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El libro que les presento a continuación, denominado Docencia virtual en educación supe-
rior estrategias para el cambio y la innovación constituye una contribución en el área peda-
gógica, cuyo principal objetivo es transferir conocimientos y experiencias en investigación 
e innovación educativa en docencia universitaria para beneficio de la comunidad docente 
y directiva, y también a instituciones de educación superior que se encuentren interesados 
en emprender procesos de innovación educativa. A través de la experiencia del Laboratorio 
de Investigación e Innovación Educativa (IDEClab), de la Dirección de Docencia de nuestra 
Universidad, el libro pretende mostrar los conocimientos adquiridos y los aprendizajes rea-
lizados por el equipo IDEClab durante sus tres años de implementación, así como compartir 
experiencias de docentes que participaron de procesos de innovación en sus aulas impulsa-
dos por el Laboratorio.

El libro, presentado desde lo general a lo particular, se encuentra ordenado en 7 capítulos. 
Se comienza describiendo los desafíos institucionales que hubo de enfrentar a raíz del esta-
llido social ocurrido en Chile y de la pandemia que el mundo, el país y la propia Universidad 
debieron enfrentar. Asimismo, se muestra la formulación del proyecto y postulación al Mi-
nisterio de Educación (Mineduc). Enseguida, se continúa con la explicación de los aciertos 
en la promoción de una cultura organizacional y conformación de equipos de trabajo para 
la innovación al interior de nuestra Casa de Estudios y en IDEClab. Luego, se explica cuál fue 
el modelo teórico integral implementado por el laboratorio, para el desarrollo de la innova-
ción educativa, y se profundiza en las técnicas de aprendizaje activo implementadas en las 
aulas virtuales y presenciales, para la mejora de los aprendizajes de las y los estudiantes. 
Finalmente, se resume la importancia del uso de analíticas de aprendizaje para la toma de 
decisiones pedagógicas y el acompañamiento de las y los estudiantes, y se presenta la expe-
riencia de tres docentes de la Universidad de Concepción que participaron de todo el progra-
ma de acompañamiento IDEClab, desde el 2019 al 2021. Cada capítulo se presenta como una 
narración de la experiencia con cierto orden temporal en los hechos, con un lenguaje simple 
y apoyado de figuras e infografías, que buscan un acercamiento didáctico y sencillo del lector 
a las temáticas abordadas.

Sin lugar a dudas, este libro que se pone a disposición de la comunidad universitaria, y tam-
bién a otras instancias educativas externas a la Universidad de Concepción, constituye una 
valiosa contribución que se fue gestando y acumulando en un período de tres años, apor-
te orientado al desafío permanente de mejorar las prácticas pedagógicas en las diferentes 
áreas del conocimiento que se imparten en los tres campus de la UdeC con el fin de mejorar 
los procesos de formación de nuestros estudiantes.

Es de esperar que la presentación de resultados de este proyecto, a través de la publicación 
del libro Docencia virtual en educación superior estrategias para el cambio y la innovación 
produzca nuevas iniciativas en que la investigación y la acción pedagógica vayan enlazadas, 
como muy bien se ha logrado construir e integrar en el texto que se comenta. Invito a los lec-
tores, por lo mismo, a revisar, ponderar y considerar, en sus futuras prácticas pedagógicas, 
las ideas y los resultados propuestos.

PRÓLOGO
por Carlos Von Plessing Rossel · Vicerrector · Universidad de Concepción
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Desafíos institucionales y 
docentes para implementar 
e innovar en el aula virtual 

en educación superior
Carola Bruna Jofré, 

Alejandra Maldonado Trapp y 
Carolyn Fernández Branada

Laboratorio de Investigación e 
Innovación Educativa

Dirección de Docencia, 
Universidad de Concepción

Capítulo 1

La pandemia ha significado un desafío en todos los niveles 
y contextos. En educación superior, ha involucrado un 
esfuerzo institucional y personal significativo para asegurar la 
continuidad del proceso educativo, al que como comunidad 
hemos enfrentado con acciones concretas y múltiples. 
Ciertamente ha sido un periodo no exento de dificultades, al 
que hemos respondido con compromiso y profesionalismo, 
demostrando la capacidad de aprender, innovar y colaborar. 
En este capítulo presentamos el rol de las instituciones de 
educación superior y docente en contexto de la educación 
virtual, los aspectos relevantes de la educación remota de 
emergencia en pandemia y la experiencia en la Universidad de 
Concepción, enfatizando en el avance y en las oportunidades 
para implementar y robustecer la educación virtual de 
calidad.
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Introducción

El rol de las instituciones 
de educación superior

La popularidad y accesibilidad de la internet está produciendo cambios 
significativos en la educación, promoviendo la implementación del aula 
virtual como una instancia de enseñanza y aprendizaje en línea, similar a la 
experiencia en el aula presencial (Prasad et al., 2013). Esta se ha planteado 
como una alternativa para ampliar la matrícula en los diversos niveles 
educativos, constituyendo una oportunidad para promover el desarrollo 
económico y social de los países (Martínez & Jiménez, 2020). Es así, como en 
algunas instituciones, el aprendizaje en línea ha reemplazado completamente 
a la enseñanza presencial, mientras que, en otras, complementa a las 
asignaturas presenciales. Su integración en la educación puede ser motivadora, 
respondiendo a los diversos ritmos de aprendizaje (Monroy et al., 2018), y se 
proyecta como una alternativa en universidades presenciales para diversificar 
y ampliar su oferta formativa (Valenzuela-Zambrano & Pérez-Villalobos, 2013).

En este contexto, el aula virtual se identifica como un espacio de innovación 
educativa, que se caracteriza por ser flexible e integrar con versatilidad el 
contenido a través de una diversidad de recursos y actividades de aprendizaje 
(Martínez & Jiménez, 2020). Se pone énfasis en la independencia y motivación del 
estudiantado (Prasad et al., 2013), de manera que el aula virtual debe fortalecer 
el aprendizaje autónomo, el pensamiento crítico y el trabajo colaborativo, a 
través de la interacción y el desarrollo de actividades significativas (Martínez & 
Jiménez, 2020). 

El año 2019, la comunidad educativa estaba transitando lentamente hacia la 
inclusión de la educación en línea en las instituciones de educación superior. 
Sin embargo, la pandemia por COVID-19 provocó la necesidad urgente e 
inesperada de transitar de manera generalizada e imperativa a la docencia 
en línea, representando desafíos y dificultades para el cuerpo docente, 
estudiantes y el cuerpo administrativo (Rapanta et al., 2020). En este contexto 
de implementar la docencia en línea de improviso, se introduce el concepto 
de docencia remota de emergencia, la cual se diferencia de la docencia en 
línea por no estar previamente diseñada o planificada (Hodges et al., 2020), 
en la cual inicialmente se utilizan las plataformas de gestión del aprendizaje 
como repositorios de contenidos, contrario a la generación de un espacio 

de innovación educativa en el aula virtual de aprendizaje. Es así, como se ha 
planteado que las universidades no estaban preparadas para la docencia remota 
de emergencia. Desde la perspectiva de los y las estudiantes, se considera que 
el conocimiento de aspectos tecnológicos es el mayor reto, seguido del manejo 
de habilidades técnicas del cuerpo docente, la falta de adaptación de un diseño 
pedagógico para el aula virtual, y la falta de interacción y comunicación en 
ambientes virtuales de aprendizaje (Coman et al., 2020). 

Anterior a la emergencia sanitaria, se había reportado falta de interés de los 
docentes a transitar a la educación en línea, atribuyéndolo a incomodidad lo 
desconocido, demanda de tiempo y dificultad para conectarse con los y las 
estudiantes (Kebritchi, M., Lipschuetz, A., & Santiague, L. 2017). En la actual 
condición, siendo el aula virtual la única alternativa para la continuidad 
pedagógica, la adherencia estudiantil y docente pasa a segundo plano, 
poniendo el foco en las decisiones y acciones de las instituciones de educación 
superior y en el desarrollo de las competencias docentes, para asegurar la 
calidad del proceso enseñanza-aprendizaje en el aula virtual.

En cuanto al rol que cumplen las instituciones en este contexto, se ha 
reportado que es relevante establecer metas claras para apoyar e integrar las 
tecnologías digitales y pedagógicas. Así, se plantea el requerimiento de definir 
procedimientos para estimular y generalizar la formación del cuerpo docente, 
impulsar programas, procesos de titulación, y mecanismos para reconocer 
la actividad realizada por los y las estudiantes en modalidad no presencial, 
concluyendo que el desarrollo de políticas institucionales es clave (Moreira et 
al., 2018).

Especial énfasis se ha otorgado a la capacidad tecnológica institucional, 
coherencia entre las orientaciones académicas y administrativas, necesidad de 
apropiación del modelo pedagógico por parte de los y las docentes y estrategias 
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La incorporación de la tecnología es un 
cambio paradigmático del proceso educativo, 
que involucra modificar la forma en que nos 
comunicamos, que no busca sustituir el rol 
protagónico e imprescindible del profesor, 
si no enfatizar en su rol como facilitador del 
proceso enseñanza-aprendizaje. Hasta la 
fecha la formación docente en este ámbito se 
había centrado en la autoformación y el uso 
de softwares básicos, siendo asociado a una 
carga extra a la tarea habitual, subutilizando 
las potencialidades (Machado et al., 2014).

Se ha reportado que el docente es clave 
para ayudar a los y las estudiantes accedan 
y desarrollen capacidades tecnológicas 
(Mahini et al., 2012). Se recomienda 
que el rediseño pedagógico para el aula 
virtual integre la tecnología, contenga una 
combinación de actividades colaborativas 
y reflexivas, criterios de evaluación claros, 
con el material presentado en secciones con 
sentido. Incluyendo, por ejemplo, tutoriales, 
retroalimentación automatizada, evaluación 
formativa, discusión en pequeños grupos, 
rúbricas que incluyan criterios referidos a la 
interacción y compromiso con el aprendizaje. 
Además de aspectos pedagógicos, técnicos y 
de gestión de aula, es el docente responsable 

de mediar la interacción social. (Kebritchi et 
al., 2017). En el marco de estos lineamientos, 
en la emergencia sanitaria, docentes con 
mente abierta, flexibles y automotivados 
han mejorado sus habilidades para enseñar 
en el aula virtual (Coman et al., 2020). 
Sin embargo, se reporta que se requiere 
fomentar el conocimiento tecnológico y la 
comprensión de la docencia en línea, en el 
sentido de la organización del aula, elección 
de recursos y actividades, reconociendo 
a la evaluación y a la interacción en el aula 
virtual, como una debilidad para promover 
la enseñanza en entornos virtuales (Mseleku, 
2020). Para lograrlo, se plantea enfatizar 
en no convertir las clases conferenciales 
completas en un video, invitar a los y las 
estudiantes a comprometerse con su 
aprendizaje, proveer retroalimentación, 
promover la comunicación e identificar 
y hacer seguimiento continuo a los y las 
estudiantes con dificultades académicas 
(Gewin, 2020). En este ámbito la preparación 
del cuerpo docente permitirá mejorar la 
calidad de sus clases y la forma de enseñar 
(Golden, 2016). La capacitación docente 
en recursos digitales es clave (Ödalen et al 
2018), planteándose como fundamental para 
promover el uso e incorporación de sistemas 
de gestión de aprendizaje (Coleman & 
Mtshazi, 2017). Se reporta que la experiencia 
de los y las docentes al cursar talleres en 
modalidad online como estudiantes, ayuda 
en el desarrollo de docencia en línea efectiva 
(Archambault & Larson, 2015). Incluso los 

El rol del docente para 
gestionar e innovar 

en el aula virtual

de desarrollo y evaluación de desempeño del profesorado, observándose un 
rechazo inicial por el tiempo de dedicación que implica (Machado et al., 2014). 
En este contexto, se ha reportado que la disponibilidad de tecnología confiable, 
promoción de las habilidades en enseñanza y tecnología y compensación por 
la alta carga académica, está relacionada a la satisfacción de los y las docentes 
(Walters et al., 2017).

