docente”). 

El “uso de ejemplos” puede ser utilizado en la in-

ferencia de diferentes aspectos o atributos de la 

enseñanza, por ejemplo, en la percepción de su 

“claridad” y “profundidad”.

Adicionalmente, en la percepción de las perso-

nas se considera que intervienen, a nivel cogniti-

vo, esquemas mentales que caracterizan a las per-

sonas  y sus situaciones sociales. Los esquemas 

pueden considerarse como categorías cognitivas 

que ayudan a seleccionar y procesar información 

(Bierhoff, 2012).  Estos esquemas proporcionan 

prototipos sociales, esto es conocimientos sobre 

las personas y situaciones típicas (Gilovich et al., 

2023). Por otra parte, los esquemas intervienen en 

la formación de primeras impresiones, que cons-

tituyen una representación cognitiva organizada 

de quien percibe sobre la persona percibida (Bie-
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lidad. La dimensión locus denota si la causa es 

percibida como interna o externa a la persona. 

La dimensión estabilidad refiere a cuán estable 

es percibida una causa a través del tiempo. La 

dimensión controlabilidad denota cuánto el indi-

viduo percibe que tiene control sobre una causa. 

Las configuraciones específicas de una atribu-

ción respecto a estas tres dimensiones producen 

diferentes respuestas afectivas y conductuales 

(Weiner, 1985, 2012).

De esta forma, en una primera caracterización, 

es posible considerar el papel que primariamen-

te cumple cada una de las dimensiones. Así, la 

dimensión locus está relacionada con emociones 

vinculadas con la estima (Graham, 1991; Schunk 

et al., 2014; Weiner, 1985, 2012) como el orgullo, 

la confianza y la satisfacción. Mientras que, la 

dimensión de estabilidad está relacionada con 

el cambio en la expectativa de éxito (Weiner, et 

al.,1976). Adicionalmente, la dimensión estabi-

lidad también está vinculada con la respuesta 

emocional, específicamente, en relación a la an-

siedad experimentada (Arkin & Maruyama, 1979).

Por último, la dimensión controlabilidad está re-

lacionada con las emociones sociales y juicios inter-

personales (Graham, 1991; Schunk et al., 2014; Wei-

ner, 2012, 2013). Las emociones sociales incluyen 

la ira, lástima, culpa y gratitud. Mientras tanto, los 

juicios interpersonales involucran, por ejemplo, de-

cisiones sobre ayudar, evaluación y sentimientos.

A partir de las configuraciones específicas de 

la atribución se esperan diferentes probabilida-

des de respuestas afectivas. La probabilidad de 

que se produzca una respuesta afectiva positiva 

es alta cuando la configuración de la atribución 

es locus interno, controlable y estable. Una atri-

bución que tendría esta configuración es el es-

fuerzo normal. Para un resultado de éxito, en atri-

buciones en las que el locus es interno, se espera 

una probabilidad alta de respuestas afectivas po-

sitivas como sentimientos de confianza, satisfac-

ción y orgullo (Weiner et al., 1979).  

Por otro lado, una respuesta negativa como el 

enfado, frente a un resultado de fracaso, tiene una 

probabilidad alta cuando la configuración de la 

atribución es locus externo (Weiner et al., 1979). 

Un ejemplo de atribución externa sería el profesor. 

Mientras que el atribuir el éxito a la ayuda del pro-

dos por algún tipo de interpretación cognitiva. 

Al igual que en la teoría del Aprendizaje Social 

de Bandura (Bandura, 1997; Grusec, 1994; Ban-

dura & Walters, 1977) se considera la mediación 

cognitiva. Adicionalmente, en la teoría de las 

atribuciones el concepto de expectativa es simi-

lar al adoptado en otras teorías de Expectativa X 

Valor (Weiner, 1985). Por el contrario, en la teoría 

del Aprendizaje Social de Bandura, se distingue 

entre expectativas de autoeficacia y expectativas 

de resultados (Bandura, 1978; Schunk et al., 2014).

Un aspecto distintivo de la teoría de atribu-

ciones, es el énfasis en procesos cognitivos-emo-

cionales vinculados a las atribuciones. En esta 

teoría, el proceso por el cual una persona  realiza 

atribuciones involucra varios componentes: un 

primer componente de evaluación de resulta-

do (éxito o fracaso); un segundo componente de 

respuesta atribucional (atribución del resultado 

a una causa concreta); un tercer componente de 

respuesta afectiva; y un cuarto componente de 

reacción conductual. En la Figura 1 se sintetizan 

los principales procesos, constructos y sus rela-

ciones en esta teoría. 

El segundo componente comprende el pro-

cesamiento de información de varias fuentes y 

representa un proceso cognitivo muy complejo 

(Weiner, 1985). Algunos de los elementos que in-

volucran dicho proceso son: procesamiento cog-

nitivo de la información de la situación actual; 

recuperación de la memoria de eventos pasados; 

y, esquemas causales o creencias relativamente 

estables sobre relaciones entre un evento y las 

causas percibidas de dicho evento. 

Además, cuando un resultado es evaluado como 

éxito o fracaso, se produce una respuesta emocio-

nal general que no depende de la atribución: un re-

sultado de éxito en general produce una respuesta 

de alegría; por el contrario, un resultado de fracaso 

produce una respuesta de frustración y tristeza. 

Una vez que se ha dado una respuesta atribucional, 

y el individuo  atribuye a alguna causa determina-

da, este experimenta emociones específicas que 

dependen del tipo de atribución realizada (Schunk 

et al., 2014; Weiner, 1985; Weiner et al., 1979). 

Esta teoría considera también que las respues-

tas atribucionales varían a través de tres dimen-

siones causales: locus, estabilidad y controlabi-
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la dimensión estabilidad es clave para mantener 

una mejor expectativa de éxito y menor ansiedad 

al afrontar un resultado adverso.

Adicionalmente, la persistencia mejora cuan-

do se cambia la atribución de baja habilidad a falta 

de esfuerzo (Andrews & Debus, 1978), o estrategias 

pobres (Anderson, 1983), o bien, a barreras externas 

temporales (Wilson & Linville, 1982).  Estos cambios 

estarían, al menos en parte, mediados por cambios 

en la expectativa de éxito relacionadas con la esta-

bilidad de las atribuciones (Weiner, 1985).

Las atribuciones a causas inestables y contro-

lables como el esfuerzo y el uso de estrategias se 

suelen acompañar de un mayor esfuerzo y una re-

visión de estrategias cuando se enfrenta un resul-

tado negativo en una tarea. Por el contrario, las 

atribuciones a causas estables e incontrolables 

como la habilidad en personas con teoría de en-

tidad (la habilidad es algo estable que no se pue-

de cambiar) frente a un resultado negativo, suele 

acompañarse de evitación, falta de persistencia y 

esfuerzo (Dweck, 1986).

fesor es probable que produzca gratitud, atribuir el 

fracaso a un obstáculo interpuesto por el profesor 

es probable que produzca enfado (Gredler, 2009). 

En forma similar, a partir de las configuracio-

nes específicas de la atribución se esperan dife-

rentes probabilidades de respuestas conductua-

les (Graham,1991; Gredler, 2009; Weiner, 1985). 

Un aspecto clave en relación con las respuestas 

conductuales es que la interpretación de un re-

sultado (atribución causal) determina el tipo de 

respuesta conductual. Un tipo de respuesta con-

ductual que puede ser explicada a través de las 

configuraciones específicas de las atribuciones, 

es el comportamiento de afrontamiento a un re-

sultado adverso. Cuando una persona atribuye la 

causa de un fracaso personal a una causa inesta-

ble, su expectativa de éxito es mayor que cuan-

do lo atribuye a una causa considerada estable 

(Weiner et al.,1976). Por otra parte, su ansiedad 

es menor cuando atribuye un fracaso a una causa 

inestable, que cuando lo hace a una considera-

da estable (Arkin & Maruyama, 1979).  Por tanto, 

Figura 1. 

Teoría de la Atribución de Weiner (reelaborado a partir de Weiner, 1985).
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comparar sistemáticamente estos modelos espe-

cíficos entre sí, y de esta forma, poner a prueba 

algunos principios generales y analizar su consis-

tencia. Los supuestos que constituyen el modelo 

central son delineados a continuación:  

1. El efecto facilitador de la enseñanza sobre 

el aprendizaje se considera  mediado por 

variables socio-cognitivas que explican 

procesos motivacionales y diferencias cua-

litativas en el proceso de aprendizaje (Ames 

& Lau, 1982; Anderson, 1983; Andrews & De-

bus, 1978; Arkin & Maruyama, 1979; Bandu-

ra, 1989, 1991, 1993; Bandura et al., 1996; Be-

rry, 1999; Philip et al., 1982; Cáceres, 2018;  

Deci & Ryan, 2000, 2008; Dweck, 1986; 

Graham, 1991; Gredler, 2009;Schunk, 1990; 

Vansteenkiste et al, 2006; Wills&DePaulo, 

1991; Wilson & Linville, 1982; Zhang et al., 

2022; Zimmerman, 1995, 2000) .

2. La percepción de la enseñanza es mediada 

cognitivamente por variables socio-cogni-

tivas como el tipo de atribuciones, autoefi-

cacia para aprender, expectativas de resul-

tados, motivación intrínseca, percepción 

de autodeterminación, tipos de metas y 

autoteorías acerca de la inteligencia (Ames 

& Lau, 1979; Cáceres, 2018; Graham, 1991; 

Grimes et al, 2004; Svanum & Aigner, 2011; 

Wigfield et al, 1997; Zhang et al., 2022). Esto 

es, aspectos como la interpretación de se-

ñales utilizadas en la percepción de la en-

señanza dependen no solo de las señales 

percibidas sino de procesos de interpreta-

ción cognitiva en los que intervienen estas 

variables. 

3. Las diferencias en el efecto facilitador de la 

enseñanza sobre el proceso de aprendizaje 

explican diferencias en la percepción del 

estudiante de la enseñanza (Cáceres, 2018).  

4. A partir de los puntos 1 al 3, bajo la hipó-

tesis de validez de medidas de eficacia de 

la enseñanza y del efecto facilitador, es-

peramos que la severidad del estudiante 

al evaluar la enseñanza tenga una corre-

lación negativa con el efecto facilitador 

experimentado por un estudiante (Ames 

& Lau, 1979; Cáceres, 2018; Grimes et al, 

2004; Wigfield et al, 1997). 

Otro aspecto en el afrontamiento de un resul-

tado adverso es la búsqueda de ayuda (Ames & 

Lau, 1982; Philip et al., 1982; Wills & Paulo, 1991). 

Un estudiante tendría mayor disposición a bus-

car ayuda cuando percibe que la solución a su 

problema está bajo su control, de tal forma que 

buscaría el tipo de ayuda que le permita reme-

diar su problema y facilitar su autosuficiencia 

(Philip et al., 1982). Adicionalmente, Ames y Lau 

(1982) distinguen entre patrón de atribuciones 

relevantes e irrelevantes para la búsqueda de 

ayuda. Los patrones de atribuciones influyen en 

el proceso de tomar la decisión de buscar ayuda. 

Los estudiantes con un patrón relevante tienen 

una mayor probabilidad de buscar ayuda que 

estudiantes con uno irrelevante.  Por un lado, el 

patrón relevante atribuye un resultado de éxito a 

la habilidad y el esfuerzo, pero, considera que la 

causa de su problema es la falta de esfuerzo y no 

haber comprendido algunos conceptos y princi-

pios. Asimismo, estos estudiantes consideran que 

cuentan con un nivel de habilidad global necesa-

rio. También, perciben que, si realizaran un es-

fuerzo adecuado y recibieran ayuda, las carencias 

específicas de comprensión se podrían solucio-

nar.  Además, no consideran que existan causas 

externas para su mal desempeño. Por otro lado, el 

patrón irrelevante para la búsqueda de ayuda se 

caracterizaría por atribuciones externas a un mal 

desempeño (dificultad, el docente o la suerte) y a 

una menor probabilidad de búsqueda de ayuda. 

Modelo central de la percepción del 

estudiante.

El modelo central de la percepción del estudiante 

contiene supuestos fundamentales sobre la per-

cepción del estudiante que son comprobables 

empíricamente y busca aportar una caracteriza-

ción adecuada de la percepción, y del papel de 

esta, en la relación entre la enseñanza, el apren-

dizaje y el contexto. Para su formulación se con-

sideró una vasta literatura en psicología social 

cognitiva, teoría socio-cognitiva de la motivación 

e investigaciones con un enfoque cognitivo so-

bre la percepción del estudiante y su proceso de 

aprendizaje.  Consistente con el modelo central, 

podemos especificar modelos que focalicen en al-

gún aspecto en particular. Pero a la vez, es posible 
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una vez formadas, y perduran en el tiempo. 

No obstante, si la información subsecuente 

es evaluada por el estudiante como incon-

sistente con la primera impresión general, 

es posible que esta cambie para lograr una 

impresión general coherente del docente. 

El modelo propuesto explica la percepción 

del estudiante de la enseñanza y de su proce-

so de aprendizaje. Explica cómo puede aportar 

información sobre la eficacia de la enseñanza y 

también los mecanismos que pueden introducir 

sesgos en las percepciones. Usando el modelo se 

puede definir las condiciones en la que las eva-

luaciones estudiantiles, si bien subjetivas, pue-

den ser fidedignas e informativas, reflejando en 

forma adecuada la eficacia de la enseñanza y su 

efecto facilitador. 

La hipótesis de validez especifica las relaciones 

entre los constructos que articula el modelo para 

que las percepciones del estudiante puedan ser 

fidedignas e informativas. En este sentido cuan-

do se hace referencia a la “hipótesis de validez”, 

esta es prescriptiva, define las condiciones que se 

deberían cumplir para obtener medidas válidas. 

La discusión realizada sobre la teoría atribucio-

nal está relacionada con el punto (1) sobre cómo el 

efecto facilitador es mediado por las atribuciones 

causales, y también, con el punto (2) sobre cómo 

las atribuciones causales median cognitivamente 

la percepción de la enseñanza.  A continuación, se 

presentan argumentos adicionales mediante un 

análisis atribucional. En la discusión que conti-

núa en esta sección ilustraremos principalmente 

el análisis atribucional relacionado con los pun-

tos (1) al (4). 

El primer ejemplo está relacionado con la va-

loración del estudiante de la ayuda recibida por 

el docente. Dependiendo en parte del patrón atri-

bucional, los estudiantes pueden valorar la ayu-

da ofrecida como útil para superar los problemas 

que se les presenten en un curso, o bien, conside-

rarla sin utilidad.  Específicamente, los estudian-

tes con un patrón atribucional relevante para la 

búsqueda de ayuda, podrían valorar la enseñanza 

recibida como más útil y valiosa para su aprendi-

zaje.  A su vez, estos estudiantes, que optarían por 

buscar ayuda, sentirían probablemente gratitud 

hacia el docente. En consecuencia, la valoración 

5. Independientemente de la perspectiva 

teórica adoptada, si se define apropiada-

mente el efecto facilitador de la enseñanza 

a partir de una teoría socio-cognitiva de la 

motivación, y se define adecuadamente la 

severidad del estudiante, bajo la hipótesis 

de validez de las medidas consideradas, se 

espera el patrón descrito en el punto 4 (Cá-

ceres, 2018). 

6. En la percepción del estudiante están im-

plicadas representaciones mentales que 

permiten establecer una relación proba-

bilística entre las señales percibidas de la 

enseñanza y la ocurrencia de ciertas carac-

terísticas de esta (Bailey et al., 2000; Bier-

hoff, 2012; Browne & Gillis, 1982; Cáceres, 

2018; d’Apollonia & Abrami, 1997; deBerg & 

Wilson, 1990; Jusling & Montgomery, 2007; 

Pfeiffer et al., 1977; Tagiuri & Petrullo, 1958).

7. La percepción del estudiante de la enseñan-

za impartida por el docente involucra re-

presentaciones mentales relacionadas con 

teorías implícitas acerca de las dimensiones 

de la enseñanza y cómo estas se relacionan 

entre sí (Cadwell & Jenkins, 1985; Kishor, 

1995; Landy & Farr, 1980; Marsh, 1987; Re-

naud & Murray, 2005; Shweder et al., 1980; 

Whitely et al., 1976). Las teorías implícitas 

de los estudiantes refieren a un esquema re-

lacional o estructura de conocimiento sobre 

la relación entre diferentes dimensiones de 

la enseñanza. Las teorías implícitas del es-

tudiante describen cómo el estudiante cree 

que asocian las diferentes dimensiones de 

la calidad de la enseñanza. 

8. En la percepción de la enseñanza, se pro-

duce un proceso de organización cogni-

tiva que conduce a la formación de una 

impresión general del docente, en la que 

intervienen prototipos, esquemas de per-

sonas, roles y eventos (Begrich et al., 2020; 

Begrich et al., 2021; Clayson, 2013; Cooper, 

1981; d’Apollonia&Abrami, 1997; DeNisi et 

al., 1984; Feldman, 1981; Fisk et al., 2020; 

Marder et al., 2020; Merritt, 2008; Nathan 

& Lord, 1983; Renström et al, 2021). Las im-

presiones generales tienen un papel en el 

procesamiento de información cognitiva 
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nización del contenido presentado por el docen-

te, así como, a la dificultad del contenido seleccio-

nado por el docente (patrón atribucional II). 

En el caso de que el estudiante con un patrón 

atribucional I evalúe su comprensión como mala, 

este atribuiría su falta de comprensión a sí mis-

mo, pero, con una respuesta adaptativa respecto 

al problema de comprensión que ha experimen-

tado.  En este caso, un estudiante con patrón 

atribucional I, respondería reforzando su conoci-

miento previo, aumentando su esfuerzo, atención 

e intención por comprender. A su vez, una con-

secuencia lógica de su patrón atribucional, sería 

que no entendería al docente como su principal 

causa de falta de comprensión. 

Por el contrario, un estudiante con el patrón 

atribucional II, frente a un problema similar de 

comprensión, atribuiría su falta de comprensión 

al estilo de comunicación y organización del do-

cente, y a una excesiva dificultad del contenido 

seleccionado por este. Además, debido a que el 

patrón atribucional II corresponde a una confi-

guración externa, estable y no controlable, se 

esperaría probablemente enojo o ira hacia el do-

cente, que interpondría un obstáculo externo a 

la comprensión, que además está bajo control del 

docente. 

Adicionalmente, debido a que el patrón atri-

bucional I corresponde a una configuración in-

terna, inestable y controlable, los estudiantes 

con esta configuración presentan una respuesta 

más adaptativa y con una respuesta afectiva más 

positiva que estudiantes con el patrón atribu-

cional II. Por ejemplo, estudiantes con el patrón 

atribucional II, que experimenten problemas de 

comprensión, es probable que presenten ansie-

dad, indefensión, falta de persistencia y esfuer-

zo, y comportamientos de evitación. Por el con-

trario, no se espera este tipo de respuesta en los 

estudiantes con patrón atribucional I.  En conse-

cuencia, a partir de las consideraciones realiza-

das sobre valoración subjetiva de la claridad del 

docente, se espera una valoración más positiva de 

estudiantes con el patrón atribucional I que con 

el patrón atribucional II.

Los análisis de estos ejemplos sugieren que los 

patrones atribucionales explican diferencias en 

la interpretación cognitiva de las señales utili-

subjetiva de la ayuda suministrada por el docente 

en el curso sería más positiva para los estudian-

tes con un patrón atribucional relevante para la 

ayuda, que los estudiantes con un patrón no re-

levante. 

En forma similar, el tipo de patrón atribucional 

está relacionado con el valor subjetivo atribuido 

a tareas y actividades propuestas en un curso. Por 

ejemplo, estudiantes que atribuyen las causas de 

su desempeño en la tarea a causas con locus in-

terno, inestables y controlables, como el esfuer-

zo y uso de estrategias, podrían experimentar 

emociones de orgullo, confianza, competencia y 

satisfacción, cuando realizan la tarea con éxito. 

Por el contrario, los estudiantes que atribuyen las 

causas del desempeño en la tarea a causas exter-

nas, estables e incontrolables, como la facilidad 

de la tarea, no experimentarían estos afectos po-

sitivos. Por otra parte, en el caso de un fracaso, 

los estudiantes con una atribución locus interno, 

inestable y controlable, continuarían realizando 

esfuerzo, persistirían más en la tarea y revisarían 

sus estrategias. 

Por el contrario, los estudiantes con una con-

figuración externa, estable e incontrolable, al 

enfrentar un fracaso, responden con una baja 

persistencia y esfuerzo, y adoptan un compor-

tamiento de evitación. Además, experimentan 

probablemente una mayor ansiedad, vergüenza, 

falta de confianza, sentimiento de incompeten-

cia, que los individuos que tienen una configu-

ración interna, inestable y controlable. Por tanto, 

la configuración de la atribución locus interno, 

inestable y controlable se asociaría a una valora-

ción subjetiva más positiva de las tareas y activi-

dades propuestas en un curso, que los estudian-

tes con la configuración locus externo, estable e 

incontrolable.  

Otro ejemplo refiere a cómo afectaría las atri-

buciones causales a la valoración subjetiva de 

las señales vinculadas a la claridad del docente. 

Comparemos cómo sería la diferencia en la valo-

ración subjetiva de la claridad del docente entre, 

por un lado, una atribución de la comprensión al 

conocimiento previo del estudiante, su esfuer-

zo, atención e intención por comprender (patrón 

atribucional I), y por otro, una atribución de la 

comprensión al estilo de comunicación y de orga-
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De esta forma, si bien se espera que existan 

diferencias en la evaluación realizada por cada 

estudiante, estas no necesariamente constituyen 

sesgos en la evaluación. Más bien, representan 

diferencias en la evaluación que reflejan diferen-

cias en el efecto facilitador de la enseñanza sobre 

el aprendizaje.

Observar que la hipótesis de validez de los SET 

es más restrictiva que el supuesto teórico (2), que 

propone un papel de mediación cognitiva de va-

riables socio-cognitivas en la percepción del es-

tudiante de la enseñanza. Por ejemplo, si un estu-

diante experimenta motivación intrínseca en la 

realización de una tarea propuesta por el docente, 

más que motivación extrínseca, esto explicaría 

diferencias en cómo el estudiante percibe la ense-

ñanza del docente. Así, el modelo central permite 

explicar a nivel cognitivo diferencias entre estu-

diantes en la percepción que no necesariamente 

reflejan diferencias en la calidad de la enseñanza 

y del proceso de aprendizaje en el contexto de un 

curso. Por ejemplo, si las teorías implícitas del es-

tudiante sobre cómo covarían las dimensiones de 

la enseñanza tienen un acuerdo pobre con como 

realmente se asocian estas en los docentes, esto 

puede introducir sesgos o relaciones ilusorias en 

la percepción del estudiante (véase supuesto teó-

rico (7)). Esto es una forma en que la percepción 

del estudiante podría no reflejar diferencias en 

la calidad de la enseñanza y el proceso de apren-

dizaje, son casos donde el estudiante tiene una 

percepción distorsionada o sesgada sobre qué as-

pectos de la enseñanza tienen a ocurrir en forma 

conjunta, tales como: la claridad, profundidad o 

entusiasmo del docente.

La discusión previa puede completarse con la 

propuesta de un modelo atribucional para la per-

cepción de los estudiantes de la enseñanza. Una 

primera observación es que la relevancia de las di-

mensiones causales en el procesamiento de infor-

mación cognitiva es plausible cuando se analiza 

el proceso de atribución y la percepción de causas 

antecedentes (Frieze &Weiner, 1971; Meyer, 1978, 

1980; Weiner, 2013).  De acuerdo a la teoría atribu-

cional, la representación mental de la atribución 

a una causa específica se basa en parte en las di-

mensiones causales. Por tanto, las dimensiones 

causales no solo pueden ser útiles explicando las 

zadas para evaluar la enseñanza. Además, junto 

a toda la discusión teórica previa, ayudan a clari-

ficar que los argumentos considerados en base a 

la teoría de la atribución son consistentes con los 

supuestos del modelo central. Por tanto, patrones 

de atribución a causas específicas diferentes, ex-

plican diferencias en la percepción del estudiante 

de la enseñanza. En forma similar, atribuciones a 

causas con diferentes configuraciones en las di-

mensiones causales, también pueden explicar di-

ferencias en la percepción del estudiante. 

Modelo atribucional de la percepción del 

estudiante. 

A partir de los supuestos enunciados previamen-

te y el análisis atribucional realizado esperamos 

que el tipo de atribuciones realizadas por los es-

tudiantes expliquen diferencias en la percepción 

del estudiante de la enseñanza. En particular, si 

analizamos el proceso de respuesta a cuestiona-

rios SET, considerando los procesos cognitivos y 

socio-cognitivos, y las estructuras mentales invo-

lucradas en la percepción de personas, esperamos 

que la configuración de las dimensiones causales 

percibidas expliquen diferencias en el proceso de 

respuesta a cuestionarios SET. 

Un aspecto del proceso de respuesta de los es-

tudiantes es su severidad. La severidad está rela-

cionada con su tendencia a evaluar más negativa-

mente la calidad de la enseñanza. Un corolario de 

los supuestos de nuestro modelo teórico es que el 

patrón de atribuciones a causas específicas, y la 

configuración en las dimensiones causales perci-

bidas, son factores de severidad.  Una evaluación 

empírica de la validez de los supuestos de nuestro 

modelo sería posible midiendo la severidad de los 

estudiantes y analizando si el patrón atribucional 

explica diferencias en la severidad. 

Si además se introduce una hipótesis de vali-

dez de los SET, debería existir una relación nega-

tiva entre la severidad y la calidad del proceso 

de aprendizaje en el contexto de un curso. Así, 

estudiantes que se ven más beneficiados por la 

enseñanza y tienen una calidad del proceso de 

aprendizaje mayor, se esperaría que fueran me-

nos severos, que estudiantes con un efecto menos 

positivo de la enseñanza y con una menor calidad 

del proceso de aprendizaje.
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En términos de la configuración de dimensio-

nes causales, el patrón atribucional I (locus inter-

no, inestable y controlable) se considera relacio-

nado con una percepción de mayor calidad de la 

enseñanza, mientras que el patrón atribucional II 

(locus externo, estable e incontrolable), se espera 

esté asociado a una percepción de menor calidad. 

A su vez, un estudiante con un patrón atribucio-

nal I sería menos severo que un estudiante con un 

patrón atribucional II.

Los patrones atribucionales I y II pueden co-

rresponder a diferentes patrones de atribución 

a causas específicas como se ilustra en la Tabla 1. 

Por tanto, individuos con un patrón atribucional 

I o II pueden corresponder a diferentes combi-

naciones de causas específicas. Por ejemplo, un 

estudiante que considera como causa más impor-

tante el esfuerzo, tendría un patrón atribucional 

I. Pero, uno que percibe que las principales cau-

sas relacionadas con su aprendizaje y desempeño 

son el uso de estrategias, podrá tener también un 

patrón atribucional I, y una configuración de las 

dimensiones causales, similar al ejemplo anterior.

No obstante, se debe tener presente que una 

causa específica puede ser percibida por indivi-

duos distintos como diferente en locus, estabili-

dad y control. Por ejemplo, algunas personas  son 

capaces de realizar grandes esfuerzos en forma 

sostenida en el tiempo. En este caso, el esfuer-

zo para estos individuos podría percibirse como 

relativamente estable, y no inestable, como se 

clasifica en la Tabla 1. Adicionalmente, algunos 

individuos con orientación a metas de aprendiza-

consecuencias de las atribuciones, sino también, 

están implicadas en el procesamiento de informa-

ción cognitiva. La representación mental de una 

causa específica, al menos en parte, corresponde-

ría a cierta configuración de las dimensiones de 

causalidad. Las consideraciones anteriores, su-

gieren la primera premisa del modelo atribucio-

nal: las dimensiones causales tienen un papel en 

el procesamiento de información cognitiva en la 

percepción del estudiante de la enseñanza.

Una segunda premisa del modelo propuesto, 

es que las configuraciones de las dimensiones 

causales forman parte de representaciones men-

tales del individuo, involucradas en la valoración 

de la calidad de la enseñanza. Los resultados ob-

tenidos por Ames y Lau (1979) son compatibles 

con esta segunda premisa. Ames y Lau (1979) 

encontraron que estudiantes que consideran de 

mayor importancia las causas internas evalúan 

en forma más positiva, mientras que, estudiantes 

que consideran de mayor importancia causas ex-

ternas lo hacen de forma más negativa.

Adicionalmente, en el modelo se asume (tercer 

supuesto) que la evaluación de la calidad de la en-

señanza se basa en parte en la comparación entre 

la configuración de las dimensiones causales con 

una buena calidad de enseñanza y la configura-

ción que el individuo infiere en relación a la en-

señanza de un docente en un curso. Si esta última 

configuración tiene una discrepancia importante 

con la primera, esto se relacionaría con una ma-

yor severidad del estudiante al evaluar la calidad 

de la enseñanza.

Tabla 1.

Relación entre Patrones Atribucionales, valores característicos de las dimensiones causales y causas específicas.

Tipo de patrón 

Atribucional
Locus Estabilidad Controlabilidad

Patrón I interno

 (esfuerzo,

estrategias, intención, 

habilidad)

Inestable

(esfuerzo, estrategias, 

intención)

controlable

(esfuerzo,

estrategias,

intención)

Patrón II externo

(dificultad,

suerte,

docente)

Estable

(dificultad,

habilidad,

docente)

incontrolable

(suerte,

docente,

habilidad)
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con la probabilidad de que el aprendizaje se pro-

duzca, y con la calidad de éste, de una forma que 

está de acuerdo con nuestros modelos. Aún más, 

la dirección de los efectos observados es consis-

tente con la propuesta por ambos modelos. Así, en 

acuerdo con las evidencias mencionadas y con los 

modelos propuestos, si definimos apropiadamente 

el efecto facilitador de la enseñanza y la severidad 

de los estudiantes, y obtenemos medidas válidas 

de esos constructos, se espera una relación negati-

va entre la severidad de los estudiantes y el efecto 

facilitador que experimentan.   Esta relación entre 

la severidad del estudiante y el efecto facilitador 

es clave. Si este patrón no es observado, el modelo 

central explica qué posibles fuentes de sesgos en la 

percepción pueden estar operando en las condicio-

nes específicas en que se producen. El modelo ex-

plica también cuáles son los posibles mecanismos 

a nivel cognitivo de estos sesgos. 

Por otra parte, cuando se observan las relacio-

nes entre las variables socio-cognitivas, se en-

cuentra que estas son consistentes con nuestros 

modelos en relación a las predicciones sobre la se-

veridad esperada de los estudiantes al evaluar la 

enseñanza. Por ejemplo, las relaciones entre con-

figuraciones mentales y patrones atribucionales 

con la adopción de diferentes contenidos de me-

tas (Bandura, 1991, 1993; Wood & Bandura, 1989; 

Ryan & Deci, 2017) son también consistentes con 

los modelos propuestos. Si se define apropiada-

mente el efecto facilitador de la enseñanza a par-

tir de una teoría socio-cognitiva de la motivación, 

y se define adecuadamente la severidad del estu-

diante, bajo la hipótesis de validez de las medidas 

consideradas, se espera el patrón descrito en el 

punto 4 (modelo central).

De los anteriores argumentos, una primera 

conclusión es que los modelos propuestos ofrecen 

una imagen coherente de la percepción del estu-

diante, que, a su vez, está en línea con resultados 

encontrados en varios estudios previos. Así, los 

modelos ofrecen una buena base para el desarro-

llo de una teoría socio-cognitiva de la percepción 

del estudiante, que ayude a comprender su papel 

en la relación entre la enseñanza, el aprendizaje y 

el contexto.

También, los modelos aportan una visión ge-

neral de cómo varios constructos median la in-

je, consideran que la habilidad se puede mejorar, 

mediante el esfuerzo, la búsqueda de desafíos y 

la persistencia. Para estos individuos la habilidad 

sería percibida como relativamente inestable. 

Discusión

Existen evidencias que sugieren que varios cons-

tructos considerados en teorías socio-cognitivas 

de la motivación permiten explicar diferencias en 

la severidad de los estudiantes al evaluar la ense-

ñanza. Estas son consistentes con nuestro mode-

lo central. Svanum y Aigner (2011) encontraron 

que estudiantes con metas intrínsecas evalúan 

más positivamente la enseñanza que aquellos 

con metas extrínsecas.

Por su parte, Ames y Lau (1979) encontraron 

que estudiantes con locus de causalidad interno 

evalúan más positivamente que aquellos con lo-

cus de causalidad externo. Gotlieb (2013) obtuvo 

resultados que sugieren que docentes con ca-

racterísticas que los hacen más eficaces pueden 

favorecer atribuciones con locus de causalidad 

interna y obtener evaluaciones más positivas del 

estudiante (menor severidad). Un resultado simi-

lar fue encontrado por Grimes et al.(2004) con el 

locus de control: estudiantes con locus de control 

interno evalúan más positivamente que estu-

diantes con locus de control externo.

Adicionalmente, Wigfield et al.(1997) hallaron 

resultados en acuerdo con una relación positiva 

entre la autoeficacia y la percepción del valor, uti-

lidad, importancia e interés de la enseñanza. Es 

decir, encontraron que una mayor autoeficacia se 

asoció a una percepción más positiva de la ense-

ñanza (menor severidad). 

 Más recientemente, Cáceres (2018) encontró que  

las variables, autoeficacia para aprender, expecta-

tivas de resultados, motivación intrínseca, percep-

ción de elección, tipo de elección de metas, locus de 

causalidad, estabilidad y controlabilidad de las atri-

buciones causales, tienen un efecto en la severidad 

de los estudiantes al evaluar la enseñanza. 

Los estudios mencionados aportan evidencias 

de que las variables socio-cognitivas mencionadas  

permiten explicar diferencias en la severidad de los 

estudiantes. A su vez, estas variables se relacionan 
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efecto facilitador y el proceso de aprendizaje.  Así, 

una tercera conclusión es que estos modelos ofre-

cen un marco conceptual valioso para prácticas 

de evaluación formativa de la calidad en la ense-

ñanza y el aprendizaje.  
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Resumo

Introdução: Para garantir que as Instituições de Ensino Superior (IES) possam enfrentar os desafios trazidos, prioritariamente, 

pelas mudanças tecnológicas, é necessário que os seus docentes relevem níveis de competência digital adequados. Mas que 

competências digitais necessitam estes deter? E revela-se o quadro de referência europeu de competências digitais para 

educadores (DigCompEdu) válido para o contexto do ensino superior, em particular, na modalidade online? O presente estudo 

procura estabelecer resposta para estas questões. Metodologia: A abordagem metodológica qualitativa foi adotada com a 

estratégia de recolha de dados por meio de entrevistas semiestruturadas com professores do ensino superior português. Os 

dados foram analisados com base em processos de análise de conteúdo e apresentados por meio da estatística descritiva. 

Participaram neste estudo 22 docentes que lecionam no ensino superior online. Objetivo: Analisar a aplicabilidade do 

DigCompEdu no que se refere à prática docente no contexto do ensino superior online. Resultados: Os resultados apontam 

que o DigCompEdu foi considerado como “aplicável” ao ensino superior online, tanto no global como na análise feita por área, 

variando de “muito aplicável” a “aplicável”. A análise por cada uma das 22 competências registrou resultados menos favoráveis 

nas competências 6.4 “Uso Responsável” e 6.5 “Resolução de Problemas Digitais”, ambas contidas na área 6. Discussão: Os 

resultados gerais apontam para a aplicabilidade do DigCompEdu no ensino superior online, no global e para as diferentes 

áreas. Resultados menos favoráveis surgiram na área relativa à “Promoção da Competência Digital dos Aprendentes”, o que se 

entende associado ao fato dos entrevistados considerarem que os estudantes, jovens adultos, deveriam já deter conhecimentos 

relativos ao uso de tecnologias, não sendo responsabilidade do docente estimular essa competência.  

Palavras chave: Ensino Superior; Educação a Distância; Competência Digital Docente; DigCompEdu; Docentes do Ensino Superior

What is the applicability of the DigComp Edu Framework for online higher 

education? A study with Portuguese teachers

Abstract

Introduction: To ensure that Higher Education Institutions (HEIs) can face the challenges brought about, primarily, 

by technological changes, it is necessary that their teaching staff prove to have adequate levels of digital competence. 

But what digital competence do professors need to have? Does the European Framework for the Digital Competence of 
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Competência Digital Docente

A competência digital é um termo que se origi-

nou a partir da necessidade de definir as habili-

dades essenciais para uma sociedade do conheci-

mento em constante evolução, e está diretamente 

relacionado com o desenvolvimento tecnológico 

atual e com as expectativas de conhecimentos ne-

cessários ao exercício da cidadania numa socieda-

de em que as práticas se revelam cada vez mais 

digitalmente mediadas. A competência digital é 

considerada central e relaciona-se em específico 

com os tipos de habilidades que pessoas digital-

mente fluentes devem possuir, além de ser funda-

mental para a inclusão social, participação cívica 

e crescimento sustentável da sociedade atual (Co-

missão Europeia, 2010; Ilomäki et al., 2016; Span-

te et al., 2018).

A competência digital pode ser definida como 

a “Utilização segura, crítica e criativa das tecnolo-

gias digitais para alcançar objetivos relacionados 

com trabalho, empregabilidade, aprendizagem, 

lazer, inclusão e/ou participação na sociedade” 

(Ferrari, 2012, p. 3).

A mais recente publicação da União Europeia 

que trata das competências digitais dos cidadãos 

assume a designação DigComp 2.2: The Digital 

Competence Framework for Citizens (Vuorikari et 

al., 2022a), encontrando-se já traduzida em várias 

línguas, incluindo o português (Lucas et al., 2022) 

e espanhol (Vuorikari et al., 2022b).

Introdução

As Tecnologias da Informação e Comunicação 

(TICs) têm transformado a educação e mudado a 

forma como o processo de ensino-aprendizagem 

é concebido e planeado, tendo ainda a Organi-

zação das Nações Unidas para a Educação (UNES-

CO), por meio da Agenda 2030, reconhecido o 

potencial das TICs para impulsionar o progresso, 

reduzir a desigualdade digital e promover socie-

dades do conhecimento inclusivas (Montoro et 

al., 2016; C. Santos et al., 2022; UNESCO, 2018).

O uso cada vez mais frequente de tecnologias 

digitais na vida pessoal, profissional e social 

tem aumentado a complexidade dos ambientes 

educacionais, exigindo que os educadores re-

pensem as práticas de ensino e atualizem as suas 

habilidades digitais para melhorar o processo de 

ensino-aprendizagem, o que implica responsa-

bilidade sobre o uso crítico, ético e criativo das 

tecnologias digitais (C. Santos, 2023).

Em 2018, o Conselho da União Europeia (re)

elencou oito competências essenciais para a 

Aprendizagem ao Longo da Vida (ALV), dentre 

elas as competências digitais (Conselho da União 

Europeia, 2018), sendo que, para algumas dessas 

competências foram desenvolvidos quadros de 

referência específicos pela Comissão Europeia 

por meio do Joint Research Centre (JRC) e do Con-

selho Europeu, conforme demonstra a Figura 1.

Educators (DigCompEdu)) reveal to be valid for the context of higher education, in particular, in the online modality? The 

present study seeks to establish an answer to these questions. Method: The qualitative methodological approach was 

adopted and semi-structured interviews with Portuguese higher education professors was used as data collection strategy. 

The data were analysed through content analysis processes and presented using descriptive statistics. 22 professors who 

teach in online higher education participated in this study. Objective: To analyse the applicability of DigCompEdu with 

regard to teaching practices in the context of Online Higher Education. Results: The results indicate that DigCompEdu 

was considered “applicable” to online higher education, both globally and in the analysis carried out by area, ranging 

from “very applicable” to “applicable”. The analysis for each of the 22 competencies recorded less favourable results in 

competencies 6.4 “Responsible Use” and 6.5 “Problem Solving”, both contained in area 6. Discussion: The results point to the 

applicability of DigCompEdu in Online Higher Education, globally and for different areas. Less favorable results emerged 

in the area related to “Promoting Digital Competence of Learners”, which is understood to be associated with the fact that 

the interviewees considered that students, young adults, should already have the required knowledge regarding the use of 

digital technologies, and that it is not the responsibility of the professors to stimulate this competence. 

Keywords: Higher Education; e-learning; Teaching Digital Competence; DigCompEdu; Higher Education Teachers
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dantes (C. Santos, 2023).

A CDD vem ganhando força, através de organi-

zações oficiais que apoiam o valor e demandam o 

desenvolvimento das mesmas na sociedade atual 

em que estamos imersos (Díaz et al., 2019), como 

a UNESCO (2018) e a Comissão Europeia (Lucas & 

Moreira, 2018), além de instituições prestigiadas 

globalmente como o International Society for 

Technology in Education (ISTE) (2023) e o Educa-

tion and Training Foundation (ETF) (2018).

Várias forças estão resultando em novos de-

safios e despertando a necessidade urgente na 

transformação do ensino superior para o futuro, 

o que traz um impacto significativo na mudança 

do papel dos docentes. Essas forças incluem a 

quarta revolução industrial, as inovações peda-

gógicas, o aumento da quantidade de informação 

disponível online, ênfase na ALV, os avanços em 

inteligência artificial e a mudança para lógicas de 

Educação Aberta, incluindo, entre outros, os Re-

cursos Educacionais Abertos (REA) e o Open Ac-

Dada a importância das competências digi-

tais, diversos estudos (Costa et al., 2008; Durán 

et al., 2016, 2019), relatórios técnicos (Centeno, 

2022; Verdú-Pina et al., 2022), recomendações 

(Comissão Europeia, 2020) e iniciativas gover-

namentais (Governo de Portugal, 2021) têm sido 

desenvolvidas em torno da avaliação e certifi-

cação dessas competências, como o European 

Digital Skills Certificate (EDSC) (European Com-

mission, 2023), conforme previsto na ação 9 do 

Plano de Ação para a Educação Digital 2021-2027 

(Comissão Europeia, 2020).

A Competência Digital Docente (CDD) pode 

ser definida como o conjunto de conhecimentos, 

habilidades e atitudes relativas aos aspectos tec-

nológicos, informativos e comunicacionais utili-

zados no contexto educativo-formativo, agregan-

do bons critérios pedagógicos e didáticos para a 

integração efetiva desses elementos no processo 

de ensino-aprendizagem de forma consciente das 

implicações deles na formação digital dos estu-

Figura 1

Competências Essenciais e Quadros de Referência

Fonte: C. Santos (2023)
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níveis educacionais (Lucas & Moreira, 2018), não 

possuindo, dessa forma, elementos-chave para 

o ensino online, nem mesmo o blended learn-

ing (Mattar et al., 2020; Viñoles-Cosentino et al., 

2022). Sendo assim, entendeu-se necessário des-

envolver um estudo que identifique se as compe-

tências contidas neste quadro de referência são 

aplicáveis quanto à prática docente no ensino su-

perior online, mesmo que não represente a totali-

dade de competências digitais necessárias, o que 

possibilitará o desenvolvimento de novos qua-

dros de referência em formato de extensões, to-

mando como referencial central o DigCompEdu.

O DigCompEdu é composto por 22 competên-

cias organizadas em 6 áreas, conforme a Figura 

2, possuindo 6 níveis de proficiência e adotando 

um modelo de progressão cumulativa da compe-

tência digital, haja vista que cada descritor de 

nível superior inclui todos os descritores de nível 

inferior, ou seja, grau crescente de complexida-

de, do A1 ao C2.

O quadro de referência DigCompEdu tem seu 

uso consolidado na comunidade científica in-

ternacional (Caena & Redecker, 2019; Dias-Trin-

dade et al., 2020; Dias-Trindade & Moreira, 2018; 

Gilioli et al., 2019; Lucas et al., 2021; C. Santos 

et al., 2021a, 2021b). São diversos os trabalhos 

que buscam validá-lo (Cabero-Almenara et al., 

2020; Cabero-Almenara, Guillén-Gámez, et al., 

2021; Cabero-Almenara, Gutiérrez-Castillo, et 

al., 2021; Cabero-Almenara et al., 2022; Mar-

tín-Párraga, Llorente-Cejudo, & Cabero-Almena-

ra, 2022), bem como o seu instrumento nativo, 

o DigCompEdu CheckIn 2019 (Cabero-Almena-

ra et al., 2022; Gallardo-Echenique et al., 2023; 

Ghomi & Redecker, 2019; Llorente-Cejudo et al., 

2022; Martín-Párraga, Llorente-Cejudo, & Barro-

so-Osuna, 2022).

Apesar de a União Europeia possuir diversos 

referenciais em relação às competências digitais 

ligadas à educação (Kampylis et al., 2015; Lucas & 

Moreira, 2018; A. Santos, 2017, 2019), não se identi-

fica a nível europeu um quadro relacionado espe-

cificamente ao nível de ensino superior nem em 

relação à modalidade de ensino online.

Esse artigo tem como objetivo validar empiri-

camente, do ponto de vista da prática docente, o 

DigCompEdu - Quadro Europeu de Competência 

cess, tais forças têm tornado  o processo de ensino 

mais orientado para o uso eficiente e pedagogica-

mente produtivo de recursos digitais (Ally, 2019; 

Lebrún et al., 2021; Oliva et al., 2014).

Para garantir que as IES consiguem lidar com 

os desafios trazidos pelo progresso socioeconó-

mico e pelas mudanças tecnológicas, é neces-

sário que seus profissionais estejam devidamen-

te capacitados, sendo uma das principais áreas 

críticas de formação neste sector, as competên-

cias tecnológicas, os conhecimentos digitais e 

informacionais, considerando-se que tais tecno-

logias, quando utilizadas corretamente em sala 

de aula, podem promover o desenvolvimento de 

competências digitais dos estudantes do ensino 

superior, bem como o progresso institucional, 

(Area-Moreira et al., 2016; Heitink et al., 2016; Mi-

rete, 2016; Narasuman, 2016) sendo ambas essas 

dimensões altamente desejadas.

As IES têm como desafio para os próximos 

anos desenvolver competências digitais em seus 

estudantes face a uma inevitável extinção de em-

pregos e profissões que não se enquadram neste 

novo panorama: de uma Economia e de uma So-

ciedade Digital (Ortigoza et al., 2021).

A incorporação das TICs no ensino superior 

tem tido um impacto significativo no corpo do-

cente, resultando em uma mudança substancial 

no processo de ensino, estimulando que se deixe 

para trás o ensino transmitido com base em meto-

dologias convencionais e se adotem ambientes de 

aprendizagem tecnologicamente enriquecidos, 

promovendo atividades que geram autonomia e 

colaboração entre os estudantes (Guillén-Gámez 

& Mayorga-Fernández, 2019; Mirete et al., 2020; C. 

Santos et al., 2021b).

Today, educators at tertialy level need to 

adapt to these changes and become more de-

liberately competent in technology, in order 

to respond to new challenges and demands 

- something that has been a recurrent theme 

since the turn of the century. (Esteve-Mon et 

al., 2020, p. 403)

Quadro de Referência DigCompEdu

O referencial central na presente investigação, o 

DigCompEdu: Quadro Europeu de Competência 

Digital para Educadores, destina-se a todos os 
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tas foram realizadas entre junho e julho de 2022 

com docentes do ensino superior português.

Para Mattar e Ramos (2021), a entrevista é uma 

técnica de recolha de dados rica e bastante uti-

lizada em pesquisas na área da educação, o que 

possibilita recolher a perspectiva de diferentes 

agentes (estudantes, professores, gestores, coor-

denadores, supervisores, psicólogos e funcio-

nários em geral), cujas experiências individuais e 

coletivas constituem, efetivamente, a educação. 

Ainda segundo Babbie e Roberts (2018), a entre-

vista semiestruturada é organizada em torno de 

perguntas gerais e temas predefinidos, embora a 

a ordem das perguntas e os temas abordados pos-

sam variar conforme o entrevistador e a dinâmica 

estabelecida entre este e o entrevistado.

A validade e a confiabilidade da coleta de da-

dos por entrevista é transversal, destacando-se 

especialmente nos aspectos relacionados à estru-

tura, processo e prática da entrevista, incluindo o 

objetivo de minimizar o impacto que o entrevis-

tador e a situação da entrevista podem exercer 

sobre as respostas dos entrevistados.

O processo de coleta e de análise de dados foi des-

envolvido com a total garantia dos preceitos éticos 

Digital para Educadores quanto à sua aplicabili-

dade no nível de ensino superior online, por meio 

de entrevistas com docentes que lecionam neste 

contexto.

Metodologia

Este artigo adota uma abordagem aplicada ao 

buscar oferecer uma solução por meio da apli-

cação do conhecimento com o objetivo de validar 

as competências estruturantes do DigCompEdu 

no contexto específico da prática docente no en-

sino superior online. A abordagem metodológica 

implementada abrange o planejamento e os pro-

cedimentos, desde pressupostos gerais até méto-

dos detalhados de coleta, análise e interpretação 

de dados, classificando-os em categorias distin-

tas de abordagens: qualitativas, quantitativas e 

mistas (Mattar & Ramos, 2021).

Adotou-se como abordagem metodológica 

qualitativa o processo de recolha de dados por 

meio da pesquisa de campo assente na aplicação 

de entrevistas semiestruturadas, buscando assim 

alcançar maior profundidade e detalhamento. Es-

Figura 2

Quadro de Referência do DigCompEdu

Fonte: Lucas e Moreira (2018).
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tões, sendo uma por competência).

As questões seguiram o padrão “Em que medi-

da, na sua atividade de ensino online, a questão 

da [descrição da competência] é importante?”.

O guião foi validado por meio de uma entrevis-

ta piloto com um docente que atendia aos critérios 

dos entrevistados. Como resultado, foram feitas 

modificações nos termos utilizados a fim de tornar 

as perguntas mais compreensíveis para os entrevis-

tados com diversos níveis de competência digital. 

Além disso, foram efetuados ajustes na quantidade 

de questões para garantir que as entrevistas não 

excedessem uma duração máxima de 90 minutos.

Procedimento de Recolha de Dados

Os docentes entrevistados foram questionados 

em relação à importância das 22 competências 

contidas no DigCompEdu com o objetivo de veri-

ficar a aplicabilidade no ensino superior online. A 

totalidade das entrevistas perfez 33:18:19 (trinta 

e três horas, dezoito minutos e dezanove segun-

dos), registando-se uma duração média de 1:30:50 

(uma hora, trinta minutos e cinquenta segundos), 

sendo realizadas por videoconferência por meio 

do software Zoom Colibri (versão 5.2 para MAC, 

serviço disponibilizado pela FCCN, sendo esta a  

Unidade de Computação Científica da  Fundação 

para a Ciência e a Tecnologia (FCT) de Portugal. 

Para o processo de transcrição individual das 

entrevistas, foi utilizado o editor de texto Word 

for MAC (Microsoft, versão 16.61), e os nomes dos 

docentes foram codificados com letras do alfabe-

to [Docente A, B, C...], garantindo, dessa forma, o 

anonimato. Após a transcrição das entrevistas, o 

conteúdo foi agrupado por competência (ques-

tão) e importado para o NVivo (Lumivero, versão 

2021) para codificação e análise.

Análises de dados

A análise das entrevistas foi alicerçada nos proce-

dimentos de análise de conteúdo propostas por 

Bardin (2020), a qual propõe três polos cronológi-

cos: i. pré-análise; ii. exploração do material; e iii. 

tratamento dos resultados, ou seja, a inferência e 

a interpretação. De acordo com Mattar e Ramos 

(2021), “como em outros métodos de análise e in-

terpretação de dados, especialmente no caso de 

abordagens qualitativas, a análise de conteúdo 

e legais, estando de acordo com a carta ética para a 

investigação em educação e formação do Instituto 

de Educação da Universidade de Lisboa (ULisboa), 

bem como o Regulamento Geral de Proteção de Da-

dos (RGPD) recebendo o parecer favorável nº 2.906 

da Comissão de Ética (CdE).

Participantes

Esta investigação parte de um estudo mais amplo 

que possui duas fases, estando este artigo situa-

do na segunda fase.

A primeira fase teve como objetivo aferir o 

nível de proficiência das competências digitais 

dos docentes do ensino superior português com 

a participação de 846 participantes de diversas 

áreas científicas e de estabelecimentos públicos 

e privados pertencentes aos dois subsistemas de 

ensino superior português: ensino universitário 

e politécnico (C. Santos, 2023; C. Santos et al., 

2021b). Dentre as perguntas de caracterização 

destes participantes, uma delas foi a proporção 

que lecionavam nas diferentes modalidades: i. 

100% presencial, ii. 30% online e 70% presencial, 

iii. 70% online e 30% presencial, e iv. 100% online.

A segunda fase, a qual este artigo diz respeito, 

partiu da amostra da primeira fase (n=846) com 

um recorte considerando apenas os docentes que 

indicaram lecionar no mínimo com 30% da sua 

carga horária na modalidade online, resultando 

em 331 participantes. Desses, apenas 221 pude-

ram ser contactados em função do fornecimento 

dos dados pessoais ser opcional. Dos 221 contac-

tados para participar no processo de entrevista, 

25 manifestaram interesse (11,3%), indicando data 

e hora para a entrevista, porém, três deles, por 

motivos diversos, não puderam participar. Dessa 

forma, o presente estudo conta com uma amostra 

de 22 docentes, junto dos quais se realizaram pro-

cessos de entrevista individual.

Guião de Entrevista

O guião de entrevista foi organizado em duas 

dimensões: i. preâmbulo, a qual informações bá-

sicas da investigação são transmitidas aos entre-

vistados, bem como o Termo de Consentimento 

Livre e Esclarecido (TCLE); e ii. quadro de referên-

cia, com o objetivo de verificar a aplicabilidade 

das 22 competências do DigCompEdu (22 ques-
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e 45,5% (n=10) entre 55 e 64 anos. Quanto à lecio-

nação, 27,3% (n=6) lecionam na licenciatura, 36,4% 

(n=8) no mestrado e 36,4% (n=8) no doutoramento, 

sendo que, em quatro opções de proporção entre 

modalidades, 63,6% (n=14) dedicavam 30% de sua 

carga horária online, 22,7% (n=5) se dedicavam 

70% online e 13,6% (n=3) lecionavam 100% online. 

Em relação às instituições a que se encontravam 

afiliados, 72,7% (n=16) estavam vinculados a uni-

versidades e 27,3% (n=6) a institutos politécnicos, 

sendo destas 95,5% (n=21) instituições públicas e 

4,5% (n=1) instituições privadas.

Resultado Global

Considerando os indicadores de aplicabilidade 

anteriormente descritos, os resultados apontam 

que, no global, o DigCompEdu revelou ser en-

tendido como “aplicável” ao contexto do ensino 

superior online. Ainda sim, no recorte por área, 

os resultados revelaram-se distintos: (a) Envol-

vimento Profissional, (b) Avaliação e (c) Capaci-

tação dos Aprendentes foram consideradas “mui-

to aplicáveis”, enquanto (a) Recursos Digitais, (b) 

Ensino e Aprendizagem e (c) Promoção da Com-

petência Digital dos Aprendentes foram conside-

radas “aplicáveis”, conforme Figura 3.

está fundamentada nos processos de codificação 

e categorização” (p. 279).

A análise de conteúdo culminou com a criação 

dos índices: (a) sim, (b) não, (c) neutro e (d) sem 

resposta; quando questionados em relação à im-

portância de uma determinada competência para 

o ensino superior online.

Para a criação do “indicador de aplicabilidade”, foi 

considerado exclusivamente o percentual do índice 

“sim” em relação ao total de entrevistados nesta se-

gunda fase (n=22) sendo considerados os seguintes 

intervalos de aplicabilidade: a) não aplicável (0 a 

25%); (b) pouco aplicável (26 a 50%); (c) apli cável (51 a 

75%); e (d) muito aplicável (76 a 100%).”

Resultados

Caracterização da Amostra

A amostra foi composta por 22 docentes do en-

sino superior português. Quanto ao nível de for-

mação, 77,35% (n=17) são doutores, 9,1% (n=2) mes-

tres e 13,6% (n=3) licenciados, sendo 59,09% (n=9) 

do gênero masculino e 40,91% (n=13) do feminino. 

Em relação à faixa etária, 13,6% (n=3) possuíam 

entre 35 e 44 anos, 40,9% (n=9) entre 45 e 54 anos, 

Figura 3

Resultados de Aplicabilidade Geral e por Área
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a revisores sozinhos, nós temos que consultar o 

resto da equipa, a própria submissão é online, a 

notificação é online” [Docente F]; e (c) logística 

“Há muito mais facilidades, nós quebramos as 

barreiras que existem. Quando colaboramos com 

colegas estávamos sempre dependentesdo da 

possibilidade de nos deslocarmos para outra ci-

dade” [Docente D]. 

Na competência Prática Reflexiva (1.3), os 

entrevistados demonstraram refletir sobre o 

próprio uso das tecnologias digitais, seja em re-

lação: (a) à sua continuidade, “Sim, eu acho que é 

importante, porque eu penso que o digital é uma 

ferramenta que veio para ficar, com as quais te-

remos que cada vez trabalhar mais” [Docente S]; 

e o (b) sentido da sua utilização, “...[...] para mim, 

tecnologias surgem sempre com uma aplicação 

prática, ou seja, integradas em estratégias de en-

sino” [Docente B].