Se ha reportado que el apoyo institucional es considerado positivo por los y las 
docentes, independiente de su experiencia en docencia en línea. Sin embargo, 
aquellos docentes con mayor experiencia presentan mayor confianza, de 
manera que aquellos con menor experiencia requieren atención individualizada 
según área y experiencia, pudiendo verse beneficiados por las comunidades 
de aprendizaje (Walters et al., 2017). Consecuentemente, se reporta una 
asociación positiva entre la capacitación y la colaboración entre docentes con 
el uso de la tecnología en el aula, siendo estos aspectos fundamentales para la 
innovación e implementación del aula virtual (Alonso-Garcia et al., 2019).

En este ámbito, se discute que uno de los desafíos para la enseñanza virtual, 
es el desarrollo de programas de especialización docente asociado al cambio 
de rol que se experimenta en el aula virtual, soporte técnico para el desarrollo 
de contenidos, además de capacitación y apoyo para los y las estudiantes 
(Kebritchi et al., 2017). 

En el contexto de pandemia, también se discute ampliamente los problemas 
de conectividad, equipamiento e incluso acceso a electricidad por parte de 
los y las estudiantes (Aristovnik et al., 2020), así también falta de necesidades 
básicas, como el espacio físico adecuado, y aspectos relacionados a salud 
mental (Mseleku, 2020), los que requieren ser atendidas por las instituciones de 
educación superior. Por otra parte, se le atribuye gran importancia a disponer 
de plataformas de calidad. El foco en los últimos años ha sido centrado en 
sistemas de gestión de aprendizaje o LMS (Learning Management Systems), 
como Moodle o Canvas, diseñados para ofrecer a la comunidad educativa un 
ambiente flexible basado en la web para crear rutas de aprendizaje con diversos 
recursos, monitorear y evaluar a los y las estudiantes en aspectos de asistencia, 
pedagógicos y administrativos (Coman et al., 2020). Ambos puntos evidencian 
el requerimiento de medidas administrativas y el destinar recursos financieros 
para dar continuidad a las actividades formativas (Pedró, 2020).
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cursos cortos tienen el potencial de ser 
efectivos (Vilppu et al., 2019).

Lo planteado previamente refleja un gran 
desafío, poniendo énfasis en la importancia 
de la capacitación, en fomentar la 
innovación pedagógica, el acumular y 
difundir experiencias que resulten de 
su evaluación, aprender de los errores, 
además de encontrar la combinación de 
tecnologías y recursos más apropiados 
(Pedró, F.  2020); declarando una necesidad 
sin precedentes de profesionalización de la 
alfabetización digital (van der Spoel et al., 
2020).

De  esta manera se plantea la 
implementación de la educación remota 
en emergencia sanitaria como una 
oportunidad, constituyendo un espacio para 
la innovación, desarrollo de habilidades de 
comunicación e interpersonales, el acceso 
a datos sin precedentes, y la promoción 
del desarrollo de competencias docentes. 
(Mseleku, Z. 2020). En este ámbito cobran 
especial relevancia los modelos asociados 
al rol del docente como innovador en 
investigador educacional en el aula, como 
Scholarship of Teaching and Learning y la 
investigación formativa.

Scholarship of teaching and learning es un 
modelo cuya definición precisa aún está 
en discusión. A grandes rasgos se refiere 
a trabajar para promover el aprendizaje 

de los y las  estudiantes a través del 
mejoramiento del conocimiento del 
contenido pedagógico, por medio de la 
implementación de nuevas metodologías 
de enseñanza y evaluación, seguida de 
la reflexión sistemática, en base a la 
evidencia, de los resultados de los y las 
estudiantes desde el monitoreo continuo 
y discusión con los pares (Almeida, 2010). 
Por otra parte, la investigación formativa, 
en el ámbito pedagógico, se plantea como 
parte del rol del docente, y consiste en 
investigación orientada a la formación 
académica y profesional en el marco del 
currículo, utilizando el método científico 
para mejorar el proceso enseñanza 
aprendizaje (Parra, 2004).

Solamente a través del compromiso y de 
la apropiación del rol docente de gestión 
del aula, innovando e investigando 
nuestras prácticas, compartiendo 
nuestras experiencias y promoviendo 
la colaboración, al comunicar prácticas 
exitosas e identificando errores, es que 
podremos en conjunto responder al desafío 
de implementar aulas virtuales de calidad.

La modalidad de enseñanza-aprendizaje 
que se ha implementado mundialmente 
durante esta pandemia no debe ser pensada 
como educación en línea. Durante este 
periodo, la docencia se ha caracterizado 
por ser no planificada, remota y pensada 
como algo temporal. Es por lo anterior, que 
la modalidad es llamada Educación Remota 
de Emergencia (ERE). El primer país en 
implementar ERE en este contexto fue China, 
lugar en que partió la pandemia COVID-19. A 
medida que el virus se propagaba, más y más 
países adoptaron la modalidad ERE. Chile fue 
uno más de estos países en que la modalidad 
vino a dar una solución para continuar con 
los procesos educativos (UNESCO, 2021).  

Al ser una modalidad implementada 
tan inesperadamente, los estándares 
de calidad de la educación remota de 
emergencia son notoriamente inferiores 
a los de la educación en línea. A diferencia 
de la educación en línea, en la cual existe 
un proceso bien definido para el análisis, 
diseño, desarrollo, e implementación 
de un curso, en ERE ese proceso no está 
cautelado. En esta modalidad no hay 
tiempo para realizar un análisis profundo 
del perfil del estudiante, ni de los recursos 

o actividades educativas disponibles, ni de 
las estrategias instruccionales adecuadas 
para la asignatura en el nuevo contexto. 
Los docentes tienen que improvisar para 
continuar enseñando, implementando su 
asignatura “sobre la marcha”. Esta falta de 
tiempo y recursos ha provocado que los y 
las docentes, intenten replicar lo que hacían 
en sus clases presenciales, reuniéndose con 
los y las estudiantes por videoconferencia y 
compartiendo su pantalla para mostrar su 
presentación. Uno de los peligros de esta 
práctica, es que estos docentes creen estar 
implementando docencia en línea y difunden 
entre otros docentes esta percepción errónea 
de la modalidad. 

La educación en línea y la ERE difieren en 
diversos aspectos; sin embargo, ambas 
modalidades comparten características 
como por ejemplo la necesidad de acceso 
a un equipo electrónico, como computador 
o teléfono inteligente, con internet y 
tener conocimientos de tecnologías del 
aprendizaje y el conocimiento (TAC) (Hodges 
et al., 2020). Dadas las similitudes entre 
las dos modalidades, los países que tenían 
mayor oferta de programas educativos 
en línea estaban mejor preparados para 
implementar ERE (Cea et al., 2020). Esta 
ventaja está relacionada principalmente 
al acceso a internet, capacitación docente 
y experiencia previa con sistemas de 
gestión del aprendizaje de parte de los y las 
estudiantes (Mustafa, 2020). En Chile apenas 

Docencia Remota de 
Emergencia 
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el 3% de los programas educativos corresponde a programas en línea, mientras 
que en países como Estados Unidos la oferta educativa en línea alcanza un 15% 
del total de la oferta (Martínez, 2019). 
Para reducir la brecha, diversas instituciones de educación superior 
implementaron diversas iniciativas enfocadas tanto en los y las estudiantes, 
como en los y las docentes. En el caso de los y las estudiantes, las 
instituciones entregaron becas de conexión a internet, préstamo de tablets o 
computadores personales y acceso a plataformas de gestión del aprendizaje 
y de videoconferencia. Para apoyar a los y las docentes, las instituciones se 
enfocaron en ofrecer capacitaciones de tipo pedagógico y tecnológico, mesas 
de ayuda telefónica o por correo y páginas web con material específicamente 
seleccionado para apoyar a docentes en su transición a ERE. Por otro lado, 
en instituciones con mayor apoyo económico, ya sea público o privado, se 
otorgó financiamiento a docentes para la creación de recursos educativos 
audiovisuales o gráficos, así como préstamo de kits de grabación. Este apoyo ha 
sido principalmente gestionado por las vicerrectorías académicas o direcciones 
de pregrado o de docencia de las instituciones. 

Desde la perspectiva pedagógica y psicológica de la implementación de la ERE, 
tanto estudiantes, como docentes, han declarado en diversos estudios que las 
mayores dificultades de la modalidad están relacionadas a las interacciones 
entre usuarios. Los y las docentes, se sienten desmotivados al realizar clases 
sincrónicas cuando los estudiantes no encienden sus cámaras o micrófonos. En 
Chile esta problemática fue reportada por Cea et al. (2020), quienes analizaron 
las experiencias de 785 docentes de una universidad chilena. Por otro lado, 
Lobos et al. (2021), analizaron las expectativas y experiencias sobre la ERE 
de 1.904 estudiantes de una universidad chilena. En este estudio, los y las 
estudiantes declararon que esperaban tener escasa interacción con sus pares 
durante el primer semestre de pandemia y luego declararon efectivamente 
esta debilidad. 

Una de las preocupaciones que se han repetido entre docentes, está 
relacionada a la calidad de los procesos de evaluación en ERE. En las 
evaluaciones presenciales, los y las estudiantes realizaban las evaluaciones en 
un ambiente controlado y supervisado por los y las docentes, y ayudantes. Los 
y las estudiantes, podían responder pruebas escritas, presentar frente al grupo, 
o realizar una demostración práctica de diversa naturaleza. En ERE algunas 
de actividades no se pueden implementar por la modalidad o accesibilidad 
a tecnología, instrumentos de laboratorio o software especializado. Además, 

surgen problemas relacionados con la integridad académica. Al ser las 
evaluaciones remotas, existen más alternativas para que los y las estudiantes 
realicen acciones académicamente deshonestas, lo que constituye una 
preocupación, sobre todo cuando las tasas de aprobación suben respecto 
de la pre-pandemia (Lancaster et al., 2021). En este contexto, compañías de 
softwares antiplagio o de vigilancia han intentado ofrecer soluciones a las 
instituciones de educación superior (Joel, 2020). Estas soluciones pueden ser 
difíciles de implementar en el marco de las normativas y calidad de la señal, 
pues implican, por ejemplo, mantener cámaras prendidas. En este contexto, 
lo que realmente puede aportar a minimizar las acciones deshonestas es la 
implementación de evaluaciones auténticas, lo cual requiere competencia 
docente, tiempo y es particularmente difícil de implementar en cursos masivos 
de más de 100 estudiantes (Sotiriadou et al., 2020).

A pesar de la escasa experiencia en educación en línea en Chile, y de la 
desigualdad económica (Gelber et al., 2021), se han reportado experiencias 
positivas en la modalidad ERE, destacando tres ejemplos reportados en 
universidades chilenas. Primero, en Sepulveda-Escobar (2020), los autores 
estudian los desafíos y oportunidades de la ERE en las prácticas profesionales de 
alumnos de pedagogía en Chile. A pesar del cambio repentino en la modalidad 
de las prácticas, los y las estudiantes en este estudio de caso, declaran creer 
que la experiencia de práctica profesional en ERE influenciará positivamente 
en su formación y carrera profesional. Segundo, en Franco (2021), se realizó 
un estudio descriptivo del desempeño académico de estudiantes de primeros 
años de una universidad chilena. En el estudio, se compararon los desempeños 
de 641 estudiantes durante los años 2019 y 2020. Los resultados de este trabajo 
muestran que el rendimiento académico de los y las estudiantes mejoró el 2020 
en relación con el año 2019. Una de las hipótesis de los investigadores es que la 
implementación de innovación educativa y medidas de flexibilidad académica 
influenciaron estos resultados. Finalmente, en el análisis psicométrico 
(N=1.006) de la Escala de Satisfacción de Enseñanza Remota realizado por 
Pérez-Villalobos (2021) se muestra que los y las estudiantes de primer año 
declaran tener mayores niveles de satisfacción con la ERE en comparación a 
estudiantes de cursos superiores. 

En el contexto del gran desafió que implicó la docencia en pandemia, la 
implementación de ERE forzó un proceso que eventualmente se iba a 
vivir en Chile. Los y las docentes se capacitaron y utilizaron Tecnologías 
del Aprendizaje y el Conocimiento (TAC), aprendiendo conceptos como 
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aprendizaje mixto, aula invertida, y modalidad híbrida. Se masificó el uso de 
sistemas de gestión del aprendizaje y la virtualización de recursos y actividades 
educativas. Tanto docentes, como estudiantes vivenciaron algunos aspectos 
positivos del aprendizaje en línea. Se destaca la flexibilidad para interactuar 
asincrónicamente, desde la comodidad de los hogares, sin tener que perder 
tiempo y recursos en desplazamiento. Esto es particularmente importante 
para docentes y estudiantes con movilidad reducida (Murillo & Duk, 2020). 
Segundo, se destaca el acceso a analíticas de aprendizaje correspondientes a 
“la medición, recopilación, análisis e informe de datos sobre los alumnos y sus 
contextos, con el fin de comprender y optimizar el aprendizaje y los entornos en 
los que se produce”, las que constituyen una herramienta valiosa para obtener 
datos que guíen la toma de decisiones educativas para mejorar los procesos 
de enseñanza y aprendizaje (Gasevic et al., 2015). En particular, en el contexto 
de sistemas de gestión del aprendizaje, o LMS, las analíticas permiten conocer, 
por ejemplo, el número de visualizaciones de recursos y actividades por parte 
de los y las estudiantes y tiempo en plataforma. Los docentes pueden usar esa 
información para el diseño de recursos o actividades, además de identificar 
estudiantes que están en riesgo de reprobar. Como la pandemia forzó a 
masificar el uso de LMS, los docentes y autoridades están en una situación 
única, accediendo a mucha más información del comportamiento de los  y las 
estudiantes en comparación a antes de la pandemia. 

La Universidad de Concepción en su preocupación constante por garantizar 
las condiciones para dar continuidad a la actividades docentes y académicas, 
definió diversas estrategias y acciones, en diferentes ámbitos de apoyo. Es 
así como, a partir del 16 de marzo de 2020, se establecieron turnos éticos en 
tareas indispensables, considerando la exclusión del personal que estuviera 
expuestos a riesgos adicionales en condiciones de pandemia. Asimismo, desde 
entonces se han establecido dinámicas comunicacionales, de consulta y de 
capacitación oportunas en el marco de las recomendaciones del Ministerio 
de Salud (MINSAL) y de la Asociación Chilena de Seguridad (ACHS), así como 
las propuestas de académicos en el área de salud y psicología, difundidas por 
radio, TV, páginas web institucionales y entrevistas, para abordar temáticas 
como teletrabajo, cuidados de salud mental, manejo de crisis, encuestas 
internas, entre otros. También, se creó la Unidad de Apoyo Psicológico 
al Personal Universitario (UAPPU), conformado por expertos en el área de 
psicología, psiquiatría y legal, con el propósito de acompañar a personas, 
guiarlas y atender todas las inquietudes y situaciones personales que pudieran 
afectarlas en el confinamiento obligatorio, a través del desarrollo de talleres, 
webinars y canales de comunicación en redes sociales. Otra iniciativa fue 
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la creación de un Comité de Crisis institucional, que definió las medidas de 
prevención, de elementos de protección adecuados y protocolos a seguir en las 
diversas etapas asociadas a la evolución de la crisis sanitaria, con la finalidad 
de entregar garantías para el desarrollo de las actividades universitarias con 
seguridad. Además, se implementó un programa de vacunación masiva al 
personal universitario, privilegiando a las personas con mayores riesgos 
asociados, así como la entrega de todos los elementos necesarios de protección 
recomendados a las personas que se encuentren en tareas presenciales. Todas 
estas medidas se centraron, en su conjunto, a generar un clima para promover 
el desarrollo paulatino y flexible de las diferentes actividades, dando prioridad 
a la continuidad del proceso formativo.

En el ámbito de apoyar institucionalmente las necesidades básicas para dar 
continuidad a la actividad docente, en marco de los desafíos mencionados 
anteriormente, se otorgaron becas de conectividad y préstamos de 
equipamiento a todo el cuerpo estudiantil que lo solicitara, manteniendo este 
beneficio durante todo el periodo de crisis sanitaria. Así también, se definieron 
condiciones como la infraestructura tecnológica, a través de la masificación de 
sistema de gestión de aprendizaje Canvas para toda la comunidad, apoyo para 
su implementación incluyendo la creación de una mesa de ayuda, además de 
orientaciones, recomendaciones y criterios de flexibilidad para enfrentar los 
procesos reglamentados en la normativa vigente que pudieran verse afectados 
por las condiciones actuales. En este sentido cada semestre se evaluó las 
necesidades de flexibilización y se plasmaron en decretos sancionados por el 
Consejo Académico, así como en forma temprana y sistemática se enviaron 
comunicados a la comunidad universitaria informando acerca de las decisiones 
tomadas para mantener el desarrollo de la docencia en el marco de parámetros 
definidos y cautelados institucionalmente.

Durante la pandemia, el Centro de Apoyo al Estudiante (CADE), generó 
constantemente distintas actividades orientadas a la vinculación, fidelización 
y acompañamiento académico y psicosocial. Esto se realizó mediante la 
mantención de talleres, charlas, orientaciones, acompañamiento de tutores 
pares y profesionales multidisciplinarios y encuentros de vinculación entre 
estudiantes, utilizando las plataformas institucionales.

También, se establecieron alianzas estratégicas entre el CADE y las facultades, 
con el afán de fortalecer la adaptación a la educación superior de los y las 
estudiantes, por medio de acciones concretas de apoyo académico mediante 
secciones complementarias a sus asignaturas (principalmente ciencias básicas) 
y orientaciones de tipo psicoeducativo y psicosocial. Del mismo modo, se 
implementaron proyectos participativos (de fomento estudiantil) diseñados 

por los propios estudiantes e implementados en conjunto con el CADE y sus 
respectivas facultades.  Se han mantenido las estrategias de trabajo, utilizando 
diferentes mecanismos de interacción y uso de plataformas y herramientas 
tecnológicas disponibles.

Una de las tareas más relevantes fue establecer mecanismos y estrategias de 
acompañamiento y apoyo sostenido al cuerpo académico, en el entendido 
de que estábamos en condición de docencia remota de emergencia, lo que 
implicaba contar con un mínimo desempeño tecnológico y pedagógico que 
permitiera transitar desde una docencia completamente presencial a una 
totalmente virtual. Esta realidad implicó definir, entre otras cosas, procesos 
de capacitación sistemáticos y variados en temáticas y niveles de complejidad, 
de manera de acercar, potenciar y garantizar la continuidad de los procesos 
formativos.

Paralelamente, se promovieron sesiones de apoyos focalizadas y ejecutadas 
por equipos técnicos institucionales y los equipos directivos de las unidades 
académicas presentes en los tres campus.

Asimismo, se creó la Mesa de ayuda para responder preguntas docentes 
técnicas, pedagógicas y administrativas, el Manual para la docencia en línea y 
la página web con recomendaciones y herramientas para la docencia remota 
http://docentesenlinea.udec.cl/ y una versión equivalente para estudiantes 
http://estudiantesenlinea.udec.cl/.

Por otra parte, se diseñaron e implementaron cursos de capacitación docente y 
sus ayudantes en el uso de plataformas institucionales para la implementación 
de clases en línea sincrónicas y asincrónicas, buenas prácticas para la docencia 
en línea, generación de recursos educativos y prácticas evaluativas, entre otros.

Además, se formaron grupos de apoyo especial a académicos/as con 
mayores dificultades en la utilización de tecnología, un Programa virtual de 
Acompañamiento Pedagógico individual, diversidad de talleres, webinars, 
MOOCs, comunidades de aprendizaje, entre muchas otras acciones que se 
han ejecutado permanentemente. Todas estas acciones requirieron del 
trabajo continuo y colaborativo entre las diferentes unidades de la Dirección 
de Docencia, especialmente la Unidad de Investigación y Desarrollo Docente 
(UnIDD), el Laboratorio de Investigación e Innovación Educativa (IDEClab) y el 
Centro de Apoyo y Recursos Didácticos (CFRD).

También, se definieron las condiciones curriculares para planificar e 
implementar las asignaturas en este contexto de emergencia, implicando 
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adecuaciones curriculares para atender modificaciones en asignaturas que 
tenían resultados de aprendizaje procedimentales y que no fueran posibles 
de ser ejecutados de la misma forma y/o tiempos en que fueron planificados. 
Se definieron fórmulas de continuidad con reemplazos, desplazamientos y/o 
modificaciones a los diseños originales, asegurando el cumplimiento de los 
perfiles de egresos. Para apoyar este proceso, así como la implementación de 
toda iniciativa concreta orientada a promover los distintos aspectos a atender 
para implementar docencia virtual de calidad, se redireccionó el foco de los 
fondos de apoyo a la docencia para el tiempo de crisis sanitaria, otorgando los 
recursos económicos necesarios.

Todo lo anterior, relevó el rol docente y su competencia didáctica, aludiendo a 
la necesidad de comprender que debíamos cumplir con el contrato educacional 
establecido con nuestros estudiantes y el rol formador que cobró aún más 
relevancia en la condición de pandemia. Consecuentemente, el compromiso 
de la comunidad se ha evidenciado por la alta adopción de las plataformas 
institucionales, alta participación de los y las docentes en capacitaciones, 
comunidades y otras instancias, variadas iniciativas desarrolladas para la 
adecuación y virtualización de actividades, entre otros. Así mismo, el análisis 
de datos institucionales, indican que las experiencias de los y las estudiantes, 
superaron las expectativas, y que durante este tiempo se ha progresado en 
la calidad del diseño de ambientes virtuales en Canvas, avanzando a una 
estructura de aula organizada (datos no publicados). Además, hoy conocemos 
también el comportamiento, horarios y recursos y actividades de aprendizaje 
de preferencia de los y las estudiantes, así como antecedentes respecto de su 
efectividad, además de identificar los aspectos que requieren ser mayormente 
atendidos, lo que nos permitirá definir las orientaciones para el retorno 
progresivo y diseñar ambientes de aprendizajes en los que podamos aprovechar 
este conocimiento.