Na competência Desenvolvimento Profissional 

Contínuo Digital (DPC) Digital (1.4), os entrevista-

dos relatam a diferença entre as formações online 

e presencial, salientando que no online a formação 

revela-se particularmente importante. Desta-

cam-se também relatos de melhoria nesse contex-

to com a prática na utilização das ferramentas digi-

tais, não necessariamente por meio de formações, 

mas por meio de práticas de autoformação: “Sem 

dúvida, todo o meu progresso até aqui também se 

deve um pouco ao meu domínio sobre determina-

do tipo de ferramentas.” [Docente J].

Resultado por Competências

Competências da área 1: Envolvimento Profis-

sional (EP).

As competências: (a) Comunicação Institucional, 

(b) Prática Reflexiva e (c) Desenvolvimento Pro-

fissional Contínuo (DPC) Digital foram considera-

das “muito aplicáveis”; enquanto (d) Colaboração 

Profissional foi considerada “aplicável”, conforme 

demonstrado na Figura 4.

Em relação à Comunicação Institucional (1.1), os 

entrevistados relatam sobre a importância da co-

municação institucional, enunciando afirmações 

como: “Sim, é bastante diferente, e quem não faz 

fica de fora,… quer dizer, eu sinto que hoje a comu-

nicação, através de ferramentas digitais é absolu-

tamente central” [Docente Q]. Embora relatem pre-

ocupações em relação a uma possível redução de 

comunicação entre os estudantes do ensino online, 

“O que eu acho é que se perde sempre um pouco, 

ou seja, há uma parte de contato entre, sobretudo 

entre os alunos, não tanto entre o professor e os alu-

nos” [Docente L].

Na competência Colaboração Profissional (1.2), 

foram indicadas diversas atividades como po-

dendo ser beneficiadas com o uso de tecnologias 

digitais para o ensino superior online como as 

relativas a: (a) metodológica, “Sim, acho que aju-

da, especialmente a partilha de experiências e de 

metodologias.” [Docente T]; (b) produção científi-

ca “...[...] é muito útil o online, estamos a escrever 

um artigo científico, nós não podemos responder 

Figura 4

Aplicabilidade da Área: Envolvimento Profissional no Ensino Superior Online

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

AplicávelMuito Aplicável Muito Aplicável Muito Aplicável



Santos, C.,  Pedro, N.

Revista Digital de Investigación en Docencia Universitaria 2024, 18(1) 9

sos, mas isso é pouco valorizado para efeitos de 

progressão na carreira docente” [Docente A], bem 

como a (b) Alta Carga de Trabalho envolvida nes-

se processo: “[...] esse trabalho é um trabalho de 

profundidade, é trabalhoso, é dispendioso e exi-

ge aí sim, que se faça… Enfim, há pessoas que são 

nativas e que fazem tudo bem” [Docente E].

Em sentido semelhante, os entrevistados, de 

uma forma geral, relatam a relevância da com-

petência Gestão, Proteção e Partilha (2.3): “Essa é 

uma matéria que tem uma regulamentação euro-

peia recente. Está também já nos diversos cantos 

do mundo, é uma preocupação cada vez maior” 

[Docente Q], embora com opiniões bastantes con-

flitantes em relação às práticas profissionais e 

institucionais em relação à partilha de materiais.

Competências da área 3: Ensino e Apren-

dizagem (EA).

As competências (a) Ensino e (b) Orientação fo-

ram consideradas “muito aplicáveis”, enquanto 

(c) Aprendizagem Colaborativa e (d) Aprendiza-

gem Autorregulada foram consideradas “aplicá-

veis”, conforme demonstrado na Figura 6.

Em relação à competência Ensino (3.1), os en-

trevistados relataram com certa clareza o recon-

hecimento da importância da mobilização das 

competências digitais no próprio processo de en-

Competências da área 2: Recursos Digi-

tais (RD).

A competência (a) Seleção foi considerada “muito 

aplicável”, enquanto (b) Criação e Modificação e 

(c) Gestão, Proteção e Partilha foram consideradas 

“aplicáveis”, conforme demonstrado na Figura 5.

Em relação à competência Seleção (2.1), os en-

trevistados assinalaram essa competência como 

elementar e de particular relevância para os do-

centes: “É fundamental. Eu acho que esse é um 

dos grandes papéis do professor é selecionar os 

bons recursos e separar o trigo do joio” [Docente 

H]; “É decisiva. É algo que eu faço constantemen-

te, porque é precisamente isso que me interessa, 

são as potencialidades dos recursos para deter-

minados fins” [Docente B]; e “Isso é o trabalho re-

gular de um professor. Um professor quando pre-

para uma unidade curricular tem que selecionar 

conteúdos” [Docente A].

Já na competência Criação e Modificação (2.2), 

os entrevistados enalteceram a criação e modifi-

cação de recursos digitais: “[...] a grande poten-

cialidade é essa: que qualquer pessoa tenha com-

petências para construir determinados recursos, 

modificar esses recursos [...]” [Docente B], em-

bora expressam fatores ligados à necessidade de 

valorização dessa competência: “[...] já há algum 

tempo quero fazer novos materiais, novos recur-

Figura 5

Aplicabilidade da Área: Recursos Digitais no Ensino Superior Online

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Aplicável AplicávelMuito Aplicável



Qual a aplicabilidade do Referencial DigCompEdu para o ensino superior online? 

Um estudo com professores portugueses

Revista Digital de Investigación en Docencia Universitaria 2024, 18(1) 10

sa competência dos estudantes: “Isso é absoluta-

mente necessário; é fundamental no online” [Do-

cente Q]; porém, afirmam sentir em geral haver 

a falta dessa competência nos estudantes: “[...] 

independentemente do regime, eles não fazem 

autorregulação das aprendizagens. Porque eles 

acumulam tudo mesmo, toda a matéria até a data 

do teste” [Docente N] e “A autorregulação dos es-

tudantes é uma coisa que eu acho que falha na 

maior parte dos alunos” [Docente D].

Competências da área 4: Avaliação (AV).

As competências (a) Estratégias de Avaliação e 

(b) Feedback e Planificação foram consideradas 

“muito aplicáveis”, enquanto (c) Análise de Evi-

dências foi considerada “aplicável”, conforme de-

monstrado na Figura 7.

Na competência Estratégias de Avaliação (4.1), 

os entrevistados indicam sua aplicabilidade, rela-

tando a avaliação contínua como meio preferen-

cial: “[...] o nosso modelo pedagógico (primeiro 

ciclo) prevê que sigam com uma vertente da ava-

liação contínua, por exemplo, que ao longo do se-

mestre possam realizar dois pequenos trabalhos” 

[Docente A].

Na competência Análise de Evidências (4.2), os 

entrevistados assinalaram considerar critérios ri-

gorosos na seleção das evidências registradas pe-

sino online: “...[...]  utilizo em todas as áreas curri-

culares, desde a didática onde é indispensável a 

outras disciplinas” [Docente B].

Na competência Orientação (2.3), os entrevista-

dos relataram o aumento da frequência da comu-

nicação relacionada à orientação online, contudo, 

também indicam pontos negativos decorrente 

desse aumento da frequência de pedidos de orien-

tação advindos da redução da autonomia: “Online 

nem param para pensar, portanto. Agora surgiu 

esta dúvida, vou ler isso, não sei o que é que é isso, 

escrevo ao professor” [Docente J].

Em relação à competência Aprendizagem 

Colaborativa (3.3), embora essa competência 

tenha sido considerada “aplicável”, uma parcela 

dos entrevistados assinalaram a sua não aplica-

bilidade, atestando ainda a baixa eficiência da 

aprendizagem colaborativa para o ensino online: 

“Se nós estivermos a falar de aprendizagem cola-

borativa, ou seja, eles reunirem-se, falar, fazerem 

trabalhos de grupo… Aí, eu acho que dificulta, 

tenho a sensação de que dificulta o online” [Do-

cente F]; e “Isso eu acho que não, piorou um pou-

co, quando eles fazem trabalho de grupo, estão 

juntos é melhor do que quando estão separados 

por ZOOM” [Docente M]. 

Na competência Aprendizagem Autorregulada 

(3.4), os entrevistados atestam a importância des-

Figura 6

Aplicabilidade da Área: Ensino e Aprendizagem no Ensino Superior Online
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Em relação à competência Acessibilidade e In-

clusão (5.1), os entrevistados evidenciaram sua 

aplicabilidade: “É extremamente importante. 

Não conseguir assegurar isso, é criar situações de 

discriminações entre alunos e, portanto, condi-

cionar a aprendizagem” [Docente D]; bem como 

destacam a necessidade em responder à plura-

lidade das deficiências: “[...] acessibilidade para 

invisuais é uma coisa, para deficientes auditivos é 

outra, para estudantes com problemas cognitivos 

de aprendizagem é ainda outra coisa” [Docente E].

Na competência Diferenciação e Personali-

zação (5.2), os entrevistados expressaram sua im-

portância para o ensino online: “Sim, acho que ... 

é uma das vantagens do ensino online” [Docente 

E]; e ainda atestam como características natas 

do ensino online, em contrapartida às metodolo-

gias empregadas no passado: “É absolutamente 

necessário, no processo online não vejo por que 

não, aliás, é próprio, é adequado exatamente para 

essas situações, um estudante, tem maior dispo-

nibilidade” [Docente T].

Na competência Envolvimento Ativo (5.3), os 

entrevistados relataram que o ambiente onli-

ne favorece o envolvimento ativo dos estudan-

tes, seja por se sentirem mais desinibidos: “Há 

um conjunto de alunos, como sabemos, que são 

mais introvertidos. Esses, no regime online, par-

los Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA): 

“[...] por exemplo, participação num grupo de 

discussão, mas não pode ser o número de parti-

cipações, tem que ser o que é que foi dito nesse 

grupo de discussão” [Docente E], indicando, in-

clusive, o uso de ferramentas externas avançadas 

de data analysis: “[...] tivemos há uns dois ou três 

anos um projeto que utilizava o Google Analytics. 

E era ótimo” [Docente C].

Na competência Feedback e Planificação (4.3), 

os entrevistados evidenciaram a importância do 

feedback e planificação para o ensino online: “[...] 

no ensino à distância, é fulcral haver feedback, por-

tanto tem que se fornecer feedback” [Docente A]; 

destacando-se ainda como detendo maior relevân-

cia comparativamente ao ensino presencial: “No 

online há uma maior preocupação com o feedback, 

até porque existe essa insegurança de não estar-

mos presentes. Isso leva-nos, portanto, a criar mo-

mentos de feedback sistemático” [Docente Q].

Competências da área 5: Capacitação dos 

Aprendentes (CA).

A competência (a) Acessibilidade e Inclusão e (b) 

Envolvimento Ativo foram consideradas “muito 

aplicáveis”, enquanto (c) Diferenciação e Persona-

lização foram consideradas “aplicáveis”, confor-

me demonstrado na Figura 8.

Figura 7

Aplicabilidade da Área: Avaliação no Ensino Superior Online
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cupações relativas ao aumento da necessidade de 

formação dos docentes devido ao aumento no nível 

de proficiência dos estudantes: “O que vai aconte-

cer num futuro muito breve, já para o semestre que 

vem, é que os alunos vão exigir mais. Nós vamos ter 

que correr à frente dos alunos” [Docente C].

Na competência Comunicação e Colaboração 

Digital (6.2), os entrevistados relataram, de for-

ma geral, a importância da promoção das com-

petências de comunicação e colaboração digital 

como estratégia de ensino: “[...] os alunos têm 

que fazer um processo de cocriação; cocriação é 

trabalharem com organizações, com empresas e 

com stakeholders externos” [Docente Q]; porém, 

relatam dificuldades em selecionar as tecnolo-

gias e as ferramentas, pois os alunos tendem a 

adotar as suas próprias: “[...] nunca conseguimos 

disponibilizar ferramentas de comunicação e co-

laboração que fossem utilizadas pelos estudan-

tes, isto é, eles procuram outras que não são con-

troladas por nós” [Docente E]. Destacam ainda a 

vantagem dos estudantes que dominam as tec-

nologias no online: “Neste caso, o que eu perce-

bi foi que o aluno, ou os alunos que dominavam 

melhor os instrumentos de trabalho ficavam com 

a responsabilidade sobre o trabalho, e os outros 

eram mais passivos no online” [Docente I].

ticipam mais do que no presencial” [Docente Q]; 

ou até geracional “[...] talvez se verifique maior 

envolvimento porque estão muito vocacionados 

para fazer tudo o que for online” [Docente F]. Os 

entrevistados ainda atestam a importância dessa 

competência: “Se nós não conseguirmos que os es-

tudantes se envolvam nas atividades de aprendi-

zagem com entusiasmo, nós não estamos a fazer o 

nosso trabalho como deve ser, não é?” [Docente E].

Competências da área 6: Promoção da 

Competência Digital dos Aprendentes (PC).

As competências (a) Comunicação e Colaboração 

Digital e (b) Criação de Conteúdo Digital foram 

consideradas “muito aplicáveis”; enquanto que a 

competência (c) Literacia da Informação e dos Mé-

dia foi considera “aplicável”; e, por fim, as compe-

tências (d) Uso Responsável e (e) Resolução de Pro-

blemas Digitais foram consideradas como “pouco 

aplicáveis”, conforme demonstrado na Figura 9.

Na competência Literacia da Informação e dos 

Média (6.1), os entrevistados relataram a grande 

importância das competências digitais nos estu-

dantes ao ingressarem no ensino superior online: 

“[...] se um estudante vem para um ensino online 

sem literacia digital, não tem qualquer hipótese 

de ter sucesso” [Docente E]. Trazem ainda preo-

Figura 8

Aplicabilidade da Área: Avaliação no Ensino Superior Online
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tem problemas desses, mas integrar isso na nossa 

prática, não” [Docente E].

Discussão

Diversos estudos foram aplicados na população do 

ensino superior com o questionário nativo, o Dig-

CompEdu (DigCompEdu CheckIn 2019), obtendo de 

forma geral o nível de proficiência de competências 

digitais intermediário (B1 – Integrador) (Dias-Trin-

dade et al., 2020; Fernández-Morante et al., 2023; C. 

Santos et al., 2021a, 2021b). Apesar dessas múltiplas 

aplicações do referencial europeu de competência 

digital para educadores, não se encontraram estu-

dos que assegurem a aplicabilidade de cada uma 

das competências contidas neste quadro de referên-

cia à realidade do ensino superior, nomeadamente 

daquele que se realiza online. O presente estudo 

procurou compensar essa limitação.

Por meio de entrevistas com docentes do ensi-

no superior online, a presente investigação obje-

tivou empiricamente, do ponto de vista da práti-

ca docente, analisar a aplicabilidade esse quadro 

de referência ao contexto do ensino superior na 

modalidade online.

Na competência Criação de Conteúdo Digital 

(6.3), os entrevistados atestam sua aplicabilida-

de, assumindo ainda a necessidade de estimular o 

protagonismo dos estudantes: “[...] desenvolvam 

o poder e a capacitação de se apropriarem dessas 

ferramentas e as utilizarem também, serem cons-

trutores, produtores de conhecimento, não sim-

ples consumidores” [Docente B].

Na competência Uso Responsável (6.4), embora 

considerada “pouco aplicável”, parte dos entrevis-

tados relataram a importância dessa competên-

cia no ensino online: “Essa questão da segurança 

passou a ser também muito importante de ser in-

corporada nos nossos conteúdos” [Docente G]; in-

dicando ainda o nível de ensino como fator deci-

sório na promoção dessa competência: “Portanto, 

uma coisa é eu ter um ensino online com crianças, 

do liceu, outra coisa é falar de adultos, [...] deve-

mos ter boas práticas nesse sentido, ou seja, na 

utilização correta dos recursos” [Docente E].

Por fim, em relação à Resolução de Problemas 

Digitais (6.5), embora considerada “pouco aplicá-

vel”, os entrevistados reconhecem a importância, 

porém não a integram nas suas unidades curri-

culares: “Acho que é assim, esses problemas, eles 

têm sempre que os resolver, porque toda gente 

Figura 9

Aplicabilidade da Área: Promoção da Competência Digital dos Aprendentes no Ensino Superior Online
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tes uma atitude favorável em relação às tecno-

logias digitais, encorajando o seu uso criativo e 

crítico, capacitando-os em relação à proteção de 

dispositivos, conteúdo digital e dados pessoais a 

fim de que possam entender as medidas de segu-

rança, proteção, riscos, ameaças e privacidade em 

ambientes digitais. Nessa competência, 18,18% 

(n=4) dos entrevistados apontaram a sua não apli-

cabilidade e 45,45% (n=10) a sua aplicabilidade, 

os demais docentes optaram por não responder 

(n=1) ou a resposta foi neutra (n=7).

A competência Resolução de Problemas Di-

gitais (6.5) preconiza a inclusão de atividades, 

tarefas e avaliações de aprendizagem que incen-

tivem os estudantes a personalizar ambientes 

digitais, resolver problemas técnicos ao usar dis-

positivos e reconhecer a necessidade constante 

de atualizações de suas competências digitais, 

destacando ainda a importância de que os alu-

nos identifiquem e escolham as tecnologias di-

gitais adequadas para resolver os problemas e 

utilizem-nas de forma criativa para gerar conhe-

cimento. Nessa competência, 45,45% (n=10) dos 

entrevistados apontaram a sua não aplicabilida-

de e 27,27% (n=6) a sua aplicabilidade, a resposta 

dos demais docentes foi neutra (n=6).

O referencial sob análise considera que as 

competências digitais são amplas, abrangentes e 

instrumentais na sociedade atual e que, por con-

seguinte, os docentes têm a responsabilidade de 

promover o seu desenvolvimento nos seus estu-

dantes na medida que as tecnologias digitais es-

tão a cada dia mais incorporadas ao processo de 

ensino e aprendizagem, pois a habilidade de fo-

mentar as competências digitais dos estudantes 

se torna um componente essencial das competên-

cias digitais dos docentes. Contudo, docentes do 

ensino superior não perspectivam de igual forma.

Importante destacar que a área 6, “Promoção 

da Competência Digital dos Aprendentes”, está 

no eixo “Competências dos Aprendentes”, ou seja, 

é a capacidade de promover uma dada competên-

cia e não uma competência intrínseca ao docente 

necessária para executar uma determinada ativi-

dade docente.

Os docentes entrevistados consideram que por 

se tratarem de estudantes jovens adultos, essas 

competências já deveriam encontrar assegura-

Os resultados gerais apontaram para a sua 

aplicabilidade, registando, sobretudo, dados que 

consideram, “aplicável” as várias competências 

consideradas. Quanto às áreas analisadas (seis) de 

forma independente, os resultados variam desde 

“muito aplicável” nas áreas Envolvimento Profis-

sional, Avaliação, e Capacitação dos Aprendentes, 

até a “aplicável” nas áreas relativas a Recursos 

Digitais, Ensino e Aprendizagem, e Promoção da 

Competência Digital dos Aprendentes, atestando 

assim que mesmo com esse recorte o referencial 

é entendido pelos docentes inquiridos como apli-

cável à sua prática.

As cinco competências contidas na área “Pro-

moção da competência digital dos aprendentes” 

do DigCompEdu estão ligadas às cinco áreas do 

DigComp 2.2: Quadro Europeu de Competência 

Digital para Cidadãos (Lucas et al., 2022), ou seja, 

a Comissão Europeia delega de forma clara a res-

ponsabilidade da promoção das competências 

digitais dos cidadãos/estudantes pelos docentes 

(Pedro et al., 2023).

Dentre as seis áreas, a área 6 “Promoção da 

competência digital dos aprendentes” assinalou 

o menor percentual de docentes (61,82%) a indica-

rem “sim” à sua aplicabilidade no ensino superior 

online, o que pode estar relacionado com o facto 

das competências contidas nessa área, discutidas 

em mais detalhes adiante, se relacionarem com 

saberes técnicos (associados a áreas formativas 

específicas, p. ex., informática) e/ou ao entendi-

mento que essas competências não deveriam ser 

necessariamente promovidas pelos docentes nos 

estudantes dos diferentes cursos superiores, con-

trariando assim a expectativa da Comissão Euro-

peia no alinhamento dos quadros de referência 

(DigCompEdu e DigComp).

Com a ampliação do recorte por competência, 

das 22 contidas no quadro de referência, 63,64% 

(n=14) foram consideradas “muito aplicáveis”, 

27,27% (n=6) “aplicáveis” e apenas 9,09% (n=2) fo-

ram consideradas “pouco aplicáveis”. Estas ulti-

mas referem-se especificamente à competência 6.4 

“Uso Responsável” e 6.5 “Resolução de Problemas 

Digitais”; ambas contidas na área 6, relativa à “Pro-

moção da Competência Digital dos Aprendentes”.

A competência Uso Responsável (6.4) preconi-

za atividades que visam transmitir aos estudan-
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ce of higher education professor according to Dig-

CompEdu. Statistical research methods with ANO-

VA between fields of knowledge in different age 
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Cabero-Almenara, J., Gutiérrez-Castillo, J. J., Palacios-Rodrí-
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ropean digcompedu framework (JRC) and common 
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tps://doi.org/10.35699/1983-3652.2021.25740
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A. (2020). Evaluación de los Marcos de Competencias 
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nal of New Approaches in Educational Research, 9(2), 

275–283. https://doi.org/10.7821/naer.2020.7.578

Caena, F., & Redecker, C. (2019). Aligning teacher competen-

ce frameworks to 21st century challenges: The case 

for the European Digital Competence Framework for 

Educators (Digcompedu). European Journal of Edu-

cation, 54, 356–369. https://doi.org/10.1111/ejed.12345

Centeno, C. (2022). European Digital Skills Certificate Fea-

sibility Study, Report of the 1st stakeholders’ con-

sultation. European Commission. https://doi.

org/10.2760/645292

Comissão Europeia. (2010). Comunicação COM720107245 

final/2 - Uma Agenda Digital Europeia. https://

eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=-

COM:2010:0245:FIN:pt:PDF

Comissão Europeia. (2020). Comunicação COM/2020/624 final 

- Plano de Ação para a Educação Digital 2021-2027: Re-

configurar a educação e a formação para a era digital. 

https://eur-lex.europa.eu/legal-content/PT/TXT/PD-

F/?uri=CELEX:52020DC0624&from=EN

Conselho da União Europeia. (2018). Recomendação 2018/

C189/01 - Sobre as competências essenciais para 

a aprendizagem ao longo da vida. Jornal Oficial 

Da União Europeia, L 189, 1–13. https://eur-lex.

europa.eu/legal-content/PT/TXT/PDF/?uri=CE-

LEX:32018H0604(01)

Costa, F., Rodrigues, A., Peralta, M., Ramos, J., Sebastião, L., 

Maio, V., Dias, P., Gomes, M., Ramos, A., Valente, L., 

Cruz, E., & Reis, O. (2008). Competências TIC. Estudo 

de implementação. Volume 1 (F. Costa (ed.)). http://

hdl.handle.net/10451/5928

Dias-Trindade, S., & Moreira, J. A. (2018). Avaliação das compe-

das, por exemplo, ao “Uso Responsável”, um dado 

docente indicou que “[...] já são adultos [...] mas, 

por acaso, não é daquelas coisas que nós falemos 

com eles” [Docente R]; relativamente à compe-

tência “Resolução de Problemas Digitais”, referem 

que “[...] esses problemas eles têm sempre que 

os resolver, porque toda gente tem problemas 

desses. Mas integrar isso na nossa prática, não 

faz sentido” [Docente E], nomeadamente porque 

as IES apresentam serviços específicos para esse 

efeito “Há um serviço de apoio aos estudantes, 

uma linha direta para onde eles recorrem quando 

há algum desse tipo de problema” [Docente L].

Apesar de cumprindo o objetivo, o presente estu-

do apresenta como limitações o tamanho da amos-

tra, bem como o fato dos docentes atuarem apenas 

no contexto de um Estado-Membro da União da Eu-

ropeia. Como estudos futuros, sugere-se validar a 

aplicabilidade deste quadro de referência com uma 

amostra maior, em dimensão e amplitude, envol-

vendo outros países da união europeia, bem como 

especialistas em educação a distância e adotando 

outra estratégia de recolha de dados.
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Resumen

Introducción: La adopción de hábitos de estudio eficientes resulta de gran importancia para conseguir el éxito académico ante 

un panorama formativo cada vez más exigente. Objetivo: Se ha investigado la relación entre hábitos de estudio y rendimiento 

académico entre alumnos universitarios. Método: Se ha tomado como indicador sobre hábitos el comportamiento del 

alumnado respecto a exámenes on-line. A partir de un muestreo estratificado, se ha obtenido una muestra aleatoria compuesta 

por 160 estudiantes matriculados en dos grupos de primer año del Grado en Administración y Dirección de Empresas 

(ADE) en la Universidad de Málaga. Se aplican diversas técnicas de análisis cuantitativo: análisis estadístico descriptivo y 

de inferencia estadística con base en la estimación de modelos de regresión lineal y no lineales. Resultados: Los resultados 

obtenidos apuntan a que los alumnos que tardan en contestar esas pruebas obtienen peores notas en esos exámenes y en 

los futuros, una probabilidad inferior de presentarse al examen final de la asignatura y peores notas en este último examen. 

Discusión: El conjunto de evidencias obtenidas pone en valor la preocupación por los hábitos de estudio  adoptados por los 

alumnos de enseñanza superior. En gran medida, el alcance del objetivo perseguido por la inversión en educación puede verse 

comprometido si los estudiantes no adoptan estrategias de estudio que les permitan alcanzar las metas establecidas en los 

programas de las asignaturas cursadas. La adopción de estrategias de aprendizaje no adecuadas puede cortocircuitar la línea 

que vincula tal inversión con el rendimiento escolar.  

Palabras clave: Educación superior, hábitos de estudio, rendimiento académico, evaluación on-line, tests on-line, España.

Study Habits and university academic performance. 

The predictive power of on-line exams

Abstract

Introduction: The adoption of efficient study habits is of great importance to achieve academic success in an increasingly 

demanding educational landscape. Objective: The relationship between study habits and academic performance among 

university students has been investigated. Method: The behavior of students regarding on-line tests has been taken as an 

indicator of study habits. From a stratified sampling, a random sample composed of 160 students enrolled in two first-year 

groups of the Degree in Business Administration and Management (ADE) at the University of Malaga has been obtained. 

Several quantitative analysis techniques are applied: descriptive and inferential analysis based on the estimation of non-

*Correspondencia:

Carlos Gamero-Burón

gamero@uma.es

Revista Digital de Investigación en Docencia Universitaria, 18(1)

e-ISSN: 2223-2516 © Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas https://doi.org/10.19083/ridu.2024.1826

mailto:gamero%40uma.es%20?subject=
https://doi.org/10.19083/ridu.2024.1826
mailto:gamero%40uma.es?subject=
https://doi.org/10.19083/ridu.2024.1826
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.es


Hábitos de estudio y rendimiento académico universitario. 

El poder predictivo de los exámenes on-line

Revista Digital de Investigación en Docencia Universitaria 2024, 18(1) 2

se distinguen cinco tipos de variables involucra-

das: variables de identificación, psicológicas, aca-

démicas, pedagógicas y socio-familiares (véase, 

por ejemplo, Tejedor-Tejedor y García-Valcárcel, 

2007). Englobado dentro de los determinantes 

psicológicos, un aspecto no suficientemente con-

siderado en las investigaciones sobre educación 

superior son los hábitos de estudio mostrados por 

los alumnos. Los hábitos de estudio pueden ser 

definidos como “modos constantes de actuación 

con que el estudiante reacciona ante los nuevos 

contenidos, para conocerlos, comprenderlos y 

aplicarlos.” (Sánchez, 2002). En la adquisición de 

buenos hábitos de estudio es de esperar que influ-

yan aspectos psicológicos, escolares y de contex-

to familiar tales como la propia personalidad del 

estudiante, el trabajo de los docentes plasmado 

en forma de talleres especializados o tutorías y la 

dedicación familiar, fundamentalmente de los pa-

dres en edades tempranas del aprendizaje. 

Los procesos de aprendizaje se contemplan 

frecuentemente como “cajas negras” difíciles de 

descifrar. La inquietud científica por esta cues-

tión dista mucho de ser reciente, si bien ha sido 

menor en el ámbito universitario por considerar 

que tales hábitos son adquiridos en el paso por la 

enseñanza secundaria. Sin embargo, en la actua-

lidad, el proceso creciente de democratización 

de la educación y las elevadas cifras de fracaso 

escolar hacen que este tema cobre especial rele-

vancia. La tasa de abandono para la cohorte de 

nuevo ingreso de 2016-2017 alcanza en España el 

33,2% mientras que la tasa de cambio de titula-

ción se sitúa en el 12,5% (MU, 2023).