Oportunidades de la docencia 
remota de emergencia

La docencia remota de emergencia en respuesta a la pandemia por COVID19 
ciertamente ha constituido un gran desafío para la educación superior a 
nivel mundial. Sin embargo, también ha representado una oportunidad para 
avanzar hacia la implementación de la docencia virtual. En este periodo 
forzado y acelerado, autoridades de instituciones educacionales, docentes y 
estudiantes, han adquirido experiencia tecnológica, logística y pedagógica. En 
la Universidad de Concepción, se han fortalecido las condiciones necesarias 
para la educación en línea, se ha seleccionado un LMS institucional y se ha 
masificado su uso. Se han definido las buenas prácticas y se ha capacitado 
al cuerpo docente, enfatizando en la innovación educativa como parte del 
rol docente. Los y las estudiantes también aprendieron sobre tecnologías 
educativas y a autorregular su aprendizaje.  

Así mismo, el acceso a datos sin precedentes, desde las analíticas de 
aprendizaje y posterior análisis robusto de datos, permite avanzar y tomar 
decisiones basadas en la evidencia, tanto a nivel de las asignaturas por parte 
de los docentes, como por las autoridades universitarias. En este contexto, la 
investigación educativa transita desde una iniciativa individual a una mirada 
institucional, hacia la toma de decisiones como parte del modelo de gestión 
educativa. 

Sin duda, aún hay que seguir avanzando desde la docencia remota de 
emergencia a la educación en línea de calidad, y especialmente con miras a 
definir cómo esta modalidad puede apoyar la docencia postpandemia.  
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Iniciando 
la Ruta: 

Formulación 
del proyecto

Hector Cerna Castro y 
Antonieta Ávila Baeza

Introducción

Es muy probable que usted, como profesional, docente, 
investigador, investigadora, funcionario o funcionaria que 
trabaje o aspire a trabajar en una institución de educación 
superior, se enfrente a la posibilidad de participar en la 
formulación, creación o desarrollo de un proyecto que integre 
la experiencia de diversas disciplinas y donde el conocimiento 
que se pueda generar sea fruto de un trabajo colaborativo y 
transdisciplinario. Quienes ya lo han experimentado saben 
que es un proceso complejo, lleno de satisfacciones, pero 
que requiere de todo el profesionalismo, liderazgo y voluntad 
de quienes están involucrados para alcanzar la meta común 
que se ha planteado. 

En este capítulo se aborda el proceso de gestación y arranque 
de un proyecto de innovación en docencia universitaria, 
donde se detallan las intenciones, los propósitos y las 
diferentes metodologías y estrategias que se han utilizado 
para su formulación e implementación en la Universidad de 
Concepción. Esperamos que nuestra experiencia, plasmada 
en este capítulo, sea una guía que le permita enfrentar con 
preparación el desafío de innovar en docencia universitaria.

Capítulo 2

Laboratorio de Investigación e 
Innovación Educativa

Dirección de Docencia, 
Universidad de Concepción
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La Universidad de Concepción ha crecido y madurado con la historia del 
país y el mundo. Actualmente, contempla una oferta de 91 programas 
de pregrado, distribuidos en sus 3 campus (Concepción, Chillán y Los 
Ángeles), con una matrícula de pregrado de aproximadamente 25.000 
estudiantes. Esta larga trayectoria se ha traducido en asumir cambios en 
las estrategias de formación que implementa la institución, ya sea por 
los resultados que arroja la investigación en educación o bien por las 
orientaciones de la política pública en materia de educación superior.

Si bien, ya desde hace unos años se venía trabajando en la definición de un 
modelo educativo orientado al desarrollo de competencias (Arias y Rivero, 
2019) y en el rediseño de los planes de estudio de las carreras de pregrado, 
se hacía evidente que, dado los avances en tecnologías que la sociedad 
ha experimentado, se debían actualizar las metodologías de enseñanza y 
aprendizaje y los métodos e instrumentos de evaluación, considerando 
que nuestros actuales estudiantes presentan conocimientos, habilidades 
y actitudes diversas y distintas a las que presentaban los y las estudiantes 
de generaciones anteriores (Chan et al., 2017). 

El modelo Educativo de la Universidad de Concepción, vigente desde 
2011, involucra cambios en los procesos formativos y se orienta al 
desarrollo de competencias que demandan nuevas formas de enseñar, 
nuevas metodologías ante la diversidad de aprendizajes, ampliar la 
mirada sobre la forma de evaluar y promover la inserción de Tecnologías 
de Información y Comunicación, tanto en la forma de enseñanza como en 
la gestión del conocimiento y la generación de un sistema que asegure la 
calidad de los procesos de enseñanza y aprendizaje (Henri et al., 2017). 

Desde 2013, y a través de otros proyectos, poco a poco este modelo ha 
permitido ir transitando desde un paradigma centrado en los contenidos 
a una educación centrada en el desarrollo de competencias que 
promueven el aprendizaje a lo largo de toda la vida. La Universidad de 
Concepción estableció que esto se habrá completado cuando los planes 
de estudio estén en su totalidad alineados a las directrices establecidas 
y cuando la docencia esté centrada en el estudiantado, resultados de 
aprendizaje y competencias del perfil de egreso. 

La Universidad de Concepción como 
foco de innovación

Necesidades y 
formulación del 

proyecto

Es precisamente esa mirada de una docencia 
centrada en el estudiantado la que ha contribuido a 
definir el desafío, puesto que aunque se ha llevado un 
proceso de reformulación de los planes de estudio, 
estas trasformaciones aún no llegan a la totalidad 
de las aulas, pues persisten formas tradicionales de 
enseñanza (como la clase expositiva) focalizadas en 
el contenido, que estipulan el éxito académico solo de 
acuerdo al rendimiento de los y las estudiantes, a los 
porcentajes de retención/deserción y a la titulación 
oportuna.

Con el objetivo de impulsar el cambio hacia una 
docencia centrada en el estudiantado, surgió 
la necesidad de contar con evidencia científica 
que validara y respaldara la toma de decisiones y 
definición de directrices institucionales para realizar 
la transición. Al respecto, y luego de una revisión 
exhaustiva de literatura, se consideró la integración 
de Tecnologías de la Información y Comunicación 
(TIC) como un aporte para el proceso (Falloon, 2020), 
pues estas contribuyen en:

1. Los espacios para el aprendizaje; conectados, 
ubicuos, móviles y eminentemente colaborativos. 
 
2. Las metodologías y estrategias didácticas que los 
y las docentes pueden utilizar en estos entornos.
 
3. Los materiales y recursos didácticos que se deben 
diseñar para facilitar la enseñanza y potenciar el 
aprendizaje en modalidades virtuales de formación.

4. La gestión de los datos que producen estudiantes 
y docentes como registro de su interacción en los 
ambientes virtuales de aprendizaje. 

Todo lo anterior, logró converger en una necesidad 
institucional que llevó a la actual administración de 
la Universidad de Concepción a formular el proyecto 
UCO1808, Fondo Innovación en Educación Superior, 
Año 2018: Laboratorio de Innovación Educativa 
basada en Investigación para el fortalecimiento de 
los aprendizajes de ciencias básicas en la Universidad 
de Concepción. Dicho proyecto responde a tres 
ejes detectados: Innovación, Investigación y 
Tecnología. Este proyecto fundamenta su propuesta 
en una estrategia de innovación docente basada en 
tecnología que permita avanzar a una formación 
centrada en el estudiantado con énfasis en una 
educación orientada a competencias profesionales 
y que respalda sus acciones en evidencia científica, 
lo que permite integrar el análisis de resultados a la 
innovación educativa y que por lo tanto aporta a la 
comunidad científica con hallazgos relevantes para 
mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje.

Con este proyecto se aspira a generar un ciclo de 
investigación e innovación educativa continúa en el 
aula de pregrado para posibilitar el mejoramiento 
estratégico y sistemático, focalizando sus quehaceres 
en asignaturas fundamentales que se dictan en 
primer año y que suelen ser críticas en términos de 
sus resultados, como son las Ciencias Básicas y, 
en específico, las asignaturas de Física, Biología, 
Química y Matemática. Por lo tanto, este proyecto 
responde a la necesidad de mejorar los procesos de 
enseñanza en disciplinas STEM (por sus siglas en 
inglés, Science, Technology, Engineering, Maths) dada 
la alta demanda de profesionales con habilidades 
asociadas a estas áreas (Winberg et al., 2019), la 
transversalidad que éstas tienen en la formación 
profesional, y los resultados críticos de rendimiento, 
abandono y reprobación que presentan a nivel 
universitario (Belser et al., 2018).
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La Dirección de Desarrollo Estratégico (DDE) de la 
Universidad de Concepción es el ente asesor de la 
Rectoría y de otras reparticiones universitarias en 
temas claves para el desarrollo y el mejoramiento 
permanente de la calidad del quehacer académico 
institucional. Por otra parte, la Dirección de 
Docencia (DIRDOC) de la misma institución es el 
organismo encargado de cumplir con la política 
institucional asociada a la docencia de pregrado, a 
través de  iniciativas  de mejoramiento continuo que 
contribuyen a consolidar el modelo educativo de la 
Universidad, propiciando la orientación curricular 
al logro de objetivos; generando estrategias de 
enseñanza, aprendizaje y evaluación; incorporando 
el uso de tecnologías a la docencia; capacitando; y 
apoyando al cuerpo académico. 

La DDE, en virtud de sus continuos análisis y estudios 
sobre el devenir de la educación superior a nivel 
nacional e internacional, junto a la DIRDOC asumieron 
en conjunto, como primera tarea, la conformación 
de un equipo transdisciplinario encargado de la 
definición de las necesidades (Chatterjee y Das, 
2021), visiones y propuestas de futuro que se debían 
contemplar al postular a un proyecto de innovación 
en docencia universitaria para las Ciencias Básicas 
como el UCO 1808. La Dirección de Tecnologías de 
Información (DTI) fue incorporada a este desafío 
debido a la naturaleza del proyecto que se estaba 
gestando, el cual apuntaba a la incorporación 
y fortalecimiento del uso de las tecnologías de 
información y comunicación. El aporte de esta 
repartición fue significativo en cuanto a la indagación 
de soluciones integrales e innovadoras que apoyasen 
los procesos de toma de decisiones respecto a 
infraestructura tecnológica, redes y soporte.