La experiencia docente que origina este es-

tudio se desarrolló durante el curso académico 

Introducción

La educación superior en España ha experimenta-

do una expansión espectacular en las últimas dé-

cadas. Fruto de ello, se ha convertido en un siste-

ma complejo cuyo funcionamiento absorbe gran 

cantidad de recursos públicos y privados. Algu-

nas cifras dan muestra de ello. El sistema está inte-

grado por 86 universidades (50 de ellas públicas, 

el doble que hace 30 años) y 1072 centros universi-

tarios (Ministerio de Universidades, MU, 2023). El 

número de universidades por millón de habitan-

tes entre 18 y 24 años asciende a 25,7 siendo la tasa 

neta de escolarización en esa franja de edad del 

29,4%. En lo relativo al gasto, con datos de 2019, la 

media por alumno universitario fue de 8.930 euros, 

lo que supone el 33,8% del PIB por habitante de ese 

año (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 

MECD, 2022). La implantación de los grados como 

consecuencia de la adaptación al Plan Bolonia ha 

conllevado profundos cambios en lo relativo a, por 

ejemplo, planes de estudios, pedagogía en el aula 

y política de contratación de docentes. Tal adapta-

ción se justifica, en última instancia, por el intento 

de mejora de la empleabilidad de los estudiantes. A 

pesar del esfuerzo realizado, las cifras dibujan un 

panorama mejorable. Como ejemplo, la tasa de afi-

liados a la Seguridad Social en 2018 de los titulados 

universitarios egresados en el curso 2013-2014 se 

situó en el 72,8% (Ministerio de Ciencia, Innovación 

y Universidades, 2019).

Los estudiantes universitarios constituyen 

una “materia prima” muy heterogénea lo que, sin 

duda, condiciona la eficacia del sistema. Los facto-

res que están detrás de su rendimiento académico 

resultan muy diversos. En la literatura al respecto 

linear and linear regression models. Results: The results obtained suggest that students who delay the time to answer 

these tests obtain worse grades in these tests and in future exams, a lower probability of taking the final exam of the 

subject, and worse grades in this last exam. Discussion: The set of evidence obtained highlights the concern for the  study 

habits adopted by higher education students. To a large extent, the achievement of the objective pursued by investment 

in education can be compromised if students do not adopt study strategies that allow them to achieve the goals and 

achievements established in the programs of the subjects studied. The adoption of inadequate learning strategies can 

short-circuit the line that links such investment with school performance. 

Keywords: Higher education, study habits, academic performance, online evaluation, tests online, Spain
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la lección correspondiente. Los alumnos debían 

utilizar la plataforma Moodle para proporcionar 

sus respuestas, pudiendo elegir el lugar y el mo-

mento para realizarlos, siempre dentro del fin de 

semana fijado para ello.

En la presente investigación se parte del su-

puesto de que el comportamiento observado de 

los alumnos respecto a las pruebas de conoci-

miento anteriormente mencionadas es un indi-

cador objetivo de la bondad de sus hábitos de 

estudio. Tal conducta proporciona información 

sobre si no han finalizado el estudio de la materia 

correspondiente (en el caso de no realizar el test) 

o sobre el momento en el que dan por finalizada 

la preparación de esa materia (momento en el 

que contestan al test).

Hipótesis

En la literatura revisada sobre hábitos de estudio 

de los estudiantes universitarios, se utilizan datos 

procedentes de encuestas al alumnado diseñadas 

para tal fin. Algunos de esos trabajos pretenden 

la identificación de los factores determinantes 

de dicho constructo, destacando aspectos tales 

como los antecedentes familiares, el estado so-

cioeconómico y el entorno, el grupo de los pares 

y la clase (Ayodelo y Adebiyi, 2013). Otras investi-

gaciones tienen como objetivo señalar los facto-

res adversos a la adquisición de buenos hábitos 

como son, por ejemplo, el trabajo remunerado, el 

transporte o las redes sociales (Climént, 2008) o 

realizar comparaciones entre grupos de alumnos 

que cursan distintas especialidades (Arán Jara y 

Ortega Triviños, 2012; Rana y Kausar, 2011; Sala-

mea-Nieto y Cedillo-Chalaco, 2021). 

En lo que respecta a la relación entre hábitos y 

rendimiento académico, en Crede y Kunce (2008) 

se recoge un meta-análisis sobre distintos inven-

tarios diseñados para valorar la bondad de dichos 

hábitos encontrando que la motivación del estu-

dio y las habilidades de estudio exhiben las rela-

ciones más fuertes con las calificaciones. Obteni-

das en diferentes contextos, pueden encontrarse 

evidencias de relación significativa entre hábitos 

y resultados académicos en  Mashayekhi et al. 

(2013), Chilca (2017),  Pineda y Alcántara (2017), 

Téjedor-Téjedor y García-Valcárcel (2007) y Vidal, 

Gálvez y Reyes-Sánchez (2009). Por su parte, en 

2011/2012, inmediatamente posterior a la implan-

tación de las nuevas titulaciones de grado en la 

Universidad de Málaga en las que se adopta el 

sistema de créditos europeos (ECTS). Uno de los 

aspectos diferenciadores de estos nuevos planes 

es el sistema de evaluación del nivel de adquisi-

ción de competencias de los alumnos. En lugar 

de considerar como único instrumento informa-

tivo el examen final, se opta por la evaluación 

continua. Los estudiantes deben realizar un 

conjunto de actividades debidamente tuteladas 

a lo largo del curso, con el fin de que el docente 

pueda evaluar el proceso de enseñanza-aprendi-

zaje considerado en su globalidad. La evaluación 

de tales actividades supone un incentivo para el 

alumnado y, también, una manera de detectar 

sus propias debilidades en estadios tempranos 

del proceso.

Objetivo

La adopción de hábitos de estudio eficientes 

resulta de gran importancia para conseguir el 

éxito ante tan exigente panorama formativo. El 

estudiante debe afrontar un elevado número de 

instrumentos de evaluación en cada asignatura 

y semestre (pruebas, ejercicios, trabajos, etc.), lo 

que requiere una planificación rigurosa del tiem-

po dedicado al estudio. Ahora bien, no cabe con-

templar una evolución continuada sin un estudio 

continuado por parte del alumno. Aún conocido 

esto, un alto porcentaje de ellos parece adoptar 

la estrategia de dejar el estudio para última hora. 

La pregunta a la que aquí intentamos responder 

es si tal estrategia puede considerarse “rentable” 

desde el punto de vista de las calificaciones ob-

tenidas. La evidencia empírica aportada por este 

trabajo apunta a que la respuesta es negativa.

Durante el curso arriba mencionado, una par-

te de la evaluación de los alumnos de Estadística 

I del primer año del Grado en ADE de  la Univer-

sidad de Málaga consistió en la realización de 

exámenes tipo test de las lecciones que compo-

nían el programa de la asignatura. Estas pruebas 

se programaron con publicidad desde principio 

de curso. Fueron realizadas al terminar las clases 

dedicadas a la exposición de los contenidos de 
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tests correspondientes a las dos primeras leccio-

nes del programa como regresores en modelos 

explicativos de la probabilidad de presentación 

a exámenes posteriores y de las notas obtenidas 

en ellos. Se incluyen también otras variables de 

control. 

Participantes

La experiencia que sirve de base para la presente 

investigación se centró en los alumnos de primer 

año integrados en los grupos C y D de la asignatu-

ra Estadística I de GADE (Universidad de Málaga) 

en el curso 2011/2012. El hecho de que las clases 

fueran impartidas por el mismo profesor permite 

controlar aspectos tales como la concepción que 

el docente tiene del proceso de enseñanza-apren-

dizaje, su capacidad para motivar al alumnado y 

el clima que es capaz de generar en el aula.

Mucha de la evidencia que vincula hábitos de 

estudios y rendimiento escolar se sustenta en ex-

perimentos de laboratorio y no tomando como 

entorno de estudio la propia clase. Esto podría 

ser no acertado. En esta línea, Ames y Archer 

(1988) discuten sobre la importancia de conside-

rar el aula como referencia para el estudio de as-

pectos relacionados con la motivación y el logro 

de los estudiantes. El número total de alumnos 

matriculados en esos grupos fue de 160 (83 en el 

grupo C y 77 en el grupo D). La Tabla 1 recoge las 

características del colectivo bajo estudio que se-

rán consideradas en los análisis multivariantes.  

La escala de medida de todas las variables allí 

incluidas es nominal. La información fue propor-

cionada por el Servicio de Calidad, Planificación 

Estratégica y Responsabilidad Social de la Uni-

versidad de Málaga. Se solicitó también infor-

mación sobre otras características que, a priori, 

guardan relación con los resultados escolares: 

edad del estudiante, tipo de estudios previos a 

los universitarios y calificación obtenida en los 

mismos, nota en el examen de ingreso pre-uni-

versitario, primera opción de estudios solicita-

da antes de entrar en GADE, número de créditos 

superados en asignaturas de primer semestre de 

primer curso de GADE y nivel de estudios y ocu-

pación laboral de los padres. Desde ese servicio 

se nos informó que la base de datos histórica 

Zárate-Depraect et al. (2018) se concluye que la 

ausencia de hábitos de estudio puede ser un fac-

tor predisponente de estrés académico.

La hipótesis de trabajo general de  la presente 

investigación es que la conducta del alumno fren-

te a los exámenes on-line contribuye a predecir 

su rendimiento escolar futuro. Más en concreto, 

los alumnos que no hacen tales exámenes o bien 

retrasan su realización respecto al momento en 

que pueden comenzar a hacerlo:

• H1: obtienen peores notas en esos tests 

(para los que los hacen).

• H2: obtienen peores notas en test futuros.

• H3: obtienen peores notas en la prueba 

escrita programada al término de las dos 

primeras lecciones.

• H4: tienen una más alta probabilidad de 

no presentarse al examen correspondien-

te a la primera convocatoria ordinaria (ju-

nio).

• H5: obtienen peor nota en el examen final 

de esa primera convocatoria.

La intuición nos dice que la estrategia de dejar 

el estudio para última hora puede no ser “renta-

ble” en términos de nota. A pesar de ello y hasta 

donde conocemos, no existen investigaciones 

que aborden esta particular cuestión de manera 

empírica. Una posible explicación cabe encon-

trarla en la falta de información objetiva sobre la 

manera en la que nuestros alumnos distribuyen 

y emplean su tiempo. En McFadden y Dart (1992) 

y Nonis y Hudson (2006) se analiza de manera 

cuantitativa la relación entre rendimiento escolar 

y la habilidad del alumno para gestionar el tiem-

po dedicado a actividades escolares y extra-esco-

lares. En estos trabajos, son los propios alumnos 

los que ofrecen información sobre esto último.

Método

Diseño

La investigación se caracteriza por contar con un 

diseño de tipo cuantitativo multivariado y trans-

versal. Desde un punto de vista metodológico, la 

estrategia adoptada en este trabajo consiste en 

introducir el momento en el que se realizan los 
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el grado de los hábitos, actitudes o condiciones con 

que el estudiante se enfrenta a su específica tarea 

de estudio. Tales instrumentos tienen su base en 

cuestionarios ofrecidos a los alumnos para su res-

puesta. Ejemplos son el Inventario de Hábitos de 

Estudio,  IHE (Fernández Pózar, 2014), o el  Self-Re-

port Habit Index, SRHI (Verplanken y Orbell, 2003). 

Existen incentivos para que las indicaciones 

dadas por parte del alumno sobre sus hábitos no 

se ajusten a la realidad, en la medida en la que los 

alumnos pueden considerar que sus respuestas 

como comprometedoras. En la presente investi-

gación, la forma de valoración de los hábitos de 

estudio es distinta a la que caracteriza a los ins-

trumentos citados. Se parte de que la conducta de 

los alumnos respecto a los exámenes on-line es un 

indicador de sus hábitos de estudio. Es esa con-

ducta y no sus autodeclaraciones la que propor-

ciona información sobre si no han finalizado el es-

tudio de la materia correspondiente (en el caso de 

no realizar el test) o sobre el momento en el que 

dan por finalizada la preparación de esa materia 

(momento en el que contestan al test). Por tanto, 

es la preferencia revelada por el comportamiento 

del alumno en relación con estas pruebas de co-

nocimiento la que aporta el elemento informativo 

necesario para la investigación científica.

Las variables que registran la presentación a 

un determinado examen son nominales dicotó-

micas, tomando el valor 0 en caso negativo y 1 si 

es positivo. Las variables indicadoras del momen-

to en el que se realiza el examen también son di-

cotómicas, significando el valor 1 la presentación 

en un determinado intervalo de tiempo y 0 en 

caso contrario. Como indicador de rendimiento 

escolar se ha tomado las calificaciones en los di-

versos exámenes, medidas en escala de interva-

los con mínimo en 0 puntos y máximo en 10. Las 

pruebas on-line son valoradas directamente por 

la plataforma Campus Virtual. En el caso de los 

exámenes parciales y final, no son on-line siendo 

el profesor el que realiza la valoración.

Lo singular de la metodología seguida en el 

presente trabajo es que no se utilizan cuestiona-

rios autodeclarados de valoración de hábitos de 

estudio sino indicadores objetivos de la presen-

tación a exámenes sobre la materia impartida y 

existente no incluye tales datos. Esta limitación 

informativa hace que los resultados obtenidos 

en este trabajo deban de ser tomados con la ne-

cesaria cautela.

Tabla 1

Descripción de muestra

Característica Media

Sexo:

     Mujer 0.494

     Hombre 0.506

Grupo:

     Grupo C 0.519

     Grupo D 0.481

Histórico en la asignatura:

     Repite curso 0.081

     No repite curso 0.919

Beca del Ministerio:

     No solicitada 0.294

     Denegada 0.213

     Concedida 0.494

Distancia1:

     Domicilio en Málaga 0.375

     Hasta 25 km. 0.181

     de 25 a 50 km. 0.206

     de 50  a 100 km. 0.163

     Más de 100 km. 0.075

Total alumnos 160

 1 Distancia del domicilio familiar a Málaga capital.

Fuente: Elaboración propia a partir de la información 

suministrada por el Servicio de Calidad, Planificación Estratégica y 

Responsabilidad Social (Universidad de Málaga) sobre los alumnos 

de Estadística I (GADE) del curso 2011/2012 (Grupos C y D).

Instrumentos

¿Cómo saber algo sobre cómo estudian nuestros 

alumnos? La literatura recoge distintos inventarios 

para la evaluación de los hábitos de estudio. Todos 

ellos se plasman en instrumentos validados que 

pretenden aportar evidencia sobre la naturaleza y 
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Procedimiento

En lo que respecta al contexto del estudio y como 

se ha indicado anteriormente, los alumnos parti-

cipantes en este estudio cursan la asignatura Es-

tadística I ofrecida en el primer curso del grado 

en ADE de la Universidad de Málaga. La tabla 2 

recoge de manera resumida las principales ca-

racterísticas de dicha asignatura recogidas en su 

Guía Docente. 

de las notas obtenidas en ellos. Esto hace que, en 

principio, no quepa valorar la confiabilidad del 

instrumento (grado en el  que  la aplicación repe-

tida del  instrumento  al mismo sujeto produzca 

los mismos resultados). En cuanto a su validez, se 

trataría de poner en relación los indicadores de la 

conducta de los estudiantes frente a los exámenes 

con algún instrumento validado de hábitos de es-

tudio. Esto queda para futuras investigaciones.

Tabla 2

Características de la asignatura Estadística I (GADE) – Universidad de Málaga

Grado en: Graduado/a en Administración y Dirección de Empresas

Centro: Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales

Curso: 2011/2012

Tipo: Formación Básica

Curso: 1º

Semestre: 2º

Número de grupos: 5

Nº de créditos ECTS 6

Nº de horas de dedicación del estudiante: 150

Nº de horas presenciales: 45

Recomendaciones y orientaciones: Estudiar diariamente

Contenidos de la asignatura

(Cronograma)

BLOQUE I: Estadística Descriptiva Aplicada a la Empresa (5 semanas)

Lección 1. Análisis de una variable (2 semanas)

Lección 2. Análisis conjuntos de dos variables (1 semana)

Lección 3. Números Índices (2 semanas)

BLOQUE 2: Variable aleatoria y modelos probabilísticos (10 semanas)

Lección 4. Probabilidad y Variable Aleatoria (5 semanas)

Lección 5. Modelos probabilísticos (5 semanas)

Sistema de Evaluación

1. Examen Final: Prueba escrita de la totalidad del temario de la asignatura.

Ponderación (% sobre la calificación final): 70%.

Actividad recuperable.

2. Realización de pruebas de conocimiento a través de Campus Virtual.

Ponderación (% sobre la calificación final): 10%.

Actividad no recuperable.

3. Realización de pruebas individuales escritas en clase.

Ponderación (% sobre la calificación final): 20%.

Actividad no recuperable.

.

Fuente: Elaboración propia a partir de la Guía Docente de la asignatura para el curso 2011/2012.
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entorno de aprendizaje pueden ser satisfactorios, 

es decir, se muestra que el estudiante adquiere 

conocimientos, y que todas las actividades dise-

ñadas para ser desarrolladas en entorno virtuales 

sirven para valorar el nivel de aprendizaje de los 

alumnos, incluso aquéllas que han de ser realiza-

das en grupo o que puntúan por la simple presen-

tación de la tarea.

Cada prueba se realizó al finalizar la exposi-

ción en clase del tema correspondiente y durante 

el fin de semana más próximo a esa finalización. 

Se dio libertad a los alumnos para elegir el lugar 

y el momento en el que dar respuesta al test, aun-

que siempre dentro de la ventana temporal com-

prendida entre las 18:00 horas del viernes y las 

22:00 horas del domingo. Este estudio toma como 

fuente principal de información sobre hábitos de 

estudio el comportamiento exhibido por los es-

tudiantes respecto a las dos primeras pruebas de 

conocimiento realizadas correspondientes a las 

lecciones 1 y 2, respectivamente (Test#1 y Test#2, 

en adelante). La tabla 3 recoge las principales ca-

racterísticas de dichas pruebas.

La evaluación de los logros en la adquisición 

de conocimientos se lleva a cabo a partir de acti-

vidades recuperables y no recuperables. Dentro 

de estas últimas, figura la realización de los test 

on-line a través de Campus Virtual, con una pon-

deración del 10% de la calificación final. Son estos 

tests los que han sido considerados como elemen-

tos informativos sobre la manera en la que los es-

tudiantes organizan su tiempo para el estudio.

Como se ha indicado, dentro del conjunto de 

elementos de evaluación del proceso de ense-

ñanza-aprendizaje de la asignatura Estadística 

I (ADE) se incluyó la realización de pruebas de 

conocimiento a través de la plataforma Moodle 

(Campus Virtual). Se programaron y realizaron 5 

pruebas de contenido conceptual, una para cada 

una de las lecciones que integran el programa de 

la asignatura, suponiendo en total un 10% de la 

calificación final del curso con reparto equitativo 

entre ellas. Sobre esto, Ramírez Masferrer, Iwa-

muraj y Escolano Sánchez (2013) obtienen evi-

dencia de que los resultados sobre la evaluación 

continua de los alumnos utilizando Moddle como 

Tabla 3

Configuración de los tests correspondientes a las lecciones 1 y 2 realizados a través de Campus Virtual-UMA

Test#1 Test#2

Temporalización de 9 marzo de 2012   18:00

a 12 marzo  de 2012  22:00

de 23 marzo de 2012   18:00

a 25 marzo  de 2012  22:00

Número de preguntas 25 20

Tiempo de respuesta 35 minutos 30 minutos

Tipo de preguntas Emparejamiento, multirrespuesta y V/F

Orden de las preguntas Barajar automáticamente

Orden dentro de las preguntas Al azar

Respuestas erróneas Penalizan

Página Nueva Nunca, todas las preguntas en una página

Método de Navegación Libre

Intentos permitidos 1

Opciones de revisión Después de que la prueba esté cerrada

(a partir de 22:00 del 12 de marzo)

Se requiere dirección de red Cualquier ubicación

Seguridad del navegador Ventana emergente a pantalla completa con alguna seguridad JavaScript

Fuente: Elaboración propia.
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los efectos marginales (para probit). Como indica-

dores de bondad de ajuste, en el caso de regresión 

lineal se ofrecen el coeficiente de determinación 

corregido y el test F para la significación conjunta 

del modelo. Para los modelos probit, esos indica-

dores son el test de razón de verosimilitudes, el 

porcentaje de predicciones correctas (tomando 

0,5 como umbral para la regla de predicción) y el 

Pseudo-R2 de McFadden (1977).

Resultados

Desde un punto de vista metodológico, la estrate-

gia empírica adoptada en lo que sigue consiste en 

introducir el momento en el que los alumnos rea-

lizan los tests correspondientes a las dos primeras 

lecciones del programa como variables exógenas 

en modelos de regresión explicativos de la probabi-

lidad de presentación a exámenes posteriores (mo-

delos probit) y de las notas obtenidas en ellos (re-

gresión lineal). Relacionado con ello, en Lassibille y 

Navarro (2008) se estudian de manera empírica los 

factores relacionados con el abandono de los estu-

dios por parte de los estudiantes de la Universidad 

de Málaga. En los modelos se incluyen, además, las 

características recogidas en la Tabla 1 como varia-

bles de control. Se presenta tanto análisis bivarian-

tes (descriptivos) como multivariantes (regresión). 

Antes de ello, la Tabla 4 presenta la distribu-

ción temporal de las respuestas a los dos prime-

ros tests. El panorama que dibujan los datos es 

muy dispar. Para el Test#1, tan sólo el 54% de los 

alumnos lo habían completado antes de las 19:00 

del domingo mientras que, en el caso del Test#2, 

tal porcentaje ascendía al 78%. El hecho de que los 

tests de autoevaluación (no computables para la 

calificación del alumno) estuvieran abiertos para 

el Test#1 durante el fin de semana de examen 

(cosa que no ocurrió con el Test#2) explicaría gran 

parte de las sustanciales diferencias observadas.

Tests on-line y participación en exáme-

nes futuros. Análisis bivariante

La tabla 5 presenta un análisis meramente bi-

variante al objeto de identificar si el comporta-

miento de los alumnos respecto a esas pruebas de 

conocimiento es un potencial factor explicativo 

Como apoyo para la preparación de cada una 

de esas pruebas, los alumnos contaron con las cla-

ses presenciales, sesiones de tutoría presencial y 

virtual, notas elaboradas por el profesor y libros 

de consulta. Además, para ejercitarse en la reali-

zación de tests a través de Campus Virtual, dis-

ponían de pruebas de autoevaluación de carácter 

voluntario, sin efecto sobre la nota final y con pre-

guntas distintas a las del examen de evaluación 

continua. La planificación temporal de estos tests 

voluntarios fue diferente para las lecciones 1 y 2. 

Para la primera, los tests se mantuvieron abiertos 

durante todo el fin de semana de examen. Para la 

lección 2, estas pruebas se cerraron antes de las 

18:00 horas del viernes, momento de inicio del 

examen de evaluación continua.

Análisis de datos

La muestra que permite el análisis empírico surge 

de un muestreo estratificado, con elección de dos 

grupos de los cinco existentes en la asignatura de 

Estadística I (GADE). La asignación de alumnos a 

los grupos es aleatoria (distribución entre grupos 

por orden alfabético). Teniendo en cuenta los ob-

jetivos de la investigación y de la  naturaleza  de  la 

información recolectada,  se  procedió  a  ejecutar  

análisis  estadísticos  descriptivos  y  de inferencia 

estadística paramétrica  con  apoyo  del  paquete  

estadístico  para  ciencias  sociales  STATA,  versión  

14.2. En lo que respecta a la inferencia, los resulta-

dos han sido obtenidos a partir de la estimación, 

tanto de modelos de regresión no lineales (mode-

los probit) para la participación en determinadas 

pruebas de evaluación, como lineales, explicativos 

de las calificaciones obtenidas en dichas pruebas. 

Los modelos probit son adecuados para la mode-

lización de la probabilidad de ocurrencia de un 

suceso, esto es, cuando la variable dependientes 

es dicotómica: éxito (valor 1) frente a fracaso (va-

lor 0), En nuestro caso, se interpreta como éxito la 

asistencia a un determinado examen. Por su parte, 

la regresión lineal es utilizada cuando la variable a 

explicar viene medida en escala de intervalos o de 

razón. En este caso, se aplica a las variables que re-

cogen las notas obtenidas en exámenes.

Los resultados de los modelos de regresión se 

acompañan de análisis de significatividad estadís-

tica de los coeficientes (para regresión lineal) o de 
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de tal participación. Al menos dos conclusiones 

generales emergen. Primera, el porcentaje de no 

presentados en pruebas futuras es mucho mayor 

entre los que no participan en los tests. Segundo 

Tabla 4

Comportamiento de los alumnos respecto a los tests de las lecciones 1 y 2

Test#1   Test#2

  N % N %

No presentados 21 13,1 17 10,6

Presentados 139 86,9 143 89,4

Total: 160 100,0 160 100,0

Momento de realización del test:

  Viernes (18:00) a sábado (16:00) 20 14,4 51 35,7

  Sábado (16:00 a 24:00) 11 7,9 16 11,2

  Domingo (00:00 a 19:00) 44 31,7 44 30,8

  Domingo (19:00 a 21:00) 50 36,0 19 13,3

  Domingo (21:00 a 22:00) 14 10,1 13 9,1

  Total 139 100,0   143 100,0

Fuente: Elaboración propia a partir de datos obtenidos para la asignatura Estadística I, curso 2011/2012 (Grupos C y D).

Tabla 5

Comportamiento en los tests de evaluación continua y participación en pruebas futuras

Participación

Comportamiento en Test#1
Participantes

en test

Test#2

(%)

Examen escrito 

Temas 1 y 2

(%)

Examen primera 

convocatoria

(%)

Participa en el test:

  Viernes (18:00) a sábado (16:00) 20 100.0 100.0 90.0

  Sábado (16:00 a 24:00) 11 100.0 100.0 82.0

  Domingo (00:00 a 19:00) 44 93.0 93.0 93.0

  Domingo (19:00 a 21:00) 50 96.0 84.0 72.0

  Domingo (21:00 a 22:00) 14 93.0 86.0 71.0

No participa en el test 21 48.0 67.0 38.0

Total   160 89.4 87.5 76.3

Participación

Comportamiento en Test#2
Participantes

en test
 

Examen escrito 

Temas 1 y 2

(%)

Examen primera 

convocatoria

(%)

Participa en el test:

  Viernes (18:00) a sábado (16:00) 51 98,0 90,0

  Sábado (16:00 a 24:00) 16 100,0 88,0

  Domingo (00:00 a 19:00) 44 89,0 77,0

  Domingo (19:00 a 21:00) 19 79,0 68,0

  Domingo (21:00 a 22:00) 13 100,0 77,0

No participa en el test 17 41,0 29,0

Total   160   87,5 76,3

Fuente: Elaboración propia a partir de datos obtenidos para la asignatura Estadística I, curso 2011/2012 (Grupos C y D).

y salvo alguna excepción, los alumnos que com-

pletan los tests de manera más temprana exhiben 

porcentajes más elevados de participación en 

exámenes futuros que el resto. 
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La Tabla 6 recoge los resultados de estimar tres 

modelos que incluyen como regresores las carac-

terísticas mostradas en la Tabla 1. El modelo 1 in-

troduce como variables explicativas adicionales 

las que señalan el comportamiento de los estu-

diantes respecto al test#1. Los efectos marginales 

estimados parecen confirmar las hipótesis de par-

tida. En concreto, se observa que la probabilidad 

de presentarse al examen final de los alumnos 

que no realizan el test#1 es 43 puntos porcentua-

les inferior a la de los alumnos que realizan ese 

test el viernes o el sábado por la mañana. Tal efec-

to marginal es de 24 puntos porcentuales para los 

que realizan la tarea durante la última hora de 

examen. En general, se deduce que la probabili-

dad de presentación al examen final disminuye 

con la dilación a la hora de realizar el test.

Tests on-line y participación en exáme-

nes futuros. Análisis multivariante

Las conclusiones anteriores apoyan algunas de 

las hipótesis de partida de esta investigación. Sin 

embargo, antes de proceder a su validez, es nece-

sario realizar un análisis multivariante para así 

controlar por otras características de los alumnos 

que pudieran ser potenciales factores explicati-

vos del comportamiento observado. 

En esta sección se presentan los resultados 

de las estimaciones probit para la probabilidad 

de participación en exámenes programados con 

posterioridad a los tests on-line de las dos prime-

ras lecciones. En lo que sigue, y al objeto de aho-

rrar espacio, sólo se presentan los resultados para 

la participación en el examen final de la asignatu-

ra (primera convocatoria ordinaria).

Tabla 6

Estimaciones probit de la probabilidad de presentación al examen de la primera convocatoria ordinaria

  Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3

Variables Coeficiente
Efecto 

marginalc
Coeficiente

Efecto 

marginalc
Coeficiente

Efecto 

marginalc

             

Grupo D 0.420^ 0.101^ 0.309 0.071 0.197 0.048

Mujer 0.106 0.026 0.046 0.011 0.076 0.018

Beca e Histórico en la asignaturaa 

(Ref.: no solicitada y no repetidor):

  Solicitada/no concedida 0.606^ 0.153* 0.739* 0.170* 0.606^ 0.155^

  Solicitada/concedida 0.467^ 0.122 0.455 0.114 0.461^ 0.124^

  No solicitada/repetidor -0.117 -0.035 -0.485 -0.149 -0.043 -0.013

Distancia (Ref. domicilio familiar en Málaga)

  Hasta 25 km. -0.677* -0.177* -0.591^ -0.147^ -0.663* -0.173*

  de 25 a 50 km. -0.383 -0.093 -0.625* -0.157* -0.480 -0.119

  de 50  a 100 km. 0.163 0.033 0.577 0.096 0.128 0.025

  Más de 100 km. -0.150 -0.034 -0.003 -0.001 -0.186 -0.042

Participación en Test#1

(Ref.: Viernes 18:00 a Sábado 16:00)

  Sábado (16:00 a 24:00) -0.284 -0.054

  Domingo (00:00 a 19:00) 0.292 0.040

  Domingo (19:00 a 21:00) -0.810* -0.197**

  Domingo (21:00 a 22:00) -0.943* -0.240^

  No participa en el test -1.475*** -0.431***

Participación en Test#2

(Ref.: Viernes 18:00 a Sábado 16:00)

  Sábado (16:00 a 24:00) -0.179 -0.030

  Domingo (00:00 a 19:00) -0.620* -0.127*

  Domingo (19:00 a 21:00) -1.138*** -0.283**

  Domingo (21:00 a 22:00) -0.471 -0.090
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no resultan significativos si bien, cómo veremos en 

la siguiente sección, sí lo son a la hora de explicar 

las calificaciones en exámenes posteriores.

Tests online y calificaciones futuras. 

Análisis bivariante

En cuanto a las calificaciones futuras, la tabla 7 

recoge las pruebas propuestas para la realización 

del alumnado y algunos estadísticos descriptivos 

de las notas obtenidas en ellas. 

Recordemos que nuestro interés se centra en 

conocer algo sobre la relación entre los hábitos de 

estudio de los alumnos, aproximados por el mo-

mento en el que realizan los test#1 y #2, y las ca-

lificaciones obtenidas. La Tabla 8 recoge el resul-

tado del análisis bivariante. Una conclusión clara 

se obtiene de las cifras allí contenidas: “dejar el 

estudio para última hora no es rentable en térmi-

nos de nota”. Tal resultado se mantiene cualquie-

ra que sea la prueba que realice el alumno y tan-

to para el momento de participación en el test#1 

como en el test#2.

El modelo 2 incluido en la tabla 6 introduce en 

la especificación econométrica el comportamiento 

del alumnado respecto al test #2 como alternativa 

al exhibido para el test#1. En este caso, el efecto 

marginal asociado a no hacer el test es aún mayor 

que el obtenido anteriormente, de menos 60 pun-

tos porcentuales. Ahora, también la probabilidad 

de presentación al examen final disminuye con la 

tardanza al realizar el test, si bien el efecto corres-

pondiente a la última hora de realización del test 

no resulta significativo.  Este hecho podría estar 

relacionado con que, para este segundo test, los 

estudiantes no disponían durante el período de 

examen de tests de autoevaluación, lo que podría 

inducir a algunos “buenos” alumnos a retrasar la 

realización del test. Por su parte, en el modelo 3 se 

contemplan como regresores alternativos varia-

bles que indican si el alumno ha realizado el test#2 

antes, en el mismo intervalo de tiempo o después 

de cuando lo hizo para el test#1. Tales variables po-

drían ser indicadoras de cambios en los hábitos de 

estudio. Los efectos marginales de estas variables 

  No participa en el test -2.063*** -0.596***

Comparación momento test#1 y test#2 

(Ref.: contesta en el mismo intervalo, salvo 

primer intervalo)

  Los dos tests en el primer intervalo 0.625 0.109

  Atrasa el momento 0.026 0.006

  Adelanta el momento -0.019 -0.004

  No participa en algún test -1.236*** -0.410***

Constante 0.968** 1.120*** 0.740*

Nº de observaciones 160 160 160

Log likelihood -68.95 -66.17 -69.97

Test Razón Verosimilitudes 37.52*** 43.07*** 35.48***

% predicciones correctasb 79.4% 84.4% 79,5%

Pseudo R2 0.214   0.246   0.202  

a La característica “Beca e Histórico en la asignatura” surge como cruce de la característica “Histórico en la asignatura” con “Beca del Ministerio”, ambas inclui-

das en la Tabla 1. No se observan alumnos repetidores que hayan solicitado beca.

b Se ha tomado 0.5 como valor umbral para la regla de predicción. 

c Efectos marginales calculados según Greene (1999). Errores estándar corregidos por heterocedasticidad.

Fuente: Elaboración propia a partir de datos obtenidos para la asignatura Estadística I, curso 2011/2012 (Grupos C y D).

(***) indica significatividad estadística al 1%, (**) al 5%, (*) al 10% y ( ^ ) al 15% donde la hipótesis nula de cada contraste sostiene la nulidad de los coeficientes 

(test t) o la no significatividad del modelo en su conjunto (Test Razón Verosimilitudes). La expresión “Ref.” indica la categoría de referencia (omitida) para un 

conjunto de variables categóricas definidas conjuntamente como un sistema de variables dicotómicas.
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Tabla 7

Porcentaje de participantes y nota media en distintas pruebas

Prueba Alumnos
Presentados

(%)

Nota 

media
S.D. C.V. Min Max

Total alumnos 160

Pruebas:

  Test#1 139 86,9 6,3 2,0 0,32 1,2 9,8

  Test#2 143 89,4 7,0 2,2 0,31 0,0 10,0

  Examen escrito Temas 1 y 2 140 87,5 5,2 2,6 0,51 0,0 9,9

  Primera convocatoria ordinaria 122 76,3 5,4 2,4 0,45 0,3 9,9

Fuente: Elaboración propia a partir de datos obtenidos para la asignatura Estadística I, curso 2011/12 (Grupos C y D).

Tabla 8

Nota media en distintas pruebas según el momento de realización de los tests de las lecciones 1 y 2

Test #1 Test#1 Test#2
Examen escrito 

Temas 1 y 2

Examen primera 

convocatoria

Participa en test#1

     Viernes (18:00) a sábado (16:00) 7,1 7,5 6,1 6,0

     Sábado (16:00 a 24:00) 6,9 7,3 5,0 5,5

     Domingo (00:00 a 19:00) 6,3 7,4 5,7 5,8

     Domingo (19:00 a 21:00) 6,1 6,8 4,8 4,9

     Domingo (21:00 a 22:00) 5,7   5,8   4,3 4,7

     Total 6,3 7,0 5,3 5,5

No participa en test#1 .. 6,8 3,5 4,4

Test #2 Test #1 Test #2
Examen escrito 

Temas 1 y 2
Examen junio

Participa en test#2  

     Viernes (18:00) a sábado (16:00) 7,9 6,1 6,6

     Sábado (16:00 a 24:00) 6,8 4,7 4,8

     Domingo (00:00 a 19:00) 6,7 5,0 5,1

     Domingo (19:00 a 21:00) 6,5 4,7 4,4

     Domingo (21:00 a 22:00) 5,5   3,4 4,0

     Total 7,0 5,2 5,4

No participa en test#2   ..   3,3 3,9

Fuente: Elaboración propia a partir de datos obtenidos para la asignatura Estadística I, curso 2011/12 (Grupos C y D).
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resultados confirman lo observado en el análisis 

bivariante anteriormente realizado, esto es, que 

las calificaciones obtenidas en los tests #1 y #2 y en 

las pruebas subsiguientes guardan una relación 

negativa con la dilación a la hora de realizar esos 

tests. Además, tomando como referencia aquellos 

alumnos que realizaron los dos test en el mismo 

intervalo de tiempo (salvo el primer intervalo), el 

modelo señalado como (8) en la tabla 9 muestra 

que aquellos alumnos que atrasaron la realización 

del test#2 en relación al momento en el que reali-

zaron el test #1 obtuvieron peor nota en el examen 

final. También se observa que los que mantienen 

“buenos” hábitos de estudio (los que realizaron los 

dos test en el primer intervalo de tiempo) son los 

que obtienen el mayor plus de calificación.

Tests on-line y calificaciones futuras. 

Análisis multivariante

En esta sección se presentan los resultados de las 

estimaciones de modelos explicativos de las ca-

lificaciones obtenidas para las distintas pruebas 

realizadas por el alumno. Se trata de confirmar 

si la conclusión vertida en el anterior párrafo se 

mantiene cuando otras potenciales variables 

explicativas de las notas son introducidas en el 

análisis. La Tabla 9 recoge las estimaciones de re-

gresión lineal correspondientes. Por su parte, la 

Tabla 10 muestra los intervalos al 95% de nivel de 

confianza para los coeficientes asociados a las va-

riables que indican el momento de presentación 

a los exámenes del tema 1 y del tema 2 (modelos 

6 y 7 en la tabla 9). Vistos de manera global, los 

Tabla 9

Estimación de modelos de regresión lineal para las notas obtenidas por los alumnos en diferentes exámenes

Test #1 Test #2
Examen Escrito

Lecciones 1 y 2
Examen Junio

Variables (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8)

Grupo D 0.431 0.140 0.061 -0.567 -0.531 0.600 0.568 0.362

Mujer -0.571^ -0.268 -0.549^ -0.476 -0.704^ 0.183 -0.293 -0.041

Beca (Ref.: no solicitada y no repetidor):

  Solicitada/no concedida 0.939* 1.638*** 1.677*** 2.357*** 2.367*** 1.701** 1.756*** 1.369**

  Solicitada/concedida 0.508 0.988** 1.113** 1.049* 1.007* 0.799 0.759 0.620

  No solicitada y repetidor -1.097 1.637* 1.860** 0.667 0.304 0.917 0.875 1.478

Distancia (Ref. domicilio familiar en 

Málaga)

  Hasta 25 km. -0.145 -0.229 -0.082 -1.023* -0.730 -0.430 -0.237 -0.365

  de 25 a 50 km. 0.062 -0.349 -0.435 -0.689 -0.822^ -0.112 -0.533 -0.267

  de 50  a 100 km. -0.333 -0.765 -0.576 -1.280** -0.793 -0.124 0.403 0.076

  Más de 100 km. -0.111 -0.122 0.337 0.011 0.453 0.835 1.377^ 0.855

Presentado a Test#1

(Ref.: Viernes 18:00 a Sábado 16:00)

  Sábado (16:00 a 24:00) -0.128 -0.675 -1.434^ -0.855

  Domingo (00:00 a 19:00) -0.880^ -0.168 -0.266 -0.494

  Domingo (19:00 a 21:00) -1.224** -0.900^ -1.577** -1.546**

  Domingo (21:00 a 22:00) -1.808** -1.731** -1.353 -1.881*

  No presentado -1.248 -2.752*** -2.162*

Presentado a Test#2

(Ref.: Viernes 18:00 a Sábado 16:00)



Hábitos de estudio y rendimiento académico universitario. 

El poder predictivo de los exámenes on-line

Revista Digital de Investigación en Docencia Universitaria 2024, 18(1) 14

  Sábado (16:00 a 24:00) -1.364** -1.788** -2.189***

  Domingo (00:00 a 19:00) -1.354*** -1.362** -1.861***

  Domingo (19:00 a 21:00) -1.358** -1.345* -2.761***

  Domingo (21:00 a 22:00) -2.660*** -2.784*** -3.074***

  No presentado -3.145*** -3.350***

Adelanta/atrasa momento de respuestas a 

test (Ref.: contesta en el mismo intervalo 

salvo el primero)

  Los dos en el primer intervalo 1.903**

  Atrasa el examen -1.810**

  Adelanta el examen 0.459

  No presentado a algún test -1.477^

Constante 6.987*** 7.038*** 7.404*** 6.152*** 6.234*** 5.187*** 5.842*** 4.381***

Número de observaciones 139 143 143 140 140 122 122 122

R2 ajustado 0.037 0.043 0.135 0.132 0.169 0.020 0.173 0.106

Test F 1.408 1.460^ 2.698*** 2.514*** 3.023*** 1.177 2.804*** 2.107**

(***) indica significatividad estadística al 1%, (**) al 5%, (*) al 10% y ( ^ ) al 15% donde la hipótesis nula de cada contraste  sostiene la nulidad 

de los coeficientes (test t) o la no significatividad del modelo en su conjunto (test F). La expresión “Ref.” indica la categoría de referencia 

(omitida) para un conjunto de variables categóricas definidas conjuntamente. Errores estándar corregidos por heterocedasticidad

Fuente: Elaboración propia a partir de datos obtenidos para la asignatura Estadística I, curso 2011/12 (Grupos C y D).

Tabla 10. 

Modelos de regresión lineal para notas en examen final. Intervalos de confianza al 95%

Modelo (6) en Tabla 9 I.C. (95%)   Modelo (7) en Tabla 9 I.C. (95%)

Presentado a Test#1 Presentado a Test#2

     Viernes 18:00 a Sábado 16:00a      Viernes 18:00 a Sábado 16:00a

     Sábado (16:00 a 24:00) -2.856 1.146      Sábado (16:00 a 24:00) -3.547 -0.831

     Domingo (00:00 a 19:00) -1.903 0.916      Domingo (00:00 a 19:00) -2.901 -0.821

     Domingo (19:00 a 21:00) -2.984 -0.108      Domingo (19:00 a 21:00) -4.258 -1.265

     Domingo (21:00 a 22:00) -3.862 0.100      Domingo (21:00 a 22:00) -4.676 -1.472

No presentado a test -4.524 0.200   No presentado a test -5.495 -1.204

a Categoría de referencia para las estimaciones.

Fuente: Elaboración propia a partir de datos obtenidos para la asignatura Estadística I, curso 2011/12 (Grupos C y D).
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bién peores notas en ese examen. Este conjunto de 

evidencias parece sugerir que dejar el estudio para 

última hora en lugar de hacerlo de manera conti-

nuada a lo largo del curso no resulta rentable en 

términos de nota.

Parece importante que el sistema ponga aten-

ción sobre las deficiencias respecto a hábitos de 

estudio que exhiben los alumnos de nuevo ingre-

so. En caso contrario, la adaptación a las exigen-

cias universitarias y el desarrollo de habilidades 

imprescindibles para la asimilación adecuada del 

conocimiento y la adquisición de competencias 

se verían comprometidas. Desde un punto de vis-

ta práctico, el diseño y evaluación de experiencias 

como la descrita en este trabajo podrían contribuir 

con bajo coste a identificar los alumnos con caren-

cias en este ámbito. A través de departamentos de 

orientación juvenil, escasos ahora en nuestro pa-

norama universitario, podrían abordarse tales pro-

blemas. Los propios docentes podrían contribuir a 

ello, una vez adecuadamente formados y especiali-

zados en tutoría. De manera más sencilla, la exposi-

ción y debate en clase de los resultados de este tipo 

de experiencias podría llevar a algunos alumnos a 

modificar la forma de organizar su tiempo con vis-

tas a encarar de mejor manera las exigencias de su 

aventura formativa. Desde un punto de vista teóri-

co, parecería interesante estudiar la relación entre 

los instrumentos aquí presentados y los derivados 

de los inventarios sobre hábitos ya validados y que 

son utilizados con asiduidad. Esto resultaría re-

levante por cuanto el diseño  y administración de 

pruebas online sobre una determinada materia re-

sulta relativamente sencilla de realizar.

Una cuestión que escapa al objetivo de este es-

tudio es la valoración de la responsabilidad que 

el sistema de enseñanza secundaria tiene en rela-

ción con los malos hábitos de estudio. En general, 

éstos se generan en etapas tempranas del apren-

dizaje y podrían ser modificados en tales momen-

tos en busca de la eficiencia. En cualquier caso, 

una mayor coordinación en este ámbito entre la 

educación secundaria y universitaria perece ade-

cuada de cara a mejorar el rendimiento académi-

co de nuestros alumnos y reducir la probabilidad 

de repetición en las asignaturas universitarias.

Este trabajo presenta algunas limitaciones que 

llevarían a tomar sus resultados con la necesaria 

cautela. La primera hace referencia al tamaño de 

Discusión

La garantía de calidad de la enseñanza universi-

taria pasa por identificar y analizar los factores 

que influyen sobre el rendimiento académico 

del alumnado. En la actualidad, la posibilidad de 

aumentar los resultados del sistema se relaciona 

en gran medida con la disponibilidad de medios 

físicos modernos,  convenientemente equipados 

para el estudio. También se hacen continuos es-

fuerzos por mejorar la capacitación de los docen-

tes a través de cursos de formación pedagógica. 

Sin restar importancia a estos aspectos, pensa-

mos que relativamente poca atención se ha pres-

tado a los hábitos de estudio adoptados por los 

usuarios de tales medios, los alumnos. En gran 

medida, el objetivo perseguido por el gasto en 

educación puede verse comprometido si los estu-

diantes no adoptan estrategias de estudio que les 

permitan alcanzar las metas establecidas en los 

programas de las asignaturas cursadas. Pensa-

mos que esto da valor a las investigaciones sobre 

hábitos de estudio en la medida en que la adop-

ción de estrategias de aprendizaje no adecuadas 

puede cortocircuitar la línea que vincula la inver-

sión en educación con el rendimiento escolar.

Esta investigación ha pretendido aportar evi-

dencia sobre el impacto de tales hábitos sobre el 

rendimiento académico. La forma de capturar la 

información sobre técnicas de aprendizaje difiere 

del proceder habitual en este tipo de estudios. Así, 

se ha utilizado como indicador la preferencia que 

revelan los distintos comportamientos en relación 

a pruebas de conocimiento diseñadas en entorno 

Moodle. Se ha partido del supuesto de que tales 

condutas constituyen un indicador objetivo de 

la bondad de sus hábitos de estudio. Hasta donde 

conocemos, esta es la primera investigación en 

adoptar tal aproximación. Pensamos que con ello 

se evita el posible sesgo en las respuestas de los 

estudiantes, fruto de considerar que pueden re-

sultar comprometedoras. Los resultados apuntan 

a que pueden aceptarse las hipótesis de trabajo de 

partida, en concreto, que los alumnos que dilatan 

el momento de respuesta a los tests considerados 

como fuente informativa obtienen peores notas en 

esas pruebas (para los que los hacen), peores notas 

en exámenes futuros, una probabilidad inferior de 

presentarse al examen final de la asignatura y tam-
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(simple de implementar) podría emplearse para 

identificar alumnos en “riesgo” en etapas tem-

pranas de la actividad formativa. A partir de, por 

ejemplo, talleres o tutorías personalizadas, sería 

posible abordar la corrección de malos hábitos de 

estudio, problemas de falta de motivación, etc. de 

tales alumnos. La importancia de profundizar en 

los determinantes del rendimiento académico de 

nuestros alumnos merece tal esfuerzo.
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Resumen

Introducción: La pandemia por coronavirus obligó a adaptar procesos pedagógicos, surgiendo la necesidad de adecuar 

estrategias de enseñanza y aprendizaje. Objetivo: Identificar los estilos de aprendizaje en educación virtual de estudiantes de 

carreras del área de salud de la Universidad del Bío-Bío, en contexto de pandemia por COVID-19. Método: Mediante un muestreo 

aleatorio estratificado se evaluó a 409 estudiantes de las carreras de Nutrición y Dietética, Enfermería y Fonoaudiología. El 

instrumento para determinar los estilos de aprendizaje fue “CHAEA-32”. Además, se aplicó un cuestionario para caracterización 

sociodemográfica. Resultados: El estilo de aprendizaje más frecuente fue el Reflexivo (37.7%), seguido por el Teórico (24.4%), 

el Activo (16.4%), Pragmático (11.7%) y el Indefinido (9.8%). No existe relación significativa entre estilos de aprendizaje y las 

variables “rendimiento académico” y “sexo”; con la variable “carrera en curso” existe relación significativa sólo con los estilos 

Teórico y Reflexivo. Discusión: Es satisfactorio que el estilo de aprendizaje más frecuente sea el Reflexivo, tal como se suele 

observar en educación presencial, porque los estudiantes demuestran ser analíticos, prudentes y observadores, acorde con el 

perfil del estudiante del área de la salud. Los resultados sugieren la replicabilidad en contexto virtual de algunas estrategias 

usualmente empleadas en la presencialidad.. 

Palabras clave: Estilos de aprendizaje, Rendimiento Académico, Modalidad virtual, COVID-19, Estudiantes universitarios, Salud

Learning styles in relation to academic performance in virtual modality of 

students of careers in the health area

Abstract

Introduction: The COVID-19 pandemic has forced the adaptation of pedagogical processes, arising the necessity of adapt 

learning-teaching strategies. Objective: Identify the learning styles among the health area students of Bío-Bío University 

for virtual education in the COVID-19 pandemic context. Method: Through a stratified random sampling 409 students 

from the Nutrition and Dietetic, Nursing and Phonoaudiology career. The instrument used for determining the students 

learning style was “CHAEA-32”. Additionally, a questionnaire was applied for the sociodemographic characterization. 

Results: The most frequent learning style among students was the Reflector (37.7%), followed by the Theorist (24.4%), the 

Activist (16.4%), Pragmatist (11.7%), and the Undefined (9.8%). There is no significant relation between learning styles, the 
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dad de la educación a distancia (Instituto Interna-

cional de la UNESCO para la Educación Superior 

en América Latina y el Caribe [IESALC], 2020), 

que es un método o sistema educativo de forma-

ción independiente, no presencial y mediada por 

diversas tecnologías, en el cual se produce un 

cambio en los esquemas tradicionales del proceso 

de enseñanza-aprendizaje, tanto para el docente 

como para el estudiante. Con este método no exis-

te una relación directa en tiempo real para que el 

docente dirija el proceso, y el aprendizaje del es-

tudiante es más flexible ya que no existe coinci-

dencia física en cuanto al lugar y al tiempo, exige 

mayor independencia y autorregulación por parte 

del estudiante (García, Ruiz, & Domínguez, 2007).

La Educación a Distancia promueve la inter-

disciplinariedad, la interactividad y la apertura 

a la diversidad de conocimiento, de opiniones y 

criterios. Desde la perspectiva académica se pro-

mueve un aprendizaje significativo en el cual el 

estudiante construye y reconstruye constante-

mente. Desde la perspectiva tecnológica, la Edu-

cación a Distancia se fundamenta en las múlti-

ples posibilidades que ofrecen la conectividad 

y la capacidad de interacción comunicativa de 

los medios tecnológicos, pues la variedad de las 

herramientas digitales que se pueden utilizar en 

la Educación a Distancia como plataformas, vi-

deos, documentos, foros, chats, correos, audios, 

etc., permite al alumno aprender a través de di-

ferentes métodos de enseñanza y de esta manera 

potenciar su papel activo en la construcción del 

conocimiento, donde las herramientas de la in-

formación y las comunicaciones adquieren una 

especial importancia para facilitar y garantizar 

la calidad y pertinencia de la enseñanza (Alonso, 

Pacheco, Vigoa, & León, 2017). 

En esta modalidad, el estudiante asume el con-

trol de su proceso de aprendizaje y se convierte 

en el protagonista de este, erigiéndose como 

Introducción

Se considera que el individuo desde que nace 

es un ser que capta información, la almacena y 

la utiliza en las distintas actividades que reali-

za diariamente y tiene, además, la capacidad de 

recordar lo que ha aprendido en experiencias 

anteriores y utilizarlas cuando sea necesario (Ba-

rría, Igor, & Marín, 2019). Durante toda la vida se 

aprende, se busca la mejor forma de adquirir co-

nocimientos, aquella que sea más fácil para cada 

uno y además que propicie el aprendizaje (Castro 

& Guzmán, 2017). La enseñanza es la herramien-

ta fundamental de la educación, en la que el do-

cente transmite los conocimientos e información 

para lograr que el alumno aprenda a través de un 

método de enseñanza. Este último supone la in-

terrelación indispensable de maestro y alumno, 

en cuyo proceso el maestro organiza la actividad 

del alumno sobre el objeto de estudio, y, como 

resultado de esta actividad, se produce por par-

te del alumno el proceso de asimilación del con-

tenido de la enseñanza (Navarro & Samón, 2017). 

El proceso de enseñanza-aprendizaje, articulado 

didácticamente con sus componentes, facilitan 

información y ofrecen acciones mediadoras de 

aprendizajes a los estudiantes, orientado por los 

profesores (Barcia & Carvajal, 2015).

No obstante, la pandemia de enfermedad por 

coronavirus (COVID-19) provocó una crisis sin 

precedentes en todos los ámbitos. En el área de 

la educación, se procedió a la suspensión  masiva 

de las actividades presenciales en todas las insti-

tuciones educativas en más de 190 países. Gran 

parte de las medidas que los países de la región 

adoptaron ante la crisis se relacionan con la sus-

pensión de las clases presenciales en la educación 

superior, lo que instó a readaptar los procesos 

pedagógicos en función del obligatorio confina-

miento. A partir de este cambio surgió la necesi-

variables “academic performance” and “sex”, but with the “present year career”, there is only a significant relation with 

the theorist and reflector style. Discussion: It is rewarding that the most frequent learning style be the reflector, as it is 

observed in face-to-face classes, the students show to be analytical, careful, watchful, in relation with the health area 

student profile. The results suggest the replicability in virtual context of some strategies used in face-to-face classes.

Keywords: Learning styles; Academic performance, Virtual modality; COVID-19; University students; Health
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aprendizaje, el estudiante debe cumplir con dis-

tintas etapas y requerimientos (Cárdenas, Craw-

ford, Crawford, Soto, Peña, Valenzuela, Hermo-

silla, & Álvarez, 2017), siendo el resultado final 

medible a través del rendimiento académico de 

cada estudiante.  De esta manera, la comprensión 

del proceso de aprendizaje adquiere una gran 

importancia tanto para el docente como para el 

alumno, puesto que permite identificar y recono-

cer las diferentes formas de aprender. Esto último 

es lo que se conoce como Estilos de Aprendizaje, 

que son aquellos rasgos cognitivos, afectivos y 

fisiológicos que sirven como indicadores relati-

vamente estables de cómo los estudiantes perci-

ben, interaccionan y responden a sus ambientes 

de aprendizaje (Alonso, Gallego &, Honey, 2012). 

Estos son escogidos por los individuos de forma 

natural con el fin de maximizar el propio aprendi-

zaje. Identificarlos y reconocerlos permite poten-

ciarlos y diseñar metodologías, planificaciones y 

abordajes curriculares que fortalezcan y faciliten 

el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Es indispensable poner interés en todos los as-

pectos involucrados en el proceso educativo, no 

sólo en la enseñanza y los contenidos que se impar-

ten, sino también en las necesidades educativas y 

particulares de los estudiantes (Martínez, 2009). El 

conocimiento de los estilos de aprendizaje otorga 

enfoques pedagógicos y proporciona conocimien-

tos imperativos para los estudiantes y docentes con 

respecto a sus fortalezas o debilidades en la prácti-

ca de la enseñanza y el aprendizaje (Baherimogha-

dam, Hamedani, Mehrabi, Naseri & Marzban, 2021). 

Este estudio tiene como punto de partida la teo-

ría de Kolb (1976) sobre los estilos de aprendizaje. 

Según su teoría, el aprendizaje requiere primera-

mente del procesamiento de la información obte-

nida. Para ello se parte, o bien de una experiencia 

directa y concreta, o de una experiencia abstracta 

que procede de otra fuente ajena a la persona. En 

los años 80’  Honey y Mumford (1986) elaboraron 

otro sistema de estilos de aprendizaje partiendo 

de las bases de la teoría de Kolb, pero enfocado 

en el contexto laboral y empresarial. Según ellos, 

cada individuo da una respuesta diferente a las si-

tuaciones de aprendizaje. Tal actitud y estrategia 

preferidas surgen de la necesidad interior de cada 

uno de encontrar la manera más conveniente de 

sujeto activo, motivado y comprometido. Se re-

quieren de condiciones y capacidades del docente 

para promover el estudio independiente, la auto-

nomía del alumno, su autorregulación, a los fines 

de que este pueda controlar su proceso de apren-

dizaje (Alonso et al., 2017).  Es por esto que es ne-

cesario que el docente no pierda de vista su papel 

de director facilitador, ya que tiene la responsabi-

lidad en esta modalidad del diseño, organización 

y control de las actividades que faciliten el proce-

so de aprendizaje, mediante el cual el estudiante 

construirá el conocimiento (García et al., 2007).