Por otra parte, el Centro de Formación y Recursos 
Didácticos (CFRD) fue convocado dada su trayectoria 
en la integración de tecnologías de información y 
comunicación en distintos procesos de enseñanza 
y aprendizaje, y debido a su constante búsqueda de 
soluciones integrales de acuerdo a las necesidades 
de cada usuario a través de un equipo con experiencia 
en procesos transdisciplinarios y altamente 

especializado en la generación de recursos didácticos 
digitales y en la administración de sistemas de gestión 
de aprendizajes (LMS) que propician la innovación 
educativa. El trabajo principal de CFRD fue determinar 
cuáles serían los elementos que contribuirían con la 
transformación digital para la institución y plantear 
de qué forma estos elementos podrían potenciar la 
innovación e integrarse armónicamente en el modelo 
educativo de la universidad.

La articulación de los equipos de trabajo de todas 
las unidades mencionadas anteriormente (DEE, 
DIRDOC, DTI y CFRD) desembocó en la creación de un 
objetivo general y cuatro objetivos específicos para el 
proyecto:

Objetivo General:

Fortalecer los aprendizajes efectivos en ciencias 
básicas de los estudiantes de pregrado de la 
Universidad de Concepción, a través del desarrollo 
de Innovación Educativa basada en la investigación 
en un ambiente virtual.

Objetivos Específicos:

1. Definir e Implementar los modelos, procesos 
y procedimientos necesarios para la instalación 
del Laboratorio de Investigación e Innovación 
Educativa para el aprendizaje de las ciencias 
básicas.

2. Aumentar la investigación e innovación educativa 
para el aprendizaje de las ciencias básicas.

3. Fortalecer en los académicos las competencias 
necesarias para desarrollar innovación educativa 
para el aprendizaje de las ciencias básicas en un 
ambiente virtual.

4. Implementar un ambiente virtual institucional y 
la infraestructura necesaria que permita garantizar 
la continuidad y eficiencia de la investigación e 
innovación educativa para el aprendizaje de las 
ciencias básicas.

Postulación de un proyecto 
institucional de 

innovación educativa 

Conformación del proyecto 
institucional

El propósito y la dinámica que se buscaba implementar en el laboratorio 
de investigación educativa para el aprendizaje de las ciencias básicas 
queda plasmado en uno de los primeros diagramas conceptuales del 
proyecto (ver Figura 1), el cual refleja la intención de desplegar una 
estrategia en la que participan diversos estamentos. Se busca generar 
sinergia entre ellos gracias a la creación de tres áreas fundamentales: 
el desarrollo de innovación educativa, la investigación educativa, y la 
transferencia y asimilación de los conocimientos adquiridos.

Figura 1: Diagrama conceptual inicial del proyecto
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La primera propuesta conceptual del proyecto incluye 
tres áreas fundamentales para la puesta en práctica 
de innovaciones educativas, las cuales se describen a 
continuación.

El Desarrollo de Innovación Educativa (al centro en la 
Figura 1) es el punto de origen del laboratorio y es el 
área encargada de la constante vigilancia de los pro-
cesos y tendencias de innovación educativa para las 
ciencias básicas. Esta área, está destinada a fomen-
tar el desarrollo de nuevas competencias en docentes 
pertenecientes a las tres facultades de ciencias de la 
universidad: Ciencias Físicas y Matemáticas; Ciencias 
Químicas; y Ciencias Biológicas. Estas nuevas compe-
tencias podrán ser puestas en acción en estas faculta-
des gracias a la creación de fondos concursables que 
les permitan plantear innovaciones en sus procesos 
educativos y desarrollar nuevos recursos de aprendi-
zaje para sus asignaturas. Esta área, además, propo-
ne y proporciona una infraestructura tecnológica que 
potencia las posibilidades y los resultados de las in-
novaciones docentes, las cuales mediante estrategias 
y acciones de acompañamiento permiten masificar y 
distribuir el conocimiento adquirido en el proceso de 
transferencia y asimilación.

La Investigación Educativa (a la izquierda en la Figu-
ra 1) representa el espíritu y la intención última del 
laboratorio: desarrollar conocimiento y evidencias so-

Tras definir las áreas y líneas de acción del proyecto 
se presentó un nuevo desafío: cómo afrontar el traba-
jo y lograr la integración de los equipos profesionales 
en pro del objetivo trazado. Para responder a esto, se 
decidió trabajar con la metodología de Design Thin-
king, concepto acuñado por Tim Brown en el año 2008 
(Brown y Katz, 2019) y que, por medio de sus 5 etapas, 
permite registrar, caracterizar y profundizar las nece-
sidades de los y las usuarias, recopilando materiales 
que son el punto de partida para definir, diseñar y pro-
totipar soluciones que se evalúan activamente duran-
te todo el proceso con la posibilidad de iterar etapas 
hasta establecer los resultados deseados (Akgul et al., 
2021). En el caso del proyecto UCO1808, los y las usua-
rias corresponden al cuerpo estudiantil y docente de 
la Universidad, siendo estos últimos quienes recibi-

bre los resultados de la integración tecnológica en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje de las ciencias 
básicas. Esta área potencia y acompaña la creatividad 
de los y las docentes de las facultades que postulan 
a los fondos concursables creados por el laboratorio, 
aportando enfoques de investigación, cautelando la 
coherencia de los procesos de registro y análisis de las 
evidencias obtenidas en sus proyectos de innovación 
educativa, y potenciando la publicación de los resul-
tados en diversas revistas científicas. Por otra parte, 
integra en su actividad de investigación la utiliza-
ción de estrategias de analíticas de aprendizaje para 
descubrir, plantear y explicar mediante el registro 
de datos el comportamiento de las comunidades de 
aprendizaje que participan de los entornos virtuales. 
Toda esta actividad tributa a las estrategias del área 
de Transferencia y Asimilación (a la derecha en la Fi-
gura 1).

El área de Transferencia y Asimilación es la encargada 
de articular todo el funcionamiento del proyecto y de 
conectar la realidad y las necesidades planteadas por 
las facultades de ciencias con las estrategias de inno-
vación e investigación proporcionadas por el labora-
torio. Instancias de capacitación, una comunidad de 
aprendizaje, publicaciones y seminarios son parte de 
las estrategias que esta área define para la asimilación 
y la transferencia de los conocimientos obtenidos.

rán directamente el impacto de la implementación 
del proyecto, mientras que el estudiantado lo recibirá 
indirectamente. 

Esta metodología (ver Figura 2 y Tabla 1) permite fijar 
etapas macro y proporcionar a los equipos de trabajo 
una serie de estrategias para desarrollar el proceso de 
planificación de las fases pactadas en el proyecto.  La 
relevancia de esta metodología recae en su flexibili-
dad con tal de encontrar las soluciones más innova-
doras para responder a las problemáticas definidas. 
Además, esta metodología no es lineal, permitiendo 
pasar de una etapa a otra, sin necesariamente pasar 
por las etapas intermedias, o volver a etapas iniciales 
cuando sea necesario, fomentando la iteración de los 
procesos en pro de la mejora (Tschimmel, 2012). 

Fundamentos del proyecto institucional

Desing Thinking para la promoción de equipos 
ejecutivos de trabajo

Etapa en la que se 
recolectan los da-
tos y referencias, 
y se efectúan los 
análisis de compa-
rables (Benchmark) 
que fomentan en el 
equipo la apertura 
y el pensamiento 

divergente.

Se seleccionan en 
equipo (convergen-
cia) las referencias, 
elementos y datos 
que más contribu-
yen en la definición 

del proyecto.

Se utiliza toda la 
información reco-
pilada para diseñar 
propuestas (diver-
gencia) para las 
diferentes áreas y 
actividades del la-

boratorio.

Es la etapa que co-
rresponde al desa-
rrollo, construcción 
e implementación 
(convergencia) de 
los productos y 
procesos del labo-

ratorio.

Es la etapa en la 
cual todo se evalúa 
de forma iterativa, 
permitiendo la ob-
tención de datos y, 
con estos, la evolu-
ción de lo desarro-
llado. Es un periodo 
de muchos acuer-
dos y gran conver-

gencia.

Figura 2: Diagrama de Design Thinking

Inspiración

Empatizar Definir Idear Prototipar Testear

Ideación Implementación
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Design Thinking, además, es una metodología que 
mezcla e integra el pensamiento convergente y di-
vergente en ciclos de desarrollo iterativo, lo cual per-
mite que las ideas que se tienen en torno al proyecto 
se adapten a las posibilidades e ideas de los equi-
pos, encauzando el flujo de trabajo en una construc-
ción conjunta basada en las necesidades, intereses 
y competencias, potenciando la creatividad de cada 
integrante, respetando las diferencias y guiando el 
esfuerzo que esto implica (Kamar, 2021). De acuerdo 
con las etapas que plantea el Desing Thinking, en el 
laboratorio se llevaron a cabo los siguientes procesos: 

Empatizar 

La primera etapa del modelo plantea empatizar con 
quienes recibirán la innovación, lo cual implica com-
prender en profundidad las necesidades del grupo 
objetivo con el propósito de generar soluciones atin-
gentes (Steinke et al., 2018). Sin embargo, instalar 
ciclos permanentes de investigación e innovación 
educativa en el aula de pregrado que permitieran el 
mejoramiento estratégico y sistemático, resultaba 
poco viable de realizar en un plazo de tres años en 
una institución como la Universidad de Concepción 
que tiene más de 25.000 estudiantes en pregrado y 
que posee una matrícula, en promedio, de 5.000 es-
tudiantes nuevos al año. Ante ello, se analizaron los 
índices de aprobación y reprobación en los primeros 
años de todas las carreras de la Universidad, además 
de los porcentajes de abandono de estudios en ellas. 
Esta información permitió identificar asignaturas de-
nominadas como “críticas” asociadas a ciencias bási-
cas, física, química, matemática y biología (áreas en 
las que se focalizó el proyecto).

El paso siguiente, consistió en la búsqueda y análisis 
de buenas prácticas e innovación educativa para cien-
cias básicas que incorporaran el uso de tecnologías 
en sus propuestas. Para ello, se realizaron reuniones 
con autoridades y docentes de la universidad, en cada 
una de las áreas de las ciencias básicas, se organiza-
ron entrevistas y focus group, y se estableció contacto 
con otras universidades chilenas y extranjeras. Todo 
esto permitió indagar en modelos, procedimientos y 
herramientas tecnológicas que proyectarán la obten-
ción de altos impactos en la educación universitaria.

Definir

Se definen las problemáticas más relevantes a los cua-
les se debe dar solución con el proyecto, por lo tanto, 
esta etapa resulta directamente del proceso de inda-
gación; un buen proceso de indagación nos llevará a 
definir adecuadamente las problemáticas a resolver 
(Steinke et al., 2018). 

Con todos los datos, contactos y experiencias reco-
piladas durante los primeros meses del proyecto, se 
lograron establecer las necesidades formativas para 
cada área de las ciencias básicas, así como comenzar 
a desarrollar las bases teóricas (modelos de investiga-
ción, Diseño Instruccional con uso de tecnología, de-
sarrollo de recursos didácticos, analíticas de aprendi-
zaje, entre otros) que se necesitaban implementar en 
el laboratorio. Toda esta información, aportó para dar 
forma definitiva a las áreas de innovación educativa, 
investigación y transferencia, las cuales ya habían sido 
definidas en la estructura inicial del laboratorio, pro-
porcionando en cada una de ellas los lineamientos, 
metodologías y productos en los cuales sería necesa-
rio trabajar.