El rol de los docentes en la utilización de los 

elementos virtuales es un papel esencial para la 

creación de ambientes de aprendizaje óptimos 

que reduzcan la ansiedad y fomenten el apren-

dizaje significativo en contextos diferentes a lo 

tradicional. El uso de tecnologías en el contexto 

educativo es objeto de revisión, debido a la im-

portancia de que un profesor tenga las compe-

tencias necesarias para hacer frente a este cam-

bio tecnológico y esté capacitado para su uso, 

manejo y posterior implementación. De esta 

manera, sus estrategias y recursos pedagógicos 

deberán estar basados en la apropiación e inte-

gración de las herramientas digitales en la plani-

ficación educativa (Cruz, 2019) con la finalidad 

de que se adapten a los estilos preferentes de 

aprendizaje de los estudiantes.

En este contexto, asumen un rol preponderante 

los Estilos de Aprendizaje de los estudiantes, pues-

to que se vuelve fundamental el tratar de conocer 

las características de quienes serán los receptores 

de todo lo que los profesores diseñen y creen para 

promover el aprendizaje en sus cursos. Es primor-

dial que el docente utilice instrumentos apropia-

dos para identificar los diferentes Estilos de Apren-

dizaje de los estudiantes (Ayala & Lozano, 2010) 

para, en función de aquello, ajustar los objetivos 

finales de la programación de las asignaturas.

Cabe destacar que el proceso de aprendizaje 

es diferente, único e individual, donde cada estu-

diante vive de una u otra manera la experiencia 

del aprendizaje a lo largo de toda su vida. En tal 

experiencia confluyen una serie de factores in-

ternos y externos que lo aceleran o entorpecen, 

como la memoria, la motivación y concentración. 

En la educación en general, como instancia de 
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entre estudiantes y profesores por la falta de in-

teracción cara a cara, limitando la colaboración 

a redes sociales u otras herramientas en línea; la 

falta de una gestión eficiente del tiempo cuando 

los estudiantes están todo el día en casa; sumado 

a una posible sobrecarga de tarea de los maestros 

quienes a su vez no han podido preparar suficien-

te contenido por el tiempo (Indra Hidalgo et al., 

2021). En ese sentido resulta importante tener en 

cuenta los distintos estilos de aprendizaje, pues 

existen estudiantes que se adaptan mejor a los 

cambios inesperados que otros, en razón de las 

diferentes competencias digitales y la autonomía 

que demanda este nuevo contexto (Indra Hidalgo 

et al., 2021).

Es por esto que es de vital importancia para 

la docencia conocer los Estilos de Aprendizaje 

de los alumnos en la modalidad de Educación a 

Distancia, con el fin de adaptar los métodos de 

enseñanza según los estilos que más representen 

a los estudiantes y así, contribuir positivamente 

al proceso de formación académica, sin perjuicio 

de que la autonomía otorgada al alumno dentro 

de esta modalidad eventualmente le permita po-

tenciar y adaptarse a otros Estilos de Aprendizaje 

diferentes al naturalmente adoptado por el estu-

diante (Chaves, 2017).

Estudios previos tienden a demostrar que el 

estilo de aprendizaje reflexivo prevalece entre es-

tudiantes universitarios en educación a distancia, 

como en una investigación desarrollada en Brasil 

(Costa, Souza, Castro, Valentim & Dias, 2020), y 

también en modalidad presencial como se obser-

va en un estudio realizado en Nicaragua (Solano, 

Muñoz, Martínez, & Rojas, 2020). Costa, Souza, 

Valentim y Castro (2020b) en su estudio realiza-

do en una universidad brasileña documentan una 

correlación limitada entre comportamiento y es-

tilos de aprendizaje en educación superior.

En Perú, durante la Educación Remota de 

Emergencia, Contreras y Ramírez (2022) no en-

contraron una relación significativa entre estilos 

de aprendizaje y rendimiento académico; mien-

tras que Parra, García y Navarro (2017), Tinitana, 

Arca, Machuca y Unda (2020) y Alonso-Martín, 

Cruz-Díaz, Granado-Alcón, Lago-Urbano y Martí-

nez-García (2021) concuerdan en que no existen 

relaciones estadísticamente significativas entre 

aprender y optimizar su rendimiento. Más tarde, 

Alonso (1994) adaptó el cuestionario de Honey y 

Mumford al ámbito académico en español que se 

conoce hoy por el nombre: CHAEA (Cuestionario 

Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje). 

Cabe señalar que la mayoría de las investiga-

ciones describen los estilos de aprendizaje en los 

estudiantes en modalidad presencial y muy esca-

samente en modalidad a distancia ya que, desde 

sus inicios, la educación se ha caracterizado por 

desarrollarse a través de una modalidad presen-

cial, donde existe un proceso dinámico de con-

tacto físico entre el alumno y el docente, además 

del empleo de técnicas y métodos para que el 

proceso enseñanza-aprendizaje sea efectivo. Sin 

embargo, con las nuevas condiciones del entorno 

mundial, particularmente con la globalización y 

la irrupción de las nuevas tecnologías (Cárdenas 

et al., 2017), y especialmente la pandemia por CO-

VID-19 como se señaló anteriormente, la educa-

ción se ha visto en la necesidad de incluir nuevas 

herramientas, incorporando nuevas modalidades 

para la formación de profesionales, como la Edu-

cación a Distancia o, más precisamente, la Educa-

ción Remota de Emergencia, en que instituciones 

educativas especializadas en una modalidad pre-

sencial de enseñanza, en razón de la contingen-

cia, han debido adaptar su metodología en un 

contexto de confinamiento, empleando funda-

mentos de la Educación a Distancia para impar-

tir los contenidos de forma remota. La Educación 

Remota de Emergencia surge como término alter-

nativo a la Educación a Distancia, cuya distinción 

radica en que representa un cambio temporal en 

el modo de enseñanza por circunstancias apre-

miantes, y no está diseñada desde un principio 

para impartirse en línea (Hodges, Moore, Lockee, 

Trust, & Bond, 2020), ya que la modalidad virtual 

se implementó sin tiempo de planificación ante 

el repentino confinamiento masivo. La UNESCO 

estima que 1000 millones de estudiantes aproxi-

madamente se vieron afectados por el cierre de 

escuelas y universidades ante la pandemia por 

COVID-19 (Indra Hidalgo, Sánchez-Carracedo, & 

Romero-Portillo, 2021).

Existen elementos que afectan la calidad de la 

educación durante Educación Remota de Emer-

gencia, como la obstaculización del contacto 
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Método

Diseño
El presente estudio sigue un enfoque cuantitati-

vo, con diseño no experimental. Es de tipo des-

criptivo y correlacional, de corte transversal y 

retrospectivo.

Participantes
La unidad de análisis estuvo compuesta por es-

tudiantes de tres carreras del área de la salud de 

la Universidad del Bío-Bío, que se imparten en el 

campus Fernando May de la ciudad de Chillán. 

Estas son Nutrición y Dietética, Enfermería y Fo-

noaudiología. A partir de una población de 512 es-

tudiantes, de acuerdo con cifras proporcionadas 

por el Departamento de Admisión y Registro Aca-

démico de la universidad, a través de un mues-

treo aleatorio estratificado se evaluó una muestra 

total de 409 estudiantes (tabla 1).

Tabla 1. 

Población y muestra en estudio

Carrera Población (N) Muestra (n)

Enfermería 195 168

Nutrición y Dietética 157 109

Fonoaudiología 160 132

Total 512 409

Para establecer la muestra se emplearon los 

siguientes criterios de inclusión: ser estudiantes 

vigentes de las carreras de Nutrición y Dietética, 

Enfermería y Fonoaudiología de la Universidad 

del Bío-Bío durante el año académico 2022; estu-

diantes cursando el segundo, tercer y cuarto año 

de sus respectivas carreras; y haber firmado su 

consentimiento informado. Además, se usaron 

los siguientes criterios de exclusión: no tener la 

condición de alumno regular en el año académi-

co 2022; ser estudiante de primer o último año del 

correspondiente plan de estudios; no haber dado 

su consentimiento para participar del estudio.

Instrumentos
Como instrumento se empleó una versión sim-

plificada del “Cuestionario Honey-Alonso de esti-

carrera del estudiante y la mayoría de los estilos 

de aprendizaje. 

Du, Liu, Liu, Yin, Xu, Zhang y Wang (2013), en 

una revisión sistemática de literatura, observaron 

que en el aprendizaje a distancia el proceso de ad-

quisición de conocimientos no se ha visto mayor-

mente afectado, inclusive en muchos casos se han 

percibido efectos equivalentes o mejoras en dicho 

aspecto. En definitiva, los resultados de la presen-

te investigación son de suma importancia para 

observar el comportamiento de los estudiantes en 

modalidad virtual y contrastar los resultados con 

los antecedentes sobre estilos de aprendizaje en 

modalidad presencial, ya que será posible docu-

mentar diferencias y/o similitudes en función de 

tomar decisiones respecto a elaboración de nue-

vas estrategias o bien de emulación de estrategias 

presenciales en un contexto virtual.

El presente estudio tiene como objetivo identi-

ficar los estilos de aprendizaje manifestados por 

los estudiantes de carreras del área de la Salud 

en la Universidad del Bío-Bío, durante el perío-

do de modalidad virtual (se emplea este término 

para evitar la ambigüedad entre los conceptos de 

“Educación a distancia” y de “Educación Remota 

de Emergencia”) impuesta por la pandemia de 

COVID-19. Además, se pretende investigar cómo 

estos estilos de aprendizaje se relacionan con el 

rendimiento académico de los estudiantes y con 

factores sociodemográficos, como sexo y carrera 

en curso.

Para la concreción del objetivo de estudio se 

plantean las siguientes hipótesis para someter a 

prueba:

• El estilo de aprendizaje Reflexivo es el más 

frecuente entre los estudiantes de carreras 

del área de la salud en la Universidad del 

Bío-Bío.

• Existen diferencias estadísticamente sig-

nificativas entre las puntuaciones de es-

tilos de aprendizaje según rendimiento 

académico.

• Existen diferencias estadísticamente sig-

nificativas entre las puntuaciones de esti-

los de aprendizaje según carrera en curso.

• Existen diferencias estadísticamente sig-

nificativas entre las puntuaciones de esti-

los de aprendizaje según sexo.
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de forma presencial, durante sesiones de clases, 

previa autorización de las correspondientes jefa-

turas de carrera y con la participación voluntaria 

de los estudiantes, resguardando la confidencia-

lidad y dignidad de los participantes.

Procedimiento
Para la interpretación de los resultados se emplea-

ron los Baremos desarrollados por Honey y Mum-

ford (1986) y posteriormente adaptados por Alonso 

y Gallego (2000), en que las puntuaciones se cate-

gorizan por rangos según porcentajes, clasificando 

como preferencia “muy alta” al 10% superior; “alta” 

al siguiente 20%; “moderada” al siguiente 40%; 

“baja” al siguiente 20%; y, finalmente, el último 10% 

se clasifica en preferencia “muy baja” (ver tabla 2). 

Aquellos casos que en los cuatro estilos de 

aprendizaje registraron solo preferencia baja o 

muy baja, se clasificaron en estilo “Indefinido”. 

En la tabla 3 se ejemplifica la modalidad de cla-

sificación de acuerdo a la puntuación de los es-

tudiantes para cada uno de los estilos, en que el 

estudiante 5 se considera como “Indefinido”.

los de aprendizaje”, que se denomina CHAEA-32, 

elaborada por Vega y Patiño (2013), que consis-

te en una abreviación de CHAEA compuesto por 

80 ítems, cuyo producto es un instrumento de 

32 ítems organizados en escala Likert (de 0 a 5) 

que logran reflejar las 4 dimensiones a evaluar (8 

ítems del estilo Activo, 7 del Reflexivo, 8 del Teó-

rico y 9 del Pragmático). Las autoras redujeron la 

extensión de la escala original, proponiendo una 

simplificación del instrumento con alta capaci-

dad discriminante, alta validez factorial y que re-

quiere menor tiempo para la captación de infor-

mación (Costa et al., 2020). Además, mostró una 

fiabilidad alta, con valores de α de Cronbach > .70 

para cada una de las dimensiones.

Para determinar el rendimiento académico de 

los estudiantes, se obtuvo información del Regis-

tro académico de notas de los estudiantes, cuyas 

calificaciones fueron categorizadas ordinalmen-

te por rangos.

El Cuestionario CHAEA-32, complementado 

con preguntas de caracterización sociodemo-

gráfica y el consentimiento informado, se aplicó 

Tabla 2. 

Baremos de interpretación para la conversión del puntaje obtenido en cada escala de CHAEA-32 a una categoría de preferencia.

  Pragmático Activo Teórico Reflexivo

Puntaje mínimo 14 6 14 7

Puntaje máximo 43 38 40 35

Muy alta - 10% 38 - 43 31 - 38 37 - 40 33 - 35

Alta - 20% 34 - 37 26 - 30 33 - 36 30 - 32

Moderada - 40% 27 - 33 20 - 25 27 - 32 25 - 29

Baja - 20% 23 - 26 15 - 19 23 - 26 20 - 24

Muy baja - 10% 14 - 22 6 - 14 14 - 22 7 - 19

Nota. Adaptado de Alonso et al. (2012).

Tabla 3. 

Ejemplo de clasificación de estudiantes

Estudiante
Preferencia  

Pragmático

Preferencia  

Activo

Preferencia  

Teórico

Preferencia  

Reflexivo
EA preferente

Estudiante 1 Moderada Baja Baja Muy Baja Pragmático

Estudiante 2 Baja Muy Baja Baja Alta Reflexivo

Estudiante 3 Moderada Muy Alta Alta Moderada Activo

Estudiante 4 Moderada Alta Moderada Alta Activo-Reflexivo

Estudiante 5 Muy Baja Baja Baja Baja Indefinido

Nota. Criterio de clasificación adoptado por Costa et al. (2020) y Betancourt, Betancourt y Brunet (2021); EA: Estilo de aprendizaje.
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Para medir la consistencia interna en cuanto al 

acuerdo de los expertos respecto a la claridad de 

los ítems, se aplicó α de Cronbach, cuyo resulta-

do fue α = .951. Es decir, es una escala confiable 

en este aspecto. Para la evaluación de la perti-

nencia, tal estadístico no se pudo aplicar debido 

a una covarianza promedio negativa que vulnera 

los supuestos del modelo de fiabilidad. Esto se ex-

plica por una baja variabilidad en los ítems que 

se refleja en los porcentajes que demuestran un 

acuerdo casi total entre los expertos respecto a la 

pertinencia. Además, se aplicó α de Cronbach a la 

muestra del estudio, obteniendo un resultado de 

α = .853 que corrobora estadísticamente la confia-

bilidad de la escala.

Análisis de datos
Se realizó análisis descriptivo univariado a partir 

del cálculo de frecuencias y porcentajes concen-

trados en cada estilo de aprendizaje preferente, 

según lo establecido en tabla 3, para determinar 

el estilo predominante en los estudiantes del área 

Otro aspecto relevante fue la identificación 

de los estudiantes que según su puntuación ad-

hieren a más de un estilo, como ocurre con el es-

tudiante 4. En este caso, se utiliza como criterio 

de desempate el promedio de las respuestas para 

cada escala. El estudiante en cuestión en la escala 

de estilo de aprendizaje Activo obtuvo un prome-

dio de 3.25, mientras que para el estilo Reflexivo 

el promedio fue 4.43, por lo que finalmente se de-

fine que su estilo preferente es el Reflexivo.

Para extrapolar la escala CHAEA-32 al contex-

to del estudio, se evaluó su validez de contenido 

por juicio de expertos, que son profesionales con 

posgrado que se encontraban ejerciendo docen-

cia universitaria. Se envió el instrumento a 5 ex-

pertos para que evaluaran su pertinencia y cla-

ridad, existiendo elevado acuerdo en respuestas 

positivas para cada uno de los ítems en ambas 

dimensiones, como se demuestra en la tabla 4. 

Para la presente validación, la pertinencia se de-

fine como la coherencia entre el ítem y el tipo de 

informante al que se le solicita responder.

Tabla 4.

 Porcentaje de acuerdo entre expertos(as) respecto a pertinencia y claridad de los ítems

N° ítem Pertinencia Claridad N° ítem Pertinencia Claridad

Ítem 1 100% 60% Ítem 17 100% 60%

Ítem 2 80% 80% Ítem 18 100% 80%

Ítem 3 100% 60% Ítem 19 100% 100%

Ítem 4 100% 100% Ítem 20 100% 60%

Ítem 5 100% 80% Ítem 21 100% 100%

Ítem 6 100% 100% Ítem 22 100% 60%

Ítem 7 80% 60% Ítem 23 100% 80%

Ítem 8 100% 80% Ítem 24 100% 80%

Ítem 9 100% 80% Ítem 25 100% 100%

Ítem 10 100% 80% Ítem 26 100% 100%

Ítem 11 100% 100% Ítem 27 100% 80%

Ítem 12 100% 100% Ítem 28 100% 80%

Ítem 13 100% 80% Ítem 29 100% 60%

Ítem 14 100% 60% Ítem 30 80% 100%

Ítem 15 100% 80% Ítem 31 100% 100%

Ítem 16 100% 60% Ítem 32 100% 80%

Nota. Los valores corresponden al porcentaje de expertos que responden positivamente a la pertinencia y a la claridad del ítem; En los ítems 

en que el porcentaje fue menor a 80% se procedió a modificaciones menores de forma con base en observaciones cualitativas de los expertos.
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Resultados

De acuerdo con los Baremos de interpretación, 

el estilo de aprendizaje más frecuente en los es-

tudiantes de Nutrición y Dietética, Enfermería y 

Fonoaudiología fue el Reflexivo (38.1%), seguido 

por el estilo Teórico (24.4%), por el Activo (16.1%), 

Pragmático (11.5%) y finalmente el Indefinido 

(9.8%), compuesto por quienes no se pueden iden-

tificar con ningún estilo de aprendizaje. En la ta-

bla 5 se detallan los estadísticos descriptivos por 

cada estilo de aprendizaje.

Para relacionar los estilos de aprendizaje con 

las variables “rendimiento académico”, “carrera 

en curso” y “sexo”, se evalúa en primera instan-

cia la normalidad de la distribución de los datos 

por medio del estadístico Kolmogorov-Smirnov, 

determinando que la puntuación del estilo de 

aprendizaje Activo presenta distribución normal 

y los tres restantes no presentan distribución nor-

mal, como se aprecia en la tabla 6.

Como se observa en la tabla 7, de acuerdo con 

la prueba no paramétrica H de Kruskall-Wallis  

de la salud. Adicionalmente se exponen las medi-

das de tendencia central y de variabilidad para 

cada Estilo de Aprendizaje, para cuyo cálculo se 

asigna un valor numérico a cada categoría en la 

escala (0 = Totalmente en desacuerdo; 1 = Muy 

poco de acuerdo; 2 = Algo de acuerdo; 3 = Bastan-

te de acuerdo; 4 = Muy de acuerdo; 5 = Totalmente 

de acuerdo), técnica ampliamente utilizada cuan-

do las variables están representadas en escalas 

tipo Likert, puesto que los datos, por su natura-

leza ordinal, poseen una propiedad matemática 

que permite tratarlos como aproximaciones a da-

tos intervalares para fines analíticos.

Para el análisis estadístico bivariado se empleó 

T-Student y U de Mann-Whitney para relacionar 

los estilos de aprendizaje con sexo del estudian-

te, además de ANOVA y H de Kruskal-Wallis para 

relacionar los estilos de aprendizaje con carrera 

en curso y rendimiento académico, tras pruebas 

de normalidad de las variables, todo ello consi-

derando un nivel de confianza de 95% (p < .05). El 

software de análisis utilizado fue el paquete esta-

dístico SPSS versión 24.

Tabla 5. 

Estadísticos descriptivos para preferencia de Estilos de Aprendizaje

  Moderada Alta Muy Alta Total
Media D.E. Asimetría

  N (%) N (%) N (%) N (%)

Pragmático 13 3.2% 16 3.9% 18 4.4% 47 11.5% 3.26 0.65 0.13

Activo 20 4.9% 30 7.3% 16 3.9% 66 16.1% 2.74 0.76 0.05

Teórico 52 12.7% 33 8.1% 15 3.7% 100 24.4% 3.60 0.64 -0.13

Reflexivo 82 20.0% 35 8.6% 39 9.5% 156 38.1% 3.70 0.72 -0.05

Indefinido             40 9.8%      

Nota. D.E: Desviación estándar.

Tabla 6.

 Prueba de normalidad Kolmogorov-Smirnov para Estilos de Aprendizaje

  Significancia

Pragmático .000

Activo .011*

Teórico .000

Reflexivo .000

Nota. *p > .01
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mico, pues tiende a aumentar levemente en las 

categorías más altas, como se observa en la tabla 

7 y en la tabla 8 en la cual, con base en 391 casos 

válidos, se expone la frecuencia de los estilos de 

aprendizaje en las cuatro categorías recodificadas 

de rendimiento académico. La tabla 8 demuestra 

que en todas las categorías de rendimiento el es-

tilo de aprendizaje Reflexivo fue el más frecuente, 

a pesar del leve aumento del Estilo Teórico en las 

categorías más altas.

(p < .05) no se encontraron diferencias significa-

tivas en las puntuaciones de los estilos de apren-

dizaje Pragmático, Teórico y Reflexivo según ren-

dimiento académico; así como tampoco para las 

puntuaciones del estilo Activo mediante la prue-

ba paramétrica ANOVA (p < .05).

No obstante, si se considera un nivel de con-

fianza de 90% (p < .10) para el estilo de aprendi-

zaje Teórico, existiría una diferencia significativa 

en sus puntuaciones según rendimiento acadé-

Tabla 7. 

ANOVA y H de Kruskall-Wallis para cada estilo de aprendizaje en función del rendimiento académico

  Rendimiento Media D.E. Asimetría ANOVA H de Kruskall-Wallis

Bajo 3.22 0.73 0.73  

.715
Pragmático Medio Bajo 3.24 0.62 0.20

Medio Alto 3.31 0.66 0.01

Alto 3.27 0.70 0.16

Bajo 2.72 0.85 0.40

.635  

Medio Bajo 2.70 0.83 0.01

Activo Medio Alto 2.81 0.76 -0.04

Alto 2.71 0.65 0.16

Teórico

Bajo 3.47 0.68 0.70

  .056
Medio Bajo 3.51 0.67 0.05

Medio Alto 3.62 0.64 -0.21

Alto 3.74 0.61 -0.54

Reflexivo

Bajo 3.87 0.71 0.07

  .483
Medio Bajo 3.62 0.76 -0.32

Medio Alto 3.72 0.69 -0.58

Alto 3.74 0.72 -0.89

Nota. Bajo: promedio 4.0 a 5.0; Medio Bajo: promedio 5.1 a 5.5; Medio Alto: promedio 5.6 a 6.0; Alto: (≥ 6.1); D.E.: Desviación estándar.

Tabla 8. 

Distribución de estilos de aprendizaje según rendimiento académico en estudiantes de segundo a quinto año de las 

carreras de Nutrición y Dietética, Enfermería y Fonoaudiología

  Bajo Medio Bajo Medio Alto Alto

Pragmático 2 (10.5%) 14 (11.6%) 23 (13.3%) 7 (9.0%)

Activo 2 (10.5%) 22 (18.2%) 28 (16.2%) 11 (14.1%)

Teórico 2 (10.5%) 26 (21.5%) 43 (24.9%) 24 (30.8%)

Reflexivo 10 (52.6%) 44 (36.4%) 66 (38.2%) 29 (37.2%)

Indefinido 3 (15.8%) 15 (12.4) 13 (7.5%) 7 (9.0%)

Nota. Bajo: promedio 4.0 a 5.0; Medio Bajo: promedio 5.1 a 5.5; Medio Alto: promedio 5.6 a 6.0; Alto: (≥ 6.1)
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de Enfermería y Fonoaudiología; mientras que 

las puntuaciones del estilo Reflexivo muestran di-

ferencias significativas solo entre las carreras de 

Nutrición y Dietética y de Fonoaudiología, siendo 

Enfermería la carrera arquetípica que demuestra 

valores similares a la muestra total.

No obstante, al medir el tamaño del efecto por 

medio del coeficiente eta cuadrado, se observa 

que las relaciones establecidas son débiles. En el 

puntaje de estilo Reflexivo, el valor de eta cuadra-

do en relación a las carreras de Nutrición y Dieté-

tica y de Fonoaudiología es 0,04; en tanto, en el 

puntaje de estilo Teórico, el valor de eta cuadrado 

en relación a las carreras de Nutrición y Dietética 

y de Fonoaudiología es de 0,03, mientras que en 

relación a las carreras de Enfermería y Nutrición 

y Dietética este valor alcanza el 0,02.

De acuerdo con la prueba no paramétrica H de 

Kruskall-Wallis (p < .05) existen diferencias sig-

nificativas en las puntuaciones de los estilos de 

aprendizaje Teórico y Reflexivo según la carrera 

que cursan los estudiantes, mientras que esta 

prueba no es significativa para el estilo Pragmá-

tico; en tanto, la prueba paramétrica ANOVA (p 

< .05) no demuestra diferencias significativas en 

las puntuaciones del estilo Activo según carrera. 

Esta información se sintetiza en la tabla 9.

Para analizar las diferencias observadas por 

carrera en los estilos de aprendizaje Teórico y Re-

flexivo, se desarrolló la prueba Post Hoc de Bon-

ferroni para comparaciones múltiples (p < .05). En 

la tabla 10 se observa que las puntuaciones del es-

tilo Teórico de la carrera de Nutrición y Dietética 

se diferencian significativamente de las carreras 

Tabla 9. 

ANOVA y H de Kruskall-Wallis para cada estilo de aprendizaje en función de carrera en curso

  Carrera Media D.E. Asimetría ANOVA H de Kruskall-Wallis

Pragmático

Enfermería 3.29 0.66 0.05

  .264Nutrición y Dietética 3.18 0.64 0.36

Fonoaudiología 3.30 0.64 0.04

Activo

Enfermería 2.74 0.76 0.12

.341  Nutrición y Dietética 2.66 0.77 0.16

Fonoaudiología 2.81 0.75 -0.14

Teórico

Enfermería 3.63 0.65 -0.20

.020*Nutrición y Dietética 3.45 0.63 0.02

Fonoaudiología 3.68 0.63 -0.17

Reflexivo

Enfermería 3.69 0.70 -0.63

  .002**Nutrición y Dietética 3.53 0.69 -0.37

Fonoaudiología 3.83 0.73 -0.56

Nota. D.E: Desviación estándar. **p < .01; *p < .05

Tabla 10. 

Prueba Post Hoc de Bonferroni  para estilos de aprendizaje Teórico y Reflexivo en función de carrera en curso

  Teórico (sig.) Reflexivo (sig.)

Nutrición y Dietética
.023* .175

Enfermería

Nutrición y Dietética
.008** .001**

Fonoaudiología

Enfermería
.581 .165

Fonoaudiología

Nota. **p < .01; *p < .05
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En la tabla 11 se expone la frecuencia de los 

estilos de aprendizaje para las tres carreras en es-

tudio, observándose que el estilo de aprendizaje 

Reflexivo es el predominante en todas.

Respecto a la distribución por sexo de los estu-

diantes que participaron del estudio, la mayoría 

se identificó como mujer (83.1%). En la tabla 12 

se expone la frecuencia de estilos de aprendiza-

je por sexo, observándose que el estilo Reflexivo 

predomina en ambas categorías.

Finalmente, de acuerdo con la prueba no pa-

ramétrica U de Mann-Whitney (p < .05) no existen 

diferencias significativas en las puntuaciones de 

los estilos de Aprendizaje Pragmático, Teórico y 

Reflexivo según sexo, así como tampoco para las 

puntuaciones del estilo Activo por medio de la 

prueba paramétrica T-Student (p < .05). Esta in-

formación se sintetiza en la Tabla 13.

Tabla 11. 

Distribución de estilos de aprendizaje según carrera en curso

  Enfermería Nutrición y Dietética Fonoaudiología

Pragmático 18 (10.7%) 17 (15.6%) 13 (9.8%)

Activo 29 (17.3%) 19 (17.4%) 19 (14.4%)

Teórico 44 (26.2%) 25 (22.9%) 31 (23.5%)

Reflexivo 64 (38.1%) 31 (28.4%) 59 (44.7%)

Indefinido 13 (7.7% 17 (15.6%) 10 (7.6%)

Tabla 12. 