Idear 

Se presentan ideas para dar solución a los problemas 
definidos en la etapa previa (Steinke et al., 2018), es 
importante que los equipos de trabajo fomenten la 
creatividad como eje central de las propuestas presen-
tadas por sus integrantes, pues este proceso resultará 
en la elección de una solución innovadora para abor-
dar las necesidades de los y las estudiantes. 

Los equipos de las distintas áreas del laboratorio co-
menzaron a generar propuestas para el logro de los 
objetivos. Durante este periodo, se aprovechó la hete-
rogeneidad de los y las profesionales, para diseñar so-
luciones específicas en cada ciencia básica. Este fue un 
proceso colaborativo y transdisciplinario, entre quie-
nes participaron autoridades, docentes, investigado-
res, investigadoras y profesionales. A través de esta 
colaboración e integración de diversas disciplinas, se 
implementan procesos de trabajo que dan soluciones 
creativas a los problemas que se han planteado.

En esta etapa abundan las reuniones generales y es-
pecíficas entre los equipos, lo que permite establecer 
acuerdos, estilos y formas de trabajo horizontal; y 
donde más que la pertinencia profesional, se busca la 
provocación y articulación de saberes y procedimien-
tos.

Prototipar 

Se busca testear rápidamente si las soluciones obte-
nidas de la etapa anterior responden a las necesida-
des de forma adecuada (Steinke et al., 2018). Por lo 
tanto, luego de haber sido ideados y diseñados todos 
los procesos y productos que se utilizarán en las áreas 
del laboratorio, es hora de desarrollarlos. Pasar de las 
propuestas descritas en papel a la implementación, 
mediante la utilización de prototipos, es un proceso 
de ajuste permanente que toma tiempo y que requie-
re de una constante iteración, en la cual quienes inte-
gran los equipos deben mantener un enfoque mental 
de apertura que les permita observar los resultados 
obtenidos y corregir los procesos, permitiendo la me-
jora continua de los resultados.

Evaluar: 

Se evalúa la efectividad de los prototipos desarrolla-
dos, por lo tanto, es una etapa que resulta en una nue-
va iteración del proceso, con el objetivo de mejorar 
continuamente las soluciones a los problemas iden-
tificados (Steinke et al., 2018). Dada la envergadura 
del proyecto, la evaluación debía ser una constante. 
Es por ello que no solamente se establecieron evalua-
ciones de proceso, registro y análisis de datos para las 
actividades en cada área, sino que también se definió 
un plan de monitoreo, seguimiento y mejoramiento 
continuo con ciclos anuales de revisión y análisis en 
coherencia con los mecanismos establecidos por el 
ministerio (ver Figura 3).

Figura 3: Ciclos anuales de revisión
 y análisis del proyecto
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El primer ciclo se iniciaría con el diseño del proyecto a partir de un diagnóstico inicial 
relacionado con la formación en ciencias básicas en la Universidad de Concepción, co-
rrespondiente a la etapa de empatizar y definir de la metodología de Design Thinking. 
Posteriormente, se añadirían los procesos de implementación y monitoreo permanente 
de las actividades definidas en el proyecto, correspondientes a las etapas de idear y 
prototipar. Finalmente, se añade un período de revisión y ajuste anual de las estrategias 
definidas, correspondiente a la etapa de evaluación de la metodología Design Thinking. 
Una vez revisadas y ajustadas las estrategias, se continúa con un nuevo período anual 
de implementación y monitoreo de las actividades. Este es el proceso a nivel macro 
resultante de la implementación de Design Thinkikng para la innovación educativa; sin 
embargo, existen también procesos a nivel micro que pretenden responder a problemá-
ticas internas que debe abordar cada equipo de trabajo, y que pueden ser resueltas en 
periodos de tiempos más cortos. 

Conformando equipos de trabajo
Una vez desarrollado el modelo conceptual del proyecto y definido el modelo de in-
novación que se utilizará en el proceso, se lleva a cabo la construcción de los equipos 
de trabajos que desarrollarán el proyecto, manteniendo una flexibilidad importante en 
cuánto al funcionamiento y conformación de estos grupos. Esto permite realizar ajustes 
a los flujos de trabajo, funciones y necesidades profesionales de cada equipo tanto de 
manera interna como a nivel global del proyecto. Lo anterior se condice con el proceso 
iterativo que permite mantener espacios para la innovación dentro del equipo de tra-
bajo que puedan resultar en soluciones más efectivas y atingentes a las problemáticas 
definidas. 

Inicialmente, una de las prioridades del proyecto fue construir una visión sistémica del 
quehacer universitario que permitiera integrar el talento institucional de forma cola-
borativa e interdisciplinaria. Para esto, en las primeras etapas de indagación se buscó 
conocer las necesidades, descubrir las agendas en común de diferentes organismos y 
así potenciar las sinergias que existen entre ellos. Esto permitió definir la necesidad de 
generar una estructura organizacional que contemplaba la creación de Comités, Uni-
dades, Direcciones, Consejos, Áreas y Coordinaciones que en su interior albergaran, de 
acuerdo con perfiles y roles, diversas entidades o personas con cargos que contribuye-
ran y potenciaran las líneas de trabajo y desarrollo del proyecto. Es así como se confor-
maron los siguientes grupos:

Comité Directivo: Encargado de definir los lineamientos estratégicos para la conduc-
ción de la iniciativa y asegurar que su ejecución concluya permitiendo la sustentabili-
dad del proyecto después de pasados los tres años que este contempla. Se compone de 
autoridades universitarias entre quienes se encuentran el Rector, Decanos y Decanas de 
las facultades de Ciencias, etc. 

Unidad de Coordinación Institucional: Ente responsable de monitorear la implemen-
tación del proyecto. Debe asegurar el éxito de su ejecución, para lo cual debe realizar 
seguimiento en tres aspectos: Académicos, de Gestión Financiera y de Adquisiciones. 
En este último, además, velará por el cumplimiento de las normas y procedimientos que 
establece el Ministerio de Educación.

Comité Ejecutivo: Responsable de orientar y apo-
yar la implementación de la iniciativa según su área 
de competencias, considerando las orientaciones 
estratégicas del Consejo Institucional y la ejecución 
de las acciones definidas en el proyecto.

Dirección del Proyecto: Conformada por la Directo-
ra de Docencia y la Directora Ejecutiva del proyecto. 
Esta dirección es la responsable de coordinar y eje-
cutar todas las acciones y actividades que lleven al 
cumplimiento de todos los compromisos definidos 
en el Proyecto. Además, es la encargada de coordi-
nar el trabajo de las diferentes áreas e informar al 
Comité Directivo y Comité Ejecutivo de los avances 
de la iniciativa. Tendrá el apoyo del equipo de coor-
dinación del proyecto y de los equipos de trabajo de 
las áreas de Investigación Educativa; Desarrollo de 
Innovación Educativa; Transferencia y Asimilación; 
y coordinadores de las Facultades de Ciencias Bási-
cas.

Consejo de Docencia: Cuerpo colegiado conforma-
do por los Vicedecanos de las Facultades, el Subdi-
rector del Campus Los Ángeles y un representante 
estudiantil, además de la Directora de Docencia, 
quien lo preside. Este consejo representa los inte-
reses y necesidades en la enseñanza de las ciencias 
básicas de las carreras de pregrado de sus respecti-
vas facultades, y socializa e incentiva a las y los aca-
démicos a desarrollar investigación e innovación 
educativa.

Coordinación administrativa: Se define para esta 
coordinación un perfil profesional que pueda rea-
lizar gestiones operativas del proyecto, registrar 
la información, hacer seguimiento de órdenes de 
compra, facturas y pagos en general, generación de 
documentos pertinentes al proyecto (actas, cartas, 
certificados, invitaciones), entre otras cosas.

Por otra parte, se definen las funciones de las tres 
áreas principales del laboratorio. Se espera que es-
tos equipos lleven a la práctica el proceso de inno-
vación siguiendo la metodología de Design Thinking 
que se presentó en la sección anterior. Por lo tanto, 
estos equipos son responsables de empatizar con 
los actores principales del proyecto, para luego de-
finir las problemáticas más relevantes a solucionar 
e idear estas soluciones a través de la creación de 
prototipos y una evaluación correspondiente. Esto 
permite la iteración del proceso las veces que sea 
necesaria con tal de lograr una solución efectiva e 
innovadora. 

Área de Investigación Educativa: es responsable de 
diseñar las bases y gestionar el uso de fondos concur-
sables; hacer seguimiento a los proyectos adjudicados 
y evaluar sus resultados; fortalecer las capacidades de 
investigación educativa de las y los académicos de la 
universidad para el diagnóstico y evaluación de resul-
tados y procesos de las innovaciones; definir analíticas 
de aprendizaje para el desarrollo de investigación e in-
novación educativa; y realizar vigilancia de innovación 
educativa. 

El área de Desarrollo de Innovación Educativa es res-
ponsable del desarrollo técnico de innovaciones edu-
cativas, otorgando acompañamiento e infraestructura 
a los y las académicas que implementen innovaciones 
educativas en sus respectivas asignaturas, y generando 
competencias para el desarrollo de innovaciones edu-
cativas. 

Área Transferencia y Asimilación: es responsable de 
asegurar la efectiva implementación y transferencia in-
terna de las innovaciones educativas en las carreras de 
pregrado y la transferencia externa a otras instituciones 
de educación superior (IP, CFT y universidades). 

Finalmente, con el objetivo de agilizar el proceso de in-
novación, se establece la generación de un equipo de 
Coordinación Ciencias Básicas, compuesto por un re-
presentante de cada una de las 4 ciencias consideradas 
en este proyecto (física, química, biología y matemáti-
ca). Los y las coordinadoras de cada ciencia serán selec-
cionadas de acuerdo con su experiencia en docencia de 
pregrado y capacidades de investigación e innovación 
educativa. 

La conformación de todos estos equipos deja de mani-
fiesto la diversidad de profesionales y líneas de trabajo 
que el proyecto debe unificar para lograr los objetivos 
propuestos. Al utilizar metodologías estructuradas 
como Design Thinking se hace imprescindible traba-
jar en equipo, ya que así se pueden sumar puntos de 
vista, conocimientos y experiencia¸ que permite o fa-
cilita la solución de problemas, el diseño y desarrollo 
de respuestas, reuniendo profesionales altamente mo-
tivados, y sumando la innovación y creatividad como 
agentes de motivación. En el capítulo 3 se profundiza 
la conformación de equipos de trabajos y los desafíos 
para que estos sean de alto rendimiento y con miras a 
la mejora permanente desde el aprendizaje conjunto.
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Perfiles profesionales para el proyecto de innova-
ción educativa

En un proyecto de innovación como el UCO 1808, se necesita un equipo transdisciplinario, que 
conozca las tendencias del área y las necesidades institucionales, para así definir estrategias y 
visualizar posibles soluciones. Conformar este grupo humano implicó, en primer lugar, realizar 
una propuesta de un Equipo Operativo, lo cual es posible visualizar en el diagrama de la Figura 
4. El equipo operativo responde a los tres ejes fundamentales del proyecto; Investigación Edu-
cativa a través de la coordinación en investigación en conjunto con el trabajo realizado por los 
y las docentes, Desarrollo de Innovación Educativa a través de la coordinación de enseñanza y 
aprendizaje complementado con el trabajo del equipo de desarrollo en un trabajo directo con 
los y las docentes, y Transferencia y Asimilación a través de un equipo de comunicaciones y la 
coordinación de desarrollo.

Figura 4: Equipo operativo del proyecto UCO 1808.

Para este equipo operativo, en primera instancia, se definieron roles y perfiles; el siguiente 
paso fue nutrirlo con profesionales que pertenecían a diversos estamentos universitarios. Los y 
las profesionales seleccionadas tenían diferentes perfiles según las funciones que cumplirían; 
profesionales con vasta experiencia en el desarrollo de proyectos institucionales asumieron 
cargos de índole directiva mientras que profesionales con un sello de talento joven se incorpo-
raron a temas como el trabajo de recopilación, manejo de datos y analíticas.

Una vez cubiertos los cargos con el personal interno de la Universidad, se inició la búsqueda de 
profesionales externos a la institución. Se priorizó la búsqueda de coordinadores para las áreas 
estratégicas. La Coordinación de Enseñanza Aprendizaje señalaría la hoja de ruta para el traba-
jo pedagógico con las carreras y sus docentes, mientras que la Coordinación de Investigación 
tendría la labor de conformar un equipo de investigación y definir el plan a desarrollar para 
obtener los datos que serían la base de los análisis que contribuyeran tanto a la investigación 
como a la toma de decisiones. Estos dos equipos tenían la labor de asesorar a los y las docentes 
disciplinares, definiendo inicialmente los nudos críticos de sus asignaturas e identificando así 
las necesidades de recursos didácticos para su apoyo.

Finalmente, la Coordinación de Desarrollo tiene la labor de apoyar a los equipos de innovación 
e investigación en el desarrollo de los recursos necesarios para responder a las necesidades 
obtenidas de las etapas de indagación y definición. Por lo tanto, este equipo trabaja en cerca-
nía con los equipos de investigación e innovación, proponiendo ideas innovadoras desde el 
punto de vista del diseño y realizando prototipos de las soluciones propuestas para presentar a 
los y las docentes con quienes se trabaja.  Debido a la envergadura de desarrollo de productos, 
fue necesario fortalecer a los equipos tanto para temas comunicacionales propios del proyecto 
como para el trabajo en LMS y recursos didácticos. Tal fue el caso del Centro de Formación y 
Recursos Didácticos (CFRD), al cual se incorporan profesionales del área Audiovisual, Diseño 
Gráfico, Comunicaciones e Informática, bajo un régimen de contrato exclusivo de trabajo en el 
Laboratorio de Innovación.

La sinergia de este equipo operativo se ve fortalecida por la contribución y asesoría de otros 
estamentos universitarios, como la proporcionada por la Dirección de Tecnologías de Infor-
mación (DTI) la cual entrega información relevante para la búsqueda de una Plataforma de 
Gestión del Aprendizaje (LMS) pertinente a las necesidades actuales, así como la de la Unidad 
de Desarrollo Docente (UnIDD) que apoyó los procesos iniciales de inducción y capacitación 
interna de los y las profesionales que son parte del Laboratorio. Por su parte, el Centro de 
Formación y Recursos Didácticos (CFRD) puso a disposición a un grupo de profesionales de 
su planta base de las áreas de Comunicación, Informática, Formación y Audiovisual, con la 
finalidad de apoyar con las estrategias y procesos de comunicación digital, la planificación y 
producción audiovisual, y el establecimiento de los primeros vínculos con las y los académicos 
de las asignaturas seleccionadas para ser trabajadas en el proyecto.
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Transfiriendo experiencia y 
formas de trabajo

El proceso de inducción para quienes se integraban a los equipos de innovación, investigación 
y desarrollo, utilizó todas las estrategias metodológicas y recursos creados hasta el momento 
para comenzar a contextualizar a los nuevos profesionales en los desafíos y actividades del 
proyecto. El enfoque principal lo otorga Design Thinking con el establecimiento de grandes 
etapas con procedimientos y tareas claramente definidas; los nuevos y nuevas profesionales se 
integran al trabajo que ya se encontraba realizando el equipo inicial, integrado por profesiona-
les internos de la Universidad. Aquí las visualizaciones del proyecto son el telón principal para 
sensibilizar a los y las profesionales sobre la envergadura y alcance del laboratorio.

Recordemos que el público objetivo principal del proyecto (estudiantes y docentes) fue carac-
terizado previamente a través del análisis del rendimiento académico, en el caso de las y los 
estudiantes; y en el caso de los y las docentes, organizando reuniones grupales (focus groups) 
en cada facultad de ciencias básicas de la universidad. Todo ello contribuyó a sensibilizar, con-
vocar, identificar y definir claramente las necesidades que tienen los diferentes procesos de 
enseñanza y aprendizaje. Posteriormente, con la recopilación de conocimientos y experiencias 
de autoridades, directivos, docentes y equipos profesionales ya existentes en la universidad, 
se identificaron las estrategias, metodologías y productos que podían transferirse al equipo del 
laboratorio para contribuir, de esta forma, al logro de los objetivos. Al respecto, cada uno de los 
equipos realizaron las siguientes contribuciones:

Dirección de Desarrollo Estratégico: Administración de recursos y talento humano destinado 
al proyecto.

Dirección de Docencia: Análisis de los programas de estudio de ciencias básicas, perfiles de 
capacitación y programas de perfeccionamiento docente. 

Facultades: Estrategias de enseñanza, identificación de nudos críticos, organización y convo-
catoria de docentes participantes en el laboratorio.

DTI: Identificación de tecnologías disponibles a nivel institucional para el uso de estudiantes 
y docentes de la universidad, análisis técnico, Benchmarking, actualización, propuestas de he-
rramientas tecnológicas y proporcionar acceso a las bases de datos institucionales de resulta-
dos académicos.

CFRD: Metodologías y estrategias de desarrollo de proyectos transdisciplinarios centrado en 
usuarios, visualización de proyectos, asesoría pedagógica en diseños instruccionales con inte-
gración tecnológica, propuestas de recursos didácticos para la enseñanza de la ciencia, capaci-
tación y transferencia para equipos profesionales de producción (diseñadores, audiovisuales, 
informáticos), asesoría, creación y diseño de identidad corporativa, estrategias de comunica-
ción y producción digital para la web y redes sociales.

Estos son solo algunos ejemplos de la sinergia y cohesión que se debe potenciar en una institu-
ción que aspire al desarrollo de una iniciativa transversal. Todos los saberes y la experiencia se 
ponen al servicio de un objetivo en común que tiene como finalidad mejorar la enseñanza de 
la ciencia con una perspectiva centrada en la innovación y la mejora continua en la producción 
de prototipos que puedan ser evaluados y respaldados con datos y evidencias.

Fomentando el trabajo colaborativo: 
transformación de espacios e 
infraestructura
Una de las características principales del proyecto UCO 1808 es el trabajo transdisciplinario 
entre los diversos equipos, lo cual permite formular soluciones integrales a las problemáticas 
institucionales. Por lo tanto, generar un ambiente propicio para la colaboración es fundamen-
tal, este apartado muestra la propuesta inicial para transformar espacios de trabajo en am-
bientes adecuados para llevar a cabo tal colaboración tanto a nivel de infraestructura como a 
nivel relacional entre los equipos de trabajo. Los análisis y propuestas que se muestran en esta 
sección consideran como base el uso de la metodología de Design Thinking para la propuesta 
de innovaciones, es decir, generan ambientes laborales adecuados para la flexibilidad, genera-
ción de ideas, colaboración, liderazgo horizontal, entre otras. 

Las técnicas de presentación visual facilitan una experiencia integrativa que evidencia los fru-
tos del trabajo colaborativo (Teixidó, 2017). La gestión visual de proyectos consiste en la orga-
nización gráfica del trabajo, lo que no solo evidencia el estado presente de la iniciativa, sino 
que promueve el seguimiento del progreso, el análisis de los resultados que se van obteniendo 
y la toma de decisiones colectivas basadas en la interacción de los componentes del proyecto, 
la que incluye una visión temporal ampliada de las fases, etapas o partes del proyecto que se 
van a gestionar o se están gestionando (González, 2020). En función de lo anterior, profesiona-
les del Centro de Formación y Recursos Didácticos (CFRD) contribuyeron con las visualizacio-
nes sistémicas del proyecto formulado y adjudicado, permitiendo identificar las relaciones que 
se dan entre los diferentes organismos que participan de él, así como la incidencia que estas 
dinámicas tienen en los resultados comprometidos y, de paso, evidenciando aquellas situacio-
nes que podrían complicar el logro de los objetivos planteados. 

La Figura 5 refleja la primera representación visual del proyecto UCO1808. Se buscaba repre-
sentar las diferentes actividades, fechas e hitos del proyecto, junto con las interrelaciones que 
se generan en las 3 áreas principales que dan forma al laboratorio.
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Estas visualizaciones permiten unificar las in-
terpretaciones y visiones de un proyecto, factor 
esencial cuando se trabaja en equipos con una 
gran cantidad de participantes. Por otro lado, 
permiten contribuir en la detección de patrones, 
desafíos complejos o la identificación de nudos 
críticos en los desarrollos. A medida que el pro-
yecto fue incorporando profesionales y avan-
zando en su ejecución, los datos, referencias, 
ejemplos y circunstancias contextuales fueron 
generando cambios que se reflejaban en nuevas 
visualizaciones más acordes a las circunstancias 
y a los desafíos que se enfrentaban.

Uno de estos desafíos tuvo relación con la adap-
tación de los espacios de trabajo, los cuales 
necesitaban albergar a más personal y nuevos 
equipamientos tecnológicos que permitieran 
el desarrollo de las propuestas del laboratorio. 
Esta adecuación de espacios de trabajo, jun-

to con la implementación de herramientas y 
actualización de tecnología como hardware y 
software, se transformó en una prioridad de las 
primeras etapas del proyecto, en especial para 
aquellas unidades que debían implementar el 
ambiente virtual y los recursos didácticos que lo 
nutrirían. 

En la figura 6 presentamos una de las propuestas 
de mejoras en espacios e infraestructura que da 
cuenta de la inversión inicial que se debió reali-
zar y de la relevancia que cobra en la institución 
dotar a los equipos de trabajo con equipamiento 
para el logro de los objetivos propuestos, y que 
corresponde al diseño e implementación de una 
sala de estudio audiovisual. Esta sala es una de 
las necesidades esenciales para poder dar res-
puesta a la demanda de recursos didácticos con 
apoyo audiovisual para la docencia.
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Figura 6: Propuesta de Sala Estudio Audiovisual.

Buscando Referencias 
de Calidad
Como una forma de impregnar objetividad a 
las tareas que se debían desarrollar en el labo-
ratorio, fue necesario orientar todo el quehacer 
en dos grandes direcciones. La primera de ellas 
consistió en encauzar todas las actividades y 
tareas basándose en la evidencia empírica pu-
blicada, es decir, buscar que las justificaciones 
y procedimientos que eran tomados como re-
ferencia tuvieran el respaldo científico de sus 
experiencias en publicaciones indexadas. La 
segunda tarea fue trabajar en base a estánda-
res de calidad nacionales e internacionales que 
proporcionaran una base sólida y que aportaran 
en el establecimiento de las diferentes etapas y 
procedimientos a desarrollar en el laboratorio.