Distribución de estilos de aprendizaje según sexo.

 
Hombre Mujer

Pragmático 8 (11.6%) 40 (11.8%)

Activo 11 (15.9%) 56 (16.5%)

Teórico 12 (17.4%) 88 (25.9%)

Reflexivo 34 (49.3%) 120 (35.3%)

Indefinido 4 (5.8%) 36 (10.6%)

Tabla 13. 

T-Student y U de Mann-Whitney para cada estilo de aprendizaje en función del sexo del estudiante

 
Sexo Media D.E. Asimetría T-Student (sig.) U de Mann Whitney (sig.)

Pragmático
Hombre 3.30 0.57 0.26

  .622
Mujer 3.26 0.67 0.12

Activo
Hombre 2.70 0.71 -0.04

.606  
Mujer 2.75 0.77 0.06

Teórico
Hombre 3.54 0.62 -0.14

  .430
Mujer 3.61 0.65 -0.13

Reflexivo
Hombre 3.82 0.67 -0.21

  .181
Mujer 3.67 0.72 -0.53

Nota. D.E: Desviación estándar
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Desde la perspectiva de los estudiantes de la 

Universidad del Bío-Bío, en el área de la salud, se 

observa que no existe una relación estadística-

mente significativa entre las puntuaciones de sus 

estilos de aprendizaje y el rendimiento académi-

co, lo que es similar a lo documentado por otros 

autores que han estudiado los estilos de apren-

dizaje en educación a distancia en contextos di-

ferentes, como Costa et al. (2020b) que en una 

institución de educación superior en Brasil, tras 

la aplicación del cuestionario CHAEA-32, encon-

traron que existe una baja correlación lineal en-

tre las variables de comportamiento y los estilos 

de aprendizaje, cuyo modelo de regresión lineal 

contaba con un coeficiente de determinación 

muy bajo (R2 = .033). A pesar de no aludir directa-

mente al rendimiento académico, teóricamente el 

comportamiento se asocia al rendimiento del es-

tudiante, pues en el modelo se incluyen variables 

como frecuencia de acceso a archivos o recursos 

de la plataforma para el estudio. 

Los resultados convergen con lo que reportan 

Contreras y Ramírez (2022) en su estudio desarro-

llado en la Universidad de Ciencias y Humanida-

des en Perú durante la época de Educación Remo-

ta de Emergencia por la pandemia de COVID-19, 

quienes tampoco encontraron una relación signi-

ficativa entre los estilos de aprendizaje y el rendi-

miento académico, tras obtener un chi-cuadrado 

de 9.7305 (p = .365). Es necesario transparentar 

que en ese estudio se empleó un instrumento di-

ferente, el Cuestionario de Estilos de Aprendizaje 

de David Kolb, que marca el origen del CHAEA y 

de su ulterior versión simplificada. Honey y Mum-

ford adaptaron y reformularon este concepto y 

crearon el Learning Styles Questionaire (LSQ), el 

que a su vez fue readaptado por Catalina Alonso 

para el contexto académico español, creando el 

instrumento CHAEA.

En suma, los resultados concuerdan con los 

hallazgos de Costa et al. (2020b) y de Contreras 

y Ramírez (2022), sin embargo, difieren de lo que 

documentaron Blumen, Rivero y Guerrero (2011) 

en dos universidades privadas de Lima, con es-

tudiantes que asisten a clases en modalidad de 

educación a distancia, en que se observa una 

relación positiva estadísticamente significativa 

entre los estilos de aprendizaje y el rendimiento 

Discusión y conclusiones

El estilo de aprendizaje más frecuente en los es-

tudiantes del área de la salud de la Universidad 

del Bío-Bío, durante el período de modalidad de 

educación a distancia producto de la pandemia 

(o Educación Remota de Emergencia) fue el esti-

lo reflexivo, con un 38,1% de las preferencias. Este 

resultado concuerda con lo que obtuvieron Cos-

ta et al. (2020) en Brasil, en que el estilo reflexivo 

es el predominante en el caso de estudiantes de 

educación a distancia. En Nicaragua, en la Facul-

tad de Ciencias Médicas, igualmente predomina 

el estilo de aprendizaje reflexivo, aunque con el 

alcance de que dicha investigación se aplicó en 

estudiantes que asisten a clases en modalidad 

presencial (Solano et al., 2020).

Según los resultados, predominan los estu-

diantes que poseen un estilo reflexivo, es decir, 

aquellos que priorizan la observación por sobre 

la acción y tienden a analizar experiencias mi-

rando diferentes aspectos, recopilando informa-

ción y analizando con prudencia antes de tomar 

una decisión (Costa et al., 2020). En segunda ma-

yoría aparecen los estudiantes que poseen un es-

tilo teórico, con un 24.4% de las preferencias, es 

decir, aquellos que emplean teorías complejas 

para enfocarse en los problemas, utilizando un 

pensamiento lógico que permita analizar y sinte-

tizar información, en busca de la racionalidad y 

la objetividad (Costa et al., 2020). En menor me-

dida se observaron estudiantes con estilo activo 

(16.1%), que son abiertos a nuevas experiencias 

y disfrutan de estar todo el tiempo realizando 

actividades, pensando en forma espontánea y a 

corto plazo (Costa et al., 2020); y estudiantes con 

estilo pragmático (11.5%) que buscan poner en 

práctica sus ideas, trabajando de forma rápida, 

directa y efectiva en su implementación (Costa 

et al., 2020).

En concordancia con Costa et al. (2020) en 

el presente estudio se identificó una quinta ca-

tegoría para clasificar a los estudiantes que no 

expusieron ningún estilo de aprendizaje predo-

minante, la que se denominó “Indefinido”. Los es-

tudiantes con un estilo indefinido (9.8%) presen-

taron solo puntajes “Muy bajo” o “Bajo” para los 

cuatro estilos de aprendizaje.



Astudillo-Araya, A.,  Espinoza-Espinoza, M., Sandoval-Contreras, B. 

Revista Digital de Investigación en Docencia Universitaria 2024, 18(1) 13

carrera y el puntaje en estos estilos es débil. En 

este sentido, estudios previos exponen diversa in-

formación que puede ser acorde o contradictoria 

con los resultados de la presente investigación.

Acuña, Silva y Maluenda (2009) en su estudio 

realizado en carreras del área de la salud en la Uni-

versidad de Antofagasta, Chile, de forma concor-

dante encontraron que en el estilo reflexivo los 

valores son significativamente diferentes entre 

carreras, empero, en el estilo teórico no se apre-

ciaron diferencias significativas. Alonso-Martín 

et al. (2021) convergentemente al presente estu-

dio, encontraron diferencias significativas en los 

estilos reflexivo y teórico según carrera en uni-

versidades españolas, aunque en disciplinas dis-

tintas al presente estudio. Por otro lado, Parra et 

al. (2017) documentaron que en carreras del área 

de la salud de la Universidad de la Frontera, Chile, 

a pesar de que se aprecian diferencias en los por-

centajes de los grados de preferencia para los esti-

los de aprendizaje entre las carreras, éstas no son 

significativas, de manera similar a lo observado 

en Cartagena, Colombia, con carreras de ingenie-

ría (Yacub, Patron, Agámez & Acevedo, 2018).

Resulta pertinente en investigaciones futuras 

profundizar específicamente en el comporta-

miento de la carrera de Nutrición y Dietética en 

torno a determinantes de los estilos de aprendi-

zajes preferentes de sus estudiantes, consideran-

do que tiende a diferenciarse a Enfermería y Fo-

noaudiología, por lo menos, en los estilos Teórico 

y Reflexivo. Igualmente, es interesante seguir ex-

plorando la relación entre carrera y puntuaciones 

en estilos de aprendizaje, en virtud de que las 

investigaciones presentan resultados disímiles, 

dado que cabe la posibilidad de que los estilos de 

aprendizajes incidan en la elección de carrera o, 

bien, durante la carrera se desarrollan determi-

nados estilos de aprendizaje. Evidentemente, es 

necesario tener el resguardo de las limitaciones 

de los resultados en cuanto a significación esta-

dística, tamaño del efecto y a las particularidades 

contextuales en cuanto a la disciplina en que se 

desenvuelven los estudiantes y a aspectos geo-

gráficos y sociodemográficos.

La falta de relación entre estilos de aprendizaje 

y el rendimiento académico, así como el predomi-

nio del estilo de aprendizaje reflexivo se ha repor-

académico. En aquel estudio, los estudiantes de 

pregrado que exponen un estilo teórico tenían 

mejor rendimiento, mientras que a nivel de pos-

grado, se observaba mejor rendimiento en quie-

nes presentaban estilos de aprendizaje reflexivo 

y pragmático.

Esta falta de relación es atribuible al predomi-

nio transversal del estilo de aprendizaje reflexivo, 

ya que una proporción considerable de estudian-

tes manifestó dicha preferencia, sin discriminar 

por rendimiento académico, donde en todas las 

categorías de rendimiento el estilo de aprendiza-

je que concentró más estudiantes fue el reflexivo, 

sin perjuicio de una leve tendencia al alza del esti-

lo Teórico en los rendimientos más altos.

El predominio del estilo de aprendizaje reflexi-

vo se observa igualmente en la segmentación 

por sexo y por carrera. Tanto en hombres como 

en mujeres predomina el estilo de aprendizaje re-

flexivo y no se observa relación estadísticamente 

significativa en convergencia con investigacio-

nes previas en contexto presencial (Acevedo & 

Rocha, 2011; Parra et al., 2017; Alonso-Martín et 

al., 2021) y virtual (Gómez, Jaimes, & Severiche, 

2017). Además, tanto en las carreras de Nutrición 

y Dietética, Enfermería y Fonoaudiología tam-

bién predomina el estilo de aprendizaje reflexivo, 

no existiendo relación estadísticamente signifi-

cativa en la mayoría de los estilos de aprendiza-

je tal como advierte la evidencia previa (Parra et 

al., 2017; Tinitana et al., 2020; Alonso-Martín et 

al., 2021). Sin embargo, el presente estudio de-

muestra evidencia divergente respecto a diferen-

cias significativas en las puntuaciones del Estilo 

Teórico entre la carrera de Nutrición y Dietética 

y las otras dos carreras en estudio; así como di-

ferencias significativas en las puntuaciones del 

Estilo Reflexivo entre las carreras de Nutrición y 

Dietética y de Fonoaudiología, siendo Enfermería 

la carrera arquetipo, cuya puntuación intermedia 

no se diferencia significativamente con las otras 

dos carreras y se asimila con las puntuaciones de 

la muestra total en el Estilo Reflexivo.

Las diferencias descritas en los puntajes del 

Estilo Teórico y Reflexivo, según la carrera de los 

estudiantes, existen desde la perspectiva de la 

significancia estadística, no obstante, el tamaño 

del efecto es muy bajo, por tanto la relación entre 



Estilos de aprendizaje en relación al rendimiento académico en modalidad virtual 

de estudiantes de carreras del área de la salud

Revista Digital de Investigación en Docencia Universitaria 2024, 18(1) 14

contingencias, el uso de blogs educativos, el uso 

de software para simulación clínica virtual, reu-

niones entre profesores y alumnos por platafor-

mas de reunión virtuales, entre otros.
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Resumen

Introducción: Los académicos participan en diversos procesos de evaluación de su trabajo y reciben múltiples exigencias de 

las propias universidades y de la sociedad. Este hecho impacta las condiciones de trabajo de los profesores e investigadores 

de posgrado. En el contexto del Proyecto Éticas Aplicadas y Educación se incluyó la pregunta ¿Cuáles son las principales 

condiciones de trabajo que se necesitan para contar con un ambiente adecuado para la investigación? Objetivo: analizar las 

respuestas obtenidas y comparar con los resultados de una investigación previa, con el fin de identificar los cambios ocurridos 

en años recientes. Método: se trata de un estudio descriptivo e interpretativo que empleó el Análisis de Contenido Cualitativo, 

y en el que participaron 291 educadores de dicho nivel de enseñanza de una universidad mexicana de carácter público. 

Resultados: Hacen referencia a la infraestructura y recursos, contar con circunstancias laborales adecuadas y justas para el 

colectivo profesional, y a la necesidad de un ambiente favorable de libertad y respeto para los miembros de la comunidad. 

Discusión: Los resultados obtenidos y su comparación con la investigación previa y otros estudios demuestran que las 

dificultades para desarrollar un ejercicio profesional autónomo son cada vez más evidentes, especialmente para las nuevas 

generaciones de académicos universitarios. . 

Palabras clave: Condiciones de trabajo; Profesores Universitarios; Investigadores; Valores; Cultura Performativa   

Working Conditions of Academics of a Mexican University

Abstract

Introduction: Academics participate in various evaluation processes of their work and receive multiple demands from the 

universities and from society. This fact impacts the working conditions of posgraduate teachers and researchers. In the 

context of the Applied Ethics and Education Project, a question was included: What are the main working conditions needed 

to have an adequate environment for research? Purpose: Analyze the answers obtained and compare them with the results 

of a previous research to identify changes that have occurred in recent years. Method: It is a descriptive and interpretative 

study that used Qualitative Content Analysis, and in which 291 postgraduate educators from a public Mexican university 

participated. Results: They refer to the infrastructure and resources, having adequate and fair working circumstances 

for the professional group, and the need for a favorable environment of freedom and respect for the members of the 

community. Discussion: The results obtained and their comparison with previous research and other studies show that the 

difficulties to develop an autonomous professional practice are increasingly evident, especially for the new generations of 

university professors. 

Keywords: Teacher’s working conditions; Researchers; University Professors; Values; Performative Culture       
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evidenciaron temas burocrático-administrati-

vos, múltiples evaluaciones, contratiempos del 

sistema de compras, problemas organizativos, 

carencias de la infraestructura, y dificultades 

con los sindicatos. 

También se encontró la fuerte diferencia que 

existe en las condiciones que tienen los investi-

gadores de los institutos y centros de investiga-

ción y los profesores de facultades y escuelas; 

la situación de los profesores de asignatura, la 

carencia de plazas y la sobrecarga de trabajo. 

Se informó sobre los problemas que acarrean la 

evaluación de los méritos tanto de la institución 

como de los organismos financiadores externos, 

y la preeminencia de la investigación por sobre 

la docencia.

Las circunstancias identificadas en la indaga-

ción previa pueden haberse transformado en los 

últimos años. La pandemia por COVID-19 afectó 

de diversas maneras la ocupación de los encarga-

dos de la formación en el posgrado (Peña, et al., 

2022). De manera particular en México a partir 

del año 2020 el gobierno federal impulsó medi-

das guiadas “por políticas públicas de austeridad 

en el gasto público, mesura en el tamaño y fun-

cionamiento del aparato gubernamental” (Ma-

rúm y Rodríguez, 2020. p. 89), lo que implicó la 

extinción de fideicomisos públicos y el financia-

miento de proyectos de investigación.

Lo expuesto previamente justifica la necesi-

dad de profundizar en el estudio de las condi-

ciones de trabajo, y en tal sentido en el Proyecto 

Éticas Aplicadas y Educación, se incluyó la pre-

gunta ¿Cuáles son las principales condiciones de 

trabajo que se necesitan para contar con un am-

biente adecuado para la investigación?. El traba-

jo incluye un apartado de revisión de literatura 

que permite situar la temática desde diferentes 

contextos, la descripción de la metodología utili-

zada, los resultados y las conclusiones.  

Revisión de literatura especializada

Se presenta brevemente una síntesis de los ocho 

trabajos que seleccionamos sobre el tema, que 

son de diferentes países: México, Sudáfrica, Co-

lombia, Noruega, Suecia, Reino Unido y Polonia. 

Introducción

El cometido universitario supone la realización 

de múltiples tareas especialmente relacionadas 

con sus funciones sustantivas. Estas institucio-

nes son espacios de carácter intelectual, sosla-

yando de alguna manera su dimensión como 

ámbito laboral (Allmer, 2018). Frente a esa idea, 

el interés del artículo es estudiar las condiciones 

de trabajo en la educación superior. 

Se trata de un campo interdisciplinario que está 

en constante crecimiento, pues se han experimen-

tado diversas transformaciones que permean to-

dos los aspectos (Romero, 2019). Entre ellas están 

los procesos de evaluación asociados con el ingreso 

y la permanencia en los programas de estímulos 

económicos, en los que se valora fundamentalmen-

te la investigación. En relación con esto, la presión 

por publicar se ha convertido en parte de la vida 

académica (Van Dalen, 2021), manifestada en ex-

presiones como “publicar o perecer”, lo que puede 

generar distorsiones en los sentidos y en las prác-

ticas de las propias comunidades (Consejo Latinoa-

mericano de Ciencias Sociales – Foro Latinoameri-

cano sobre Evaluación Científica [CLACSO-FOLEC], 

2022). Las demandas suelen recaer sobre los profe-

sores e investigadores (Fuksman, et al., 2019).     

El interés por el estudio de las condiciones 

de trabajo en las instituciones de educación 

superior se justifica por las implicaciones que 

tiene sobre los procesos formativos y de ge-

neración de conocimiento y en relación con el 

desarrollo profesional y el bienestar personal. 

Por ejemplo, Palacios y Montes de Oca (2017), en 

una investigación en la Universidad Nacional 

Autónoma de México (UNAM), encontraron una 

estrecha relación entre el entorno laboral y el 

estés que viven los académicos en un contexto 

de alta competitividad.

Este tema fue previamente estudiado (Hirsch, 

2021), a través del análisis de las respuestas a la 

pregunta ¿Cómo puede contribuir la universidad 

para mejorar el trabajo académico de los profeso-

res del posgrado? que fue planteada en una guía 

de entrevista que se aplicó en total a 34 acadé-

micos de posgrado en 2017 y 2018. Los resultados 
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Naidoo-Chetty y Du Plessis (2021) llevaron a 

cabo un estudio en una universidad de Sudáfrica, 

con el fin de identificar, por un lado, las demandas 

sobre el trabajo, y por el otro, los recursos con que 

cuentan los docentes experimentados, por me-

dio de 23 entrevistas a través de videos en línea. 

Se utilizó un enfoque cualitativo con base en una 

Aproximación Interpretativa Fenomenológica y 

se tomaron en cuenta las consideraciones éticas 

(aprobación de un comité de ética, consentimien-

to verbal y por escrito de todos los sujetos, infor-

mación acerca de las metas de la investigación y 

confidencialidad). Clasificaron los hallazgos en 

tres categorías: Cuantitativas, Cualitativas y Orga-

nizacionales. En referencia a las primeras, la más 

mencionada fue la presión por publicar. Expresa-

ron que el tiempo dedicado a la investigación que-

dó como una tarea para después de la enseñanza y 

de los requisitos administrativos, y que otro de los 

obstáculos era el financiamiento para la investi-

gación. Expresaron estar sobrecargados por tener 

demasiados alumnos y porque laboraban muchas 

horas y en diversas tareas. Otros aspectos son el 

uso del tiempo y los problemas burocráticos. 

En cuanto a las cualitativas, los asuntos se cen-

traron en las habilidades y en el esfuerzo que se 

necesita para cumplir con los cometidos, no solo 

en cuanto al volumen de lo que hay que hacer sino 

por su complejidad. Se trata del desequilibrio en-

tre la vida laboral y las responsabilidades con la 

familia; el apoyo a los estudiantes respetando su 

diversidad, en aspectos como raza, sexo, religión, 

edad y lenguaje; las políticas organizacionales que 

impactaron a la mayoría de los entrevistados, no 

solo por las tareas burocráticas, sino por el esfuerzo 

emocional de realizarlas; la carencia de tutorías; y 

la falta de consideración con respecto al bienestar 

del personal académico. Sobre las demandas orga-

nizacionales se trató el uso de las tecnologías para 

la enseñanza y la limitación de recursos. 

Charria Ortiz, et al., (2022) analizaron la confi-

guración del sentido de la profesión académica 

en 160 profesores universitarios pertenecientes 

a universidades públicas y privadas de cinco ciu-

dades colombianas. El estudio fue cuantitativo, 

no experimental, transversal y descriptivo. Se 

aplicó el “Cuestionario sobre la calidad de vida 

laboral en organizaciones de servicios humanos” 

Arcos Vega, et al. (2018) describen la proble-

mática de la Universidad Autónoma de Baja Ca-

lifornia Sur, en México, desde la perspectiva de 

los profesores. Utilizaron un método cuantitati-

vo, no-experimental, transversal y descriptivo, y 

se aplicó de manera electrónica un Cuestionario 

creado por Kraut (Organizacional Surveys: Tolls 

for Assesment and Change, 1996, en Arcos, et al., 

2018) a 107 académicos. Las categorías analizadas 

son: trabajo académico, ambiente de trabajo, vida 

colegiada, y decisiones institucionales. Los prin-

cipales hallazgos refieren que las restricciones de 

la política pública de la educación superior han 

afectado el desempeño de los educadores, ya que 

los incentivos económicos y la estabilidad laboral 

están restringidas en las instituciones educativas. 

Dan cuenta de que entre los diversos factores que 

influyen están las estructuras de comunicación 

y las prácticas de inducción e involucramiento, y 

que los elementos limitantes son las competen-

cias comunicativas, las disposiciones físicas y ad-

ministrativas, el estrés que genera la evaluación y 

el control, y la ausencia de reconocimiento. 

Buendía, et al. (2019) analizaron el mismo tema 

en universidades mexicanas, a partir de una meto-

dología cualitativa, con respecto a las preguntas: 

¿qué condiciones de trabajo existen entre los profe-

sores de tiempo parcial en las universidades mexi-

canas públicas y privadas? ¿Cómo perciben la rela-

ción entre sus experiencias (condiciones y carga de 

trabajo) y sus expectativas a futuro? Se llevaron a 

cabo 26 entrevistas, en las que se priorizó el tópi-

co de la precariedad laboral y se identificaron tres 

variables: tiempo del contrato, retribuciones eco-

nómicas, y prestaciones. Señalaron que el estudio 

de los profesores universitarios en México tenía ya 

al menos tres décadas y que los asuntos centrales 

son: profesión, rasgos sociales, trayectorias, merca-

do académico, carrera académica, procesos de des-

homologación del trabajo, efecto de los programas, 

sobrecarga laboral, y complejidad y diferenciación 

salarial para un retiro digno. Encontraron que la 

condición desfavorable es resultado de la corta 

temporalidad de los contratos, el bajo pago por 

hora, ausencia de prestaciones, restricciones para 

aspirar a diversos estímulos al desempeño, dirigir 

tesis, participar en el servicio social y pertenecer a 

grupos de investigación. 
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Llevó a cabo entrevistas semiestructuradas con 

practicantes de las Humanidades Digitales de 

la Educación Superior en los países nórdicos en 

2017-2018. El tema surgió fuertemente en las en-

trevistas. En su revisión de literatura especializa-

da encontró nociones diversas, como son: intensi-

ficación y mayores cargas de trabajo, manejo del 

tiempo, aceleración del ritmo del trabajo, crecien-

te estrés entre los trabajadores de la educación 

superior, y precariedad de la labor académica en 

función de los contratos. En todos los casos se des-

cribió como compleja y demandante en términos 

del esfuerzo y del tiempo, con consecuencias para 

el equilibrio de la vida laboral. En la información 

empírica, la autora localizó varias situaciones pro-

blemáticas, como son trabajar en múltiples pro-

yectos, tener varios roles funcionales, y llevar a 

cabo numerosas acciones en un solo empleo. 

Jayman, et al. (2022) del Reino Unido, hicieron 

referencia a la comercialización de la educación su-

perior y a las consecuencias que esto ha generado. 

En su revisión de literatura se indica que los acadé-

micos están más ocupados y que trabajan más rápi-

do que antes y que esto socava el profesionalismo, 

la libertad académica y la seguridad en el trabajo. 

El objetivo se refiere al impacto de la cultura de 

performatividad en el bienestar. Entre los hallaz-

gos, consideraron que la educación superior se vio 

afectada por el discurso neoliberal durante las tres 

últimas décadas, que generó un clima de alta com-

petición dentro y entre las instituciones. A los estu-

diantes se les ve como consumidores, y se evalúa la 

calidad de los profesores, que incluyen el recluta-

miento, la retención, el progreso y la información 

sobre el empleo a través de métricas. Entre algunos 

de los problemas que se encontraron están los de 

salud mental y la reducción del bienestar tanto en 

los profesores como en los alumnos. 

El objetivo del artículo de Szromek y Wolniak 

(2020) fue conocer el nivel de satisfacción con el 

trabajo científico e identificar los factores que 

influyen. Se llevó a cabo el proyecto con 763 aca-

démicos de Polonia, en 2017, aunque la revisión 

de literatura especializada se realizó tomando en 

cuenta lo publicado en varios países europeos. Se 

halló que el nivel de satisfacción depende de las 

condiciones del empleo y la significación social 

de la investigación que se desarrolla, y se correla-

compuesto por 173 ítems que miden las escalas 

de condiciones de trabajo y bienestar laboral 

general, el Inventario de Burnout de Maslach, y 

otro cuestionario sobre el compromiso, además 

de una parte cualitativa con cinco palabras clave 

que buscaban conocer la experiencia de trabajo. 

Los resultados evidenciaron tendencias gene-

rales a configurar un sentido de la profesión aca-

démica de forma ambivalente, donde destaca, por 

un lado, la presencia de condiciones de trabajo 

fragmentadas que denotan agotamiento, cinismo 

y efectos colaterales, y por el otro la posible con-

formación de un profesionalismo académico. Ade-

más, se señala que la temporalidad del vínculo 

contractual genera condiciones de trabajo preca-

rias, que pueden provocar riesgos psicosociales.

Reymert y Thune (2022), de la Universidad de 

Oslo en Noruega, indagan acerca de si son real-

mente complementarias las tareas que realizan 

los profesores o más bien se caracterizan por te-

ner que realizar múltiples actividades. Proporcio-

naron información acerca de que la supervisión 

de los estudiantes es positiva para el desarrollo 

de la investigación, lo mismo que la colaboración 

con organizaciones públicas y privadas. 

Se espera que las universidades contribuyan a 

la “tercera misión”, que se refiere a la difusión y al 

uso del conocimiento en la sociedad y en la econo-

mía. Se pide cada vez más esfuerzo a los profeso-

res, que deben ser eficientes en multitareas para 

enfrentar un incremento de asuntos y responsa-

bilidades. Con base en la revisión del trabajo em-

pírico encontraron que había poca complementa-

riedad entre la investigación y la “tercera misión” 

y entre la investigación y la docencia. Analizaron 

una base de datos acerca de la información del 

trabajo académico de 1,475 profesores universi-

tarios de todos los campos de la ciencia. Consta-

taron que la reorganización del trabajo hacia las 

multitareas se incrementó, lo que provocó efectos 

secundarios en los individuos, que se exacerban 

cuando las tareas no son complementarias. Consi-

deraron que la complementariedad existe cuando 

los recursos, el conocimiento y el tiempo que se 

utilizan en una tarea pueden emplearse en otras. 

Griffin (2022) de Suecia, define el término work-

work balance como la manera en que los forma-

dores buscan balancear las demandas de trabajo. 



Hirsch-Adler, A.,  Izarra-Vielma, D.

Revista Digital de Investigación en Docencia Universitaria 2024, 18(1) 5

como propósito de este trabajo identificar, desde 

la perspectiva de académicos de posgrado, cuá-

les son las condiciones de trabajo necesarias para 

desarrollar la investigación. Esto servirá para rea-

lizar una comparación con los resultados de la 

indagación previa y, de esa manera se espera iden-

tificar los cambios ocurridos en años recientes.               

Método

Diseño

En las dos últimas décadas el enfoque cualitativo 

se ha fortalecido por su posicionamiento paradig-

mático que, desde la crítica social, permite abordar 

los problemas de los sistemas educativos y de sus 

contextos institucionales (Ponce et al. 2022). En este 

caso particular se realizó un estudio de carácter des-

criptivo e interpretativo empleando el Análisis de 

Contenido Cualitativo, que se puede definir como 

una técnica de investigación que, a través de la iden-

tificación sistemática de características específicas 

dentro de un corpus, permite hacer inferencias de 

los datos (Mayring, 2014 y Shava et al. 2021). En este 

caso se aplicó a las respuestas obtenidas a una de las 

preguntas formuladas en el cuestionario diseñado 

para el Proyecto Éticas Aplicadas y Educación, en el 

rubro de Ética de la Investigación.