Para la primera dirección, se trabajó activamen-
te en la búsqueda de colaboraciones, asesorías 
y contactos con instituciones y profesionales, 
tanto nacionales como extranjeros, que apoya-
ran con su experiencia previa en la orientación 
científica del laboratorio.  
Con respecto a los estándares de calidad, se 
indagó en aquellos que pudieran otorgar orien-
tación y certeza en los procesos formativos me-
diados por tecnología. Tras este análisis, se optó 
por conocer y adaptar el estándar de calidad 
para el diseño instruccional, para la educación 
virtual definido por Quality Matters (QM) (Shat-
tuck y Westminster, 2007).

Los estándares de calidad en diseño instruc-
cional, son rúbricas de valoración de la calidad 
de un curso en línea que permiten la revisión y 

mejora del diseño pedagógico, además de con-
siderar elementos de accesibilidad basados en 
las mejores prácticas de la educación en línea 
(Legon, 2015). Quality Matters nace en 2003 para 
medir y garantizar la calidad de un curso onli-
ne y es ampliamente usado en universidades 
del mundo. Posee 43 estándares divididos en 8 
categorías de análisis, las cuales se describen a 
continuación:

· Introducción y visión general del curso 
(9 estándares específicos).
· Objetivos de aprendizaje
 (5 estándares específicos).
· Medición y evaluación 
(5 estándares específicos).
· Materiales instruccionales 
(6 estándares específicos).
· Actividades del curso e interacción de alum-
nos (4 estándares específicos).
· Tecnología del curso 
(5 estándares específicos).
· Apoyo a los alumnos 
(4 estándares específicos).
· Accesibilidad y usabilidad 
(5 estándares específicos).

Con estas estrategias el laboratorio busca brin-
dar respuestas y propuestas metodológicas 
basadas en las evidencias y diseñar nuevos pro-
ductos y procesos que puedan registrar datos y 
evaluaciones, y ayudar a otros a expandir el co-
nocimiento.
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Docentes protagonistas del cambio 
En el objetivo específico N°3 del proyecto adjudicado, se plantea la necesidad de fortalecer en 
el cuerpo académico las competencias necesarias para desarrollar innovación educativa para 
el aprendizaje de las ciencias básicas en un ambiente virtual. Para ello, se establecieron dos 
estrategias basales: implementar un plan para el desarrollo de competencias necesarias para 
la innovación educativa, y la conformación de comunidades de aprendizaje que la potencien. 
Es decir, la labor de encontrar soluciones innovadoras no recae solamente en el equipo interno 
del laboratorio, sino también en las mismas personas que implementarán estas innovaciones. 
De esta manera, los y las docentes involucradas en el trabajo del laboratorio se transforman 
en agentes protagonistas del cambio que a su vez promueven la innovación educativa con sus 
pares en las comunidades de aprendizaje (Furco y Moely, 2012).

En dicha comunidad se generarán encuentros de reflexión que contribuyan a cultivar los sabe-
res profesionales de todos y todas las involucradas con un propósito compartido, fortaleciendo 
la interacción de aprendizaje entre pares y también a la comunidad global, y estimulando ac-
ciones espontáneas para el beneficio de otras personas. Los y las docentes tendrán el espacio 
para discutir técnicas de aprendizaje usadas por ellas mismas y, así, obtener retroalimentación 
valiosa que les permitirá comprometerse aún más con su labor docente y mejorar su desem-
peño. En tanto, la Universidad contará con un cuerpo académico con competencias en inno-
vación educativa capaz de analizar sus prácticas docentes y diseñar innovaciones en función 
de las características de sus estudiantes, incorporando innovaciones educativas en sus clases, 
evaluando sus resultados y definiendo mejoras en función de estos, e incorporando estas prác-
ticas a su hacer diario. 

Desde el punto de vista operativo, las comunidades de aprendizaje se conformaron inicialmen-
te con académicos y académicas interesadas en su perfeccionamiento y aprendizaje perma-
nente que ya presentaban una trayectoria en esa línea, principalmente reconocida dada su 
participación en cursos que ofrece la Unidad de Desarrollo Docente (UnIDD) de la Universi-
dad. A ellos se extendió una invitación para co-construir el plan de desarrollo de la comunidad 
de aprendizaje, comprometiéndose desde un inicio con los resultados que se esperan de este 
hito. El Laboratorio ofrecerá presupuesto para gastos operacionales, acompañamiento y capa-
citaciones específicas según los temas propuestos en dicho plan. 

Con el desarrollo de estas comunidades, el Laboratorio de Innovación en la enseñanza de las 
ciencias básicas, plantea destacar que la innovación educativa representa una cultura profe-
sional, ya que surge de los intereses del propio cuerpo docente y representa la forma en que 
las normas y valores profesionales son comprendidos y apropiados por quienes lo componen; 
compartiendo información; hablando de sus retos y ambiciones; y planificando estrategias, 
herramientas y formas de actuar que conforman el conocimiento conjunto de la comunidad. 
Con el tiempo, estas interacciones y relaciones mutuas constituyen un cuerpo compartido de 
conocimientos y un sentimiento de identidad, lo que hace que se conviertan en entornos po-
derosos de aprendizaje.

Recomendaciones finales
Todo profesional que pertenece a una institución de educación superior podría enfrentarse a 
participar de desafíos trascendentales que marquen un antes y un después en estas institucio-
nes. Precisamente, el proyecto UCO 1808 brindó la posibilidad de trabajar en un desafío tras-
cendente a profesionales que llevan mucho tiempo en el manejo de proyectos institucionales, 
así como también a profesionales jóvenes de diversas disciplinas e instituciones externas a 
la Universidad de Concepción (nacionales e internacionales). La creación de estos proyectos 
siempre representa una oportunidad para la institución; una oportunidad para encontrar li-
derazgos, descubrir nuevos talentos y propiciar la sinergia entre equipos que ya existen en la 
institución. Es un desafío complejo, pero que puede ser abordado con enfoques metodológicos 
que orienten cada etapa del proceso.

El desarrollo de la cultura de la innovación y repensar las estrategias, metodologías y forma 
que deberá asumir la educación superior es una tendencia de impacto que ha estado presen-
te en los debates de los últimos años a nivel global. Este proyecto, y el laboratorio IDECLab, 
representa ese espíritu al buscar la modificación de lo cotidiano; de la transformación de lo 
establecido en base a la evidencia; y de brindar el apoyo, asesoría y acompañamiento a los y 
las docentes que se sienten convocadas por ese cambio de paradigma. Un proyecto que aspira 
a lograr una forma de trabajo transdisciplinario se focaliza en las personas, en el diálogo, y en 
diseñar y cultivar espacios para expresar la divergencia y encontrar soluciones en conjunto, 
más allá de los conocimientos y habilidades personales.
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Introducción

Participar en procesos de cambio e innovación puede 
convertirse en una experiencia de crecimiento laboral, 
profesional e incluso personal. Esto no asegura que el camino 
sea fácil y probablemente tenga se que superar algunas 
tormentas. Las innovaciones exitosas y que son vivenciadas 
como experiencias gratificantes no se dan por casualidad, sino 
que requieren de un contexto y de condiciones específicas, 
particularmente en la cultura y el recurso humano que 
sustenta la iniciativa. En este capítulo nos proponemos 
compartir los aprendizajes obtenidos por el proyecto IDEClab 
en materia de cultura organizacional y conformación de 
equipos de trabajo para el cambio e innovación a fin de poder 
orientar a otros, como Usted, que intencionadamente deseen 
emprender rutas de producción de conocimiento profesional 
novedoso por una mejor educación superior. 

Capítulo 3
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En las organizaciones educativas el cambio es un elemento que es constante. 
Este involucra la modificación de procesos, variando la situación y, por lo tanto, 
generando respuestas distintas a las habituales (Gairín y Rodríguez-Gómez, 2011). 
En las últimas dos décadas, los docentes son reconocidos como importantes 
agentes para el cambio educativo, son quienes integran y propagan prácticas que 
den respuesta a problemas específicos presentes en el aula (Meyer y Slater-Brown, 
2020). En cambio, la innovación se presenta cuando son las instituciones educativas 
quienes incorporan nuevas formas de enseñanza y esto es debido a que hablar 
de innovación implica la realización de un proceso complejo que parte desde la 
detección de necesidades, pasando por actividades de planificación y elaboración 
de un plan hasta su ejecución (Huamán, 2021). 

Con todo, las aproximaciones más contemporáneas, en particular los informes de 
la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE) (2015, 2017), 
han relevado al concepto de innovación como central en materia educacional. La 
innovación no es solamente primordial para el desarrollo de sistemas educacionales 
exitosos, sino que también para comprender los cambios que propulsan la mejora 
en un concierto amplio de disciplinas que la componen, tales como las asociadas 
al estudio de culturas organizacionales, la sociología de las profesiones y el diseño 
instruccional (Sethibe, 2018). 

La innovación en educación ha sido descrita como un proceso compuesto por tres 
grandes elementos: una idea clave, el proceso de implementación de esta y, por 
último, los subsecuentes cambios generados a partir de la puesta en práctica del 
concepto inicial (Serdyukov, 2017). Correlativamente, se la ha asociado con cambios 
que se orientan hacia mayores niveles de efectividad y eficacia en el dominio en 
que se innova. En torno a este aspecto, la OCDE (2017) ha expresado también la 
relevancia de que los procesos de innovación no solo se comprometan con las ya 
mencionadas dimensiones, sino que también incluyan a la equidad como un criterio 
esencial para evaluar las repercusiones de los procesos de innovación. En este 
contexto, la emergencia global experimentada como resultado de la expansión del 
SARS-COV2, ha puesto nuevamente en el tapete la pregunta acerca de qué significa 
auténticamente innovar en educación por medio de debates sobre cómo deben 
conjugarse las posibilidades de la docencia presencial y virtual con el objeto de 
disminuir las inequidades agudizadas o producidas por la pandemia (Soete, 2021).

Tomando en cuenta lo anterior, vale preguntarse: ¿Qué es necesario para que una 
institución educativa pueda embarcarse en procesos de innovación exitosos? 
¿Cómo ha sido la experiencia de IDEClab en lo concerniente a la innovación? En la 
siguiente sección mostramos algunos de los fundamentos sobre los cuales se ha 
cimentado el modus operandi de IDEClab y de cómo estos han interactuado en pos 
de la conformación de una estructura organizacional orientada a la innovación.

La generación de una cultura 
organizacional para la innovación exitosa
 
Los procesos de innovación están asociados a la gestión y creación del conocimiento (Rezaei et al., 
2018b). Estos ocurren en un contexto contorneado por equipos de personas que participan de una o 
más culturas organizacionales, las que pueden caracterizarse como el conjunto de creencias, normas, 
costumbres y procedimientos compartidos que cooperan en la conformación del aprendizaje de la 
estructura de trabajo (Rezaei et al., 2018a). 

En el caso de IDEClab, es posible reportar características asociadas a lo que la literatura ha descrito por 
medio del neologismo de adhocracia (Rezaei et al., 2018a). La adhocracia es un modelo organizativo 
que suele oponerse a la burocracia y que propone que el núcleo de la coordinación de los sujetos es 
la acción (Rumijati, 2019). A diferencia de los modelos burocráticos, en que las complicaciones suelen 
ser resueltas por medio de la derivación de estas hacia