Participantes

Las respuestas corresponden a lo contestado por 

291 académicos de posgrado de la UNAM, caracte-

rizados de la siguiente manera:

1. Categoría y nivel en la institución: Los in-

vestigadores representan el 53.8%. Los pro-

fesores el 41% e incluyen a los de tiempo 

completo, de asignatura, interinos y tuto-

res externos. Participaron formadores de 

66 entidades de la Universidad: 33 institu-

tos, 12 centros de investigación y 21 Facul-

tades, Escuelas y del Colegio de Bachilleres.

2. Los años de antigüedad en la institución por 

cada diez años son muy parecidos: entre 1 a 

10: el 17.81%; de 11 a 20: 21.92%, entre 21 a 30: 

18.84%; entre 31 a 40: 21.58%; entre 41 y 50: 

16.44% y con más de cincuenta años el 3.08%.

3. Pertenecen al Sistema Nacional de Inves-

tigadores (SNI) del Consejo Nacional de 

ciona positivamente con las oportunidades cientí-

ficas de los investigadores y negativamente con la 

necesidad de llevar a cabo trabajo administrativo. 

La carrera académica se despliega en una compleja 

red de reglas, normas y expectativas y de caracte-

rísticas culturales de carácter nacional, societal, 

institucional, profesional y disciplinario, y puede 

estar fragmentada por el estatus, el rango, el tipo 

de actividad principal, la edad y el género. Entre los 

numerosos resultados, que se clasificaron en posi-

tivos, negativos y neutros, se encontró que el factor 

de mayor influencia positiva fue la satisfacción de 

los académicos con respecto a la apreciación de su 

trabajo, mientras que en términos negativos está la 

excesiva carga de la enseñanza y de las tareas ad-

ministrativas. Se señaló que el nivel de satisfacción 

aumenta con la antigüedad, y también con el géne-

ro, el nivel de remuneración y los años de experien-

cia en la enseñanza. Se asoció también con los re-

cursos psicológicos, por la percepción de la propia 

efectividad, esperanza, optimismo y ser resiliente 

con respecto a las presiones.

A manera de cierre de la revisión 

de literatura 

A pesar de las diferencias que se dan entre los paí-

ses elegidos, los académicos enfrentan problemas 

similares, principalmente la enorme desigualdad 

que hay entre los que son de tiempo completo 

y los que están contratados de manera parcial. 

También son relevantes la estabilidad laboral, la 

remuneración económica y la posibilidad de me-

jorar las condiciones personales y el desarrollo 

profesional, las multitareas y el uso del tiempo y 

de los recursos que se requieren para la docencia 

y la investigación, la ausencia de reconocimiento 

de su labor, la falta de participación en la toma de 

decisiones asociadas con el trabajo académico, y 

los problemas administrativos y sus difíciles re-

laciones con las autoridades y administradores. 

Con respecto a los aspectos positivos se mencio-

nó la satisfacción con el trabajo y la vida cole-

giada, identificación positiva con la profesión y 

la disposición para el desarrollo de las funciones 

sustantivas en condiciones adecuadas.

A partir de los resultados de la revisión de li-

teratura y tomando en cuenta los elementos del 

contexto presentados en la introducción, se tiene 
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máticas y de las Ingenierías; Ciencias Biológicas, 

Químicas y de la Salud; Ciencias Sociales; y Hu-

manidades y de las Artes. Dado que una cantidad 

significativa de los encuestados trabajan en más 

de un programa de diferentes áreas, se decidió 

añadir un grupo adicional que se identificó como 

Campos Cruzados.

Análisis de los datos

Como técnica de procesamiento de la informa-

ción se empleó el Análisis de Contenido Cualita-

tivo, específicamente a través de los pasos para la 

elaboración de categorías deductivas propuestas 

por Mayring (2014). El análisis asumió como pun-

to de partida la pregunta mencionada, se organi-

zó una tabla con todas las respuestas clasificadas 

por áreas de conocimiento, estableciendo una 

lista de posibles temas o categorías preliminares 

para lo cual sirvieron de referencia otros estudios 

relacionados con el problema (incluidos en el 

apartado de revisión de literatura).

A partir del proceso de codificación se ajus-

taron las categorías tratando de obtener una vi-

sión completa de la opinión de los participantes, 

identificando los aspectos comunes a todas las 

áreas del conocimiento y las preocupaciones es-

pecíficas. Esto a su vez sirvió de punto de partida 

para comparar con los resultados obtenidos en la 

investigación del 2017 y 2018.

Resultados

Se encontraron coincidencias y algunas particu-

laridades que se organizaron en torno a cuatro 

grandes categorías: valores, infraestructura y re-

cursos, condiciones laborales e interacción.  

Con respecto a la primera, se señala de forma 

reiterada la importancia de que, tanto el funcio-

namiento de la institución como la actuación de 

los académicos, se deben llevar a cabo con apego 

a los valores. En lo institucional se mencionaron: 

honestidad, transparencia, respeto y justicia. 

Desde el plano individual se indicaron: responsa-

bilidad, tolerancia, autonomía, confianza, comu-

nicación, compromiso, integridad, cordialidad, 

empatía, apertura y pensamiento crítico. El que 

resulta particularmente importante es el de liber-

Ciencia y Tecnología el 77% y al Programa 

de Estímulos al Desempeño del Personal 

Académico de Tiempo Completo (PRIDE) 

(de la propia universidad) el 86%.

4. En cuanto al género, se indicó el masculino 

con el 55.14% y el femenino el 44.18%, y no 

contestó el 0.68%.

Instrumento

Para recolectar la información pertinente del pro-

yecto Éticas Aplicadas y Educación se elaboró un 

cuestionario de preguntas abiertas en el que se 

planteó la siguiente interrogante ¿Cuáles son las 

principales condiciones de trabajo que se necesi-

tan para contar con un ambiente adecuado para la 

investigación? Antes de su aplicación se realizó un 

proceso de validación de contenido solicitando la 

opinión de un grupo de expertos quienes tuvieron 

la oportunidad de realizar observaciones y formu-

lar sugerencias que permitieron su optimización. 

Para su administración se preparó un formula-

rio en Google Forms en tres secciones: En la prime-

ra se presentó el proyecto, sus objetivos y los res-

ponsables. Se garantizó la confidencialidad de los 

datos suministrados y se solicitó el consentimien-

to informado. También se presentó una dirección 

de correo electrónico, a través de la cual se man-

tuvo una comunicación permanente con quienes 

plantearon dudas o pidieron aclaraciones. 

En la segunda parte se solicitaron datos rela-

cionados con: experiencia laboral, años de servi-

cio en la institución, y condición dentro de la mis-

ma (investigador o profesor). Se organizaron las 

respuestas por áreas de conocimiento.

La tercera incluyó las preguntas y además se dio 

oportunidad a los participantes de expresar cual-

quier información adicional que consideraran rele-

vante. La administración del cuestionario se realizó 

durante ocho meses, de septiembre de 2021 hasta 

abril de 2022, y se tuvo especial cuidado (dada la 

garantía de confidencialidad ofrecida) de no reco-

pilar datos (correo electrónico o dirección IP, por 

ejemplo) que permitieran identificar a los sujetos.

Procedimiento

La indagación incluyó los 41 programas de las 

cuatro áreas de conocimiento en que la institu-

ción organiza el posgrado: Ciencias Físico Mate-



Hirsch-Adler, A.,  Izarra-Vielma, D.

Revista Digital de Investigación en Docencia Universitaria 2024, 18(1) 7

temperatura, mobiliario e iluminación, además 

de ser silencioso para favorecer la reflexión e in-

tercambio de ideas u opiniones respecto a diver-

sos temas o problemas de interés social o profe-

sional de los diversos grupos de trabajo. 

Asimismo, se mencionó la necesidad de dispo-

ner de equipos de cómputo con software actuali-

zado, bibliotecas bien equipadas, acceso a bases 

de datos nacionales e internacionales y literatura 

científica, y se enfatizó la importancia de contar 

con conectividad a internet de calidad. 

El tema de los recursos es central. Los aspectos 

más relevantes fueron los de carácter económico 

y financiero, el presupuesto y los fondos para la 

realización de los proyectos, lo mismo que infor-

mación permanente y oportuna sobre las convo-

catorias abiertas. Esto a su vez se relacionó con 

la necesidad de contar con personal técnico de 

apoyo capacitado y disponer de soporte para la 

organización y participación en seminarios, con-

gresos y realizar publicaciones. 

Se presentan algunos testimonios de los parti-

cipantes del estudio.

Se requiere infraestructura técnica (labora-

torios y equipo) de primer nivel. Se requiere 

además acceso a la literatura especializada, 

y espacios de discusión (Posgrados: Ciencias 

Físicas, y Ciencias e Ingeniería de Materiales).

Pues creo que, a diferencia de los institutos 

y centros, en las facultades no hay las condi-

ciones básicas de investigación.  Las reuniones 

de los proyectos de investigación se hacen en 

donde se pueden, el trabajo en equipo se hace 

en espacios propios o improvisados y las cues-

tiones en computadora cada uno desde su 

casa….. (Posgrados: Filosofía, Pedagogía, Filo-

sofía de la Ciencia, y Docencia de la Educación 

Media Superior).

El tercer asunto es el de las condicionales la-

borales. Aparece de forma recurrente la preocu-

pación por la sobrecarga de trabajo, por ejemplo, 

los trámites administrativos y burocráticos vin-

culados con el propio funcionamiento de la uni-

versidad y por los procedimientos para ingreso y 

renovación del Sistema Nacional de Investigado-

res (SNI) y del Programa de Estímulos al Desem-

peño del Personal Académico de Tiempo Comple-

to (PRIDE). En general hay una opinión negativa 

tad, que se presenta en las cuatro Áreas de Cono-

cimiento del posgrado de la UNAM. 

La preocupación por los valores asociados con 

la ética de la investigación trata de los derechos 

y responsabilidades de los participantes de la 

investigación y del desarrollo de buenas prácti-

cas (tales como manejo de datos, reconocimien-

to de la autoría y de sus estándares, tutorías con 

supervisión, revisión por pares, certificación, 

implementación, evitar conflictos de interés, y 

rendición de cuentas). Todo ello se relaciona con 

la normatividad académica y con la ética e inte-

gridad científica. Es relevante que se haya hecho 

mención del Código de Ética de la UNAM (2015). 

También se manifestó la importancia de que los 

expertos nacionales e internacionales den a cono-

cer ejemplos de casos en los que se evidenció la 

falta de integridad y los motivos que los llevaron 

a tales acciones. Además, la explicitación de pro-

tocolos y criterios éticos, la apertura y la dispo-

sición de los Consejos y de los Comités para mo-

dernizarse y de informarse sobre las tendencias 

y regulaciones éticas a nivel mundial. Algunas 

evidencias que se obtuvieron de las respuestas 

de los académicos son las siguientes: 

Donde exista un ambiente basado en la ciencia 

responsable y con buenas prácticas (integri-

dad científica, manejo de datos, reconocimien-

to de la autoría y estándares para ello, tutorías 

con supervisión, revisión por pares, intercali-

bración, certificación, implementación, evitar 

conflictos de interés, rendición de cuentas), 

estructurado en el Código de Ética de la UNAM 

y el Reporte Belmont de 1978. (Posgrados: 

Ciencias del Mar y Limnología, y Ciencias de la 

Sostenibilidad).

Principalmente la libertad y el respeto, es-

pecialmente de parte de las figuras de auto-

ridad….(Posgrados: Artes y Diseño, Historia, e 

Historia del Arte).

La segunda categoría trata acerca de la infraes-

tructura y de los recursos. Una preocupación co-

mún en todas las áreas de conocimiento implica 

contar con las condiciones materiales suficientes 

para desarrollar la investigación. Se refiere a que 

el espacio físico (oficinas, salón de reuniones, cu-

bículos) debe ser adecuado en cuanto a limpie-

za, orden, equipamiento, ventilación, con buena 
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Interacción es la cuarta categoría, y se refiere a 

la relevancia de desarrollar procesos de comunica-

ción efectivos tanto al interior como al exterior de 

la propia universidad. En el plano interno se vin-

cula con la relación permanente entre colegas, y 

con estudiantes y autoridades. También tiene que 

ver con la existencia de mecanismos de participa-

ción académica y creación de equipos interdisci-

plinarios de trabajo. En el externo se ubica el con-

tacto y la retroalimentación con investigadores de 

alto nivel, participación en redes y profesores de 

otras instituciones que aportan crítica constructi-

va al trabajo y un vínculo efectivo con la sociedad. 

Se identificaron estas ideas en todas las áreas 

de conocimiento, pues atañen a la construcción 

de un espacio de trabajo favorable, en el que debe 

prevalecer la cooperación y en el caso de presen-

tarse conflictos, que estos puedan ser dirimidos 

en un marco de respeto entre las partes y que fa-

vorezca la existencia de un ambiente seguro. Se 

incluyó también el tema de la tolerancia en cuan-

to a la diversidad, no discriminación, inclusión y 

equidad de género.

También se encontraron testimonios relacio-

nados con problemas de convivencia entre los 

miembros de la comunidad universitaria y con 

las autoridades, como son: ataques y estigmati-

zación, directivos tóxicos, acoso escolar y sexual 

y la necesidad de que los responsables directivos 

escuchen las propuestas sin animadversión y 

prejuicios. Se presentan como evidencia algunas 

ideas expuestas por los participantes del estudio: 

Una academia vinculada estrechamente, 

donde nadie pueda hacer lo que quiera inde-

pendientemente, sino que todos los proyectos 

estén respaldados por diferentes personas y 

procedentes de diferentes disciplinas y con-

textos, es decir, no solo entre investigadores, 

sino con estudiantes e incluso con la sociedad 

civil (Posgrado: Diseño Industrial).

Una comunidad académica no endogámi-

ca y activa, acostumbrada a relacionarse con 

otros colegas que realizan investigación de 

primera. Una comunidad donde haya confian-

za para externar situaciones negativas, y que 

no se interpreten como rencillas personales 

(Posgrados: Filosofía de la Ciencia y Ciencias 

Biológicas).

con relación al funcionamiento de los sistemas de 

evaluación. 

Se insiste en la valoración de la calidad por sobre 

la cantidad, que no sólo se utilicen los índices defi-

nidos por las revistas para reconocer la importan-

cia del trabajo científico, e implementar evaluacio-

nes ad hoc que consideren la utilidad y promoción 

del bienestar social. Esto se relaciona con la necesi-

dad de criterios transparentes, normativas claras y 

mecanismos para la evaluación, definir las tareas y 

que exista una regulación y mecanismos que san-

cionen cuando se rompen las reglas.

Existe coincidencia en la dificultad de conci-

liar la vida profesional y personal, y también se 

hizo mención del tiempo que supone la atención 

de los estudiantes y el desarrollo de proyectos de 

investigación. 

Se explicitaron problemáticas derivadas de la 

desigualdad que existe entre los académicos, es-

pecialmente en función de dos características: la 

condición de los investigadores en comparación 

con la de los profesores, y el tiempo de dedica-

ción por la diferencia que existe entre el personal 

de tiempo completo y los de tiempo parcial o de 

asignaturas. Se señaló la importancia de la esta-

bilidad, seguridad laboral (de cátedra y de lugar 

de trabajo), respeto a los horarios, salarios dignos 

y la problemática de no contar con suficientes 

plazas de trabajo. Algunas expresiones de los aca-

démicos son:

Primero, el respeto a todas y a todos. Tener jef-

es que entiendan las diferentes situaciones que 

cada investigador tiene, un jefe comprensivo y 

empático ayuda mucho más que uno odioso y 

egoísta (Posgrados: Ciencia e Ingeniería de Ma-

teriales, Ciencias Biológicas, Ciencias Químicas, 

y Ciencias Médicas, Odontológicas y de la Salud).

La sobresaturación de actividades tanto 

académicas como administrativas obstacu-

liza dichas condiciones. Al no haber plazas 

suficientes tenemos grupos con demasiados 

alumnos, debemos asesorar a demasiados es-

tudiantes y realizar actividades que desvían 

nuestra atención de la investigación. Además, 

el número de actividades relacionadas con 

promociones, estímulos, e informes es tal que 

pasamos gran parte del tiempo en ellas…... 

(Posgrados: Letras e Historia del Arte).
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como el Reino Unido (Jayman et al. 2022) y Sud-

áfrica (Naidoo-Chetty & Du Plessis, 2021) quienes 

de manera explícita mencionaron la presión por 

publicar, que comúnmente está asociada con los 

procesos de evaluación. 

Otro elemento que persiste en los dos momen-

tos en que se realizó la búsqueda de información 

tiene que ver con las condiciones de trabajo, lo 

cual está en sincronía con los resultaos de otros 

estudios. Por ejemplo, Griffin (2022), que realizó 

su investigación en Suecia, y Buendía et al. (2019) 

que investigaron en México, señalan problemas 

asociados con la sobrecarga de trabajo y la obli-

gación de realizar múltiples tareas poco comple-

mentarias, tal como mencionaron Reymert y Thu-

ne (2022) en su investigación en Noruega. Todo 

ello dificulta la conciliación entre la vida personal 

y profesional según se expone en los trabajos de 

Naidoo-Chetty y Du Plessis (2021).

También hay similitud en la existencia de pro-

blemas burocráticos (Arcos, et al., 2018), referidos a 

la constante elaboración de informes y de asisten-

cia a reuniones, que además se multiplican en caso 

de obtener financiamiento para los proyectos. 

Es posible señalar la existencia de una diferen-

ciación al interior de los propios cuerpos acadé-

micos, es decir, pues mientras un grupo goza de 

beneficios como estabilidad laboral y buena re-

muneración, otros tienen problemas por la tem-

poralidad de los contratos y una brecha salarial 

entre los que tienen plaza de tiempo completo y 

los que no y entre los investigadores (adscritos a 

centros e institutos) y los profesores (vinculados 

con facultades y escuelas), especialmente los de 

asignatura. Esta situación fue expuesta por par-

ticipantes del estudio, tanto en el 2018 como en 

el 2022, y también se menciona en otras investi-

gaciones de México (Arcos et al. 2018; Buendía et 

al. 2019), en trabajos de otros países de América 

Latina como Colombia (Charria Ortiz, et al., 2022) 

y en contextos tan diversos como Suecia en el tra-

bajo de Griffin (2022) y en Polonia el estudio de 

Szromek y Wolniak (2022).

Los resultados de esta investigación, los obte-

nidos en el estudio del 2018 y las investigaciones 

consultadas confirman una reconfiguración de 

la labor que realizan los profesores universita-

rios. Este proceso no es nuevo, Ibarra y Rondero 

Discusión y Conclusiones

Se presenta la comparación realizada a partir de 

los resultados obtenidos en la investigación pre-

via (Hirsch, 2021). Para ese trabajo durante los 

años 2017 y 2018 se realizaron 34 entrevistas, que 

se comparan con el producto obtenido con la apli-

cación del cuestionario descrito previamente que 

contestaron 291 académicos en el año 2022.

En el primer estudio (Hirsch, 2021) se definie-

ron siete categorías: Soluciones para los diversos 

problemas burocrático–administrativos, Mejorar 

las condiciones de trabajo, Tomar en cuenta el 

cuestionamiento a los sistemas de mérito, Promo-

ver apoyos para la docencia y para los estudian-

tes, Facilitar la comunicación, Desarrollar proce-

sos de evaluación, y Fomentar la madurez de los 

cuerpos colegiados, y Revisar las políticas gene-

rales del posgrado. 

Sobre los problemas burocrático-administrati-

vos se enfatizaron los contratiempos que provoca 

el sistema de compras y los problemas organizati-

vos. Se identificaron carencias vinculadas con la 

infraestructura, y las complicaciones que resul-

tan de las relaciones con los sindicatos. En rela-

ción con el trabajo directo con los estudiantes se 

hizo hincapié en las múltiples evaluaciones que 

deben realizar los profesores y los obstáculos que 

enfrentan los alumnos en los exámenes de grado. 

Se realizaron señalamientos relacionados con 

la diferencia existente en las condiciones de tra-

bajo de los investigadores (vinculados con los ins-

titutos y centros de investigación), los profesores 

(que dependen de facultades y escuelas) y los de 

asignatura. También mencionaron los problemas 

derivados de la evaluación de los méritos tanto a 

nivel interno como por los organismos externos y 

finalmente se señaló la preeminencia de la inves-

tigación por sobre la docencia. 

Al comparar estos resultados con lo encontra-

do en la indagación realizada en el 2022 se eviden-

cian múltiples elementos comunes, lo que revela 

la persistencia de diversas problemáticas en el 

trabajo que realizan los académicos. Es necesario 

destacar la crítica permanente a los sistemas de 

evaluación, que además coincide con lo encontra-

do en otros trabajos realizados en México (Arcos 

et al, 2018) y también en contextos tan diversos 
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son muchos los autores que lo estudian. En este 

artículo se trató el asunto directamente desde las 

opiniones que un grupo de investigadores y pro-

fesores de posgrado emitió a través del “Cuestio-

nario del Proyecto sobre Ética de la Investigación”, 

y de esa manera se encontraron elementos signifi-

cativos que revelan la consistencia de la informa-

ción obtenida a través del tiempo y a partir de la 

revisión de otros trabajos, en los cuales también 

se identificaron algunos aspectos diferenciales. 

Es un tema vigente, pues las transformaciones en 

las instituciones de educación superior revelan 

la necesidad de profundizar en investigaciones 

de esta naturaleza, que tomen en consideración 

la heterogeneidad de situaciones que viven los 

académicos de posgrado y la forma en como esto 

afecta su desarrollo profesional. Esta información 

también resulta esencial en el desarrollo de polí-

ticas públicas para el ámbito universitario vincu-

ladas con el ingreso, el desarrollo profesional y la 

homologación de las condiciones de trabajo que 

permitan la construcción de espacios más justos 

y equitativos en la educación superior.  

Resulta relevante señalar, asimismo, que el tra-

bajo fragmentado, producto de los cambios reali-

zados en las universidades desde hace varias dé-

cadas, está en relación directa con los problemas 

identificados. El establecimiento de una cultura 

performativa que privilegia la productividad 

para determinar la valía de los académicos es res-

ponsable de las circunstancias adversas que gran 

parte de los testimonios identifican y asocian con 

los procesos de evaluación. 

La estabilidad de los resultados en el tiempo y 

su coherencia con lo encontrado en otros países 

de América Latina y Europa revela que la pro-

blemática de las condiciones de trabajo de los 

académicos trasciende los contextos nacionales. 

Se puede afirmar que el ideal del académico que 

articula perfectamente la investigación con la do-

cencia y la extensión universitaria y que además 

puede conciliar su actividad profesional con su 

vida se desvanece. Las dificultades para desarro-

llar un ejercicio autónomo son cada vez más evi-

dentes, especialmente para las nuevas generacio-

nes de profesores universitarios, lo que implica 

un cambio profundo en la profesionalidad de los 

académicos, que se reduce muchas veces, a cum-

(2008) ubican el inicio de la deshomologación del 

trabajo de los académicos en la década del 80 del 

siglo XX. Según estos autores “La evaluación for-

mal del desempeño, basada en la contabilidad de 

los productos del  trabajo se  fue  estableciendo  

como  norma, lo  que provocó que se modifica-

ran la naturaleza, el contenido y la organización 

del trabajo académico” (p. 570)  y de esa manera 

se transfirió paulatinamente el control de parte 

de las condiciones de trabajo a instituciones ex-

ternas a la propia universidad pasando: “de  un  

modo  de  regulación  del  trabajo  académico ba-

sado en estructuras de orden sindical y burocrá-

tico, a otro basado en estructuras colegiadas de 

‘reconocimiento del mérito’” (p. 570). 

Los resultados evidencian que se trata de un 

proceso global, Jayman et al. (2022) mencionan el 

avance de una cultura de performatividad en el 

Reino Unido, y por su parte Silva (2019) en Brasil, 

a partir del análisis del trabajo de los profesores 

de posgrado en el área de la administración, for-

mula el concepto de productivismo entendido 

como “un acto performativo que institucionaliza 

un conjunto de acciones y comportamientos… de-

limita un sistema de creencias y valores orienta-

dos hacia una cultura performativa incorporada 

socialmente a la acción y afecta las condiciones 

de trabajo…” (p. 341). 

La diferencia más relevante entre los resulta-

dos de esta investigación con la realizada en di-

ferentes contextos e incluso con el estudio previo 

de 2018, tiene que ver con la mención recurren-

te que se hizo al tema de los valores asociados 

con las condiciones de trabajo. Esto se vincula 

con contar con un ambiente universitario en el 

que prevalezca la honestidad, la transparencia, 

el respeto y la justicia. Además, se espera que 

los académicos actúen con responsabilidad, to-

lerancia, autonomía, confianza, comunicación, 

compromiso, integridad, cordialidad, empatía, 

apertura y pensamiento crítico. Estas respuestas 

son especialmente interesantes porque en todas 

las investigaciones consultadas el estudio de las 

condiciones de trabajo se centra en los aspectos 

materiales, mientras que en nuestra investiga-

ción se constata una preocupación por lo ético. 

Como puede verse, el tema de las condiciones 

de trabajo de los académicos es tan relevante, que 
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K. (2022). Bienestar laboral y condiciones de tra-

bajo en docentes de primaria y secundaria. Revis-

ta Ces Psicología, 15(3), 63-80. https://dx.doi.org/ 

10.21615/cesp.5984

Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales – Foro La-

tinoamericano sobre Evaluación Científica (2022). 

Declaración de principios. Una nueva evaluación 

académica y científica para una ciencia con rel-

evancia social en América Latina y el Caribe. 

https://biblioteca-repositorio.clacso.edu.ar/bits-

tream/CLACSO/169563/1/Declaracion-CLACSO-FO-

LEC-version-extendida.pdf

Fuksman, B., Rivadeneira, C. y Rodríguez, C. (2019). Cam-

bios recientes en las condiciones del trabajo aca-

démico: las incidencias de los procesos de acredi-

tación de carreras de grado en las universidades 

públicas y privadas de la Ciudad de Buenos Aires. 

Revista Argentina de Educación Superior, 11(18), 

43-60. http://www.revistaraes.net/revistas/raes18_

art3.pdf

Griffin, G. (2022). “The Work-Work Balance” in higher edu-

cation: between over-work, falling short and the 

pleasures of multiplicity”. Studies in Higher Educa-

tion, 47(11), 2190-2203. https://doi.org/10.1080/030

75079.2021.2020750

Hirsch, A. (2021). La Contribución de la Universidad para 

Mejorar el Trabajo Académico de los Profesores de 

Posgrado. Archivos Analíticos de Políticas Públicas, 

29(9), 1-19. https://doi.org/10.14507/epaa.29.5594

Ibarra, E. y Rondero, N. (2008). Regulación del trabajo 

académico y deshomologación salarial: balance 

general de sus ejes problemáticos. En G. T. Ber-

tussi y G. González (coords.), Anuario Educativo 

Mexicano: visión retrospectiva, Universidad Pe-

dagógica Nacional y Universidad Autónoma Me-

tropolitana, Ciudad de México, México. https://

docplayer.es/ 76950842-Regulacion-del-traba-

jo-academico-y-deshomologacion-salarial-balan-

ce-general-de-sus-ejes-problematicos.html

Jayman, M., Glazzard, J. y Rose, A. (2022). “Tipping 

point: The staff wellbeing crisis in higher educa-

tion”. Frontiers in Education, 07, 1-7. https://doi.

org/10.3389/feduc.2022.929335  

Marúm Espinosa, E., y Rodríguez Armenta, C. (2020). Los 

efectos en las políticas públicas del gobierno de la 

cuarta transformación en la educación superior en 

México. Universidades, 71(86), 88-106. https://doi.

org/10.36888/udual.universidades.2020.86.408

plir con estándares y a ser evaluados en función 

de los mismos.

Se acepta que los resultados son limitados, 

pues el número de participantes del estudio es 

pequeño considerando el universo de académi-

cos de posgrado de la universidad considerada, y 

en tal sentido no es posible extrapolar las conclu-

siones obtenidas, y, sin embargo, es una fortaleza 

la consistencia de la información recabada a tra-

vés del tiempo, así como su similitud con los ha-

llazgos de las otras investigaciones consultadas 

que se realizaron en diferentes contextos.   

Finalmente, frente a esta situación es especial-

mente relevante la importancia que se atribuye a 

los valores como elemento que configura la diná-

mica de trabajo, y, de hecho, frente a un ambiente 

que se puede presentar como hostil dada la im-

posición de ciertos modos de actuar y producir, 

el discurso ético es una forma de resistencia. Rei-

vindicar la libertad y el respeto resulta esencial 

para mantener los ideales que inspiran el trabajo 

universitario. Los procesos formativos y de inves-

tigación que estén al servicio de los intereses de 

la sociedad sólo serán posibles si los académicos 

pueden llevar a cabo su labor dignamente.
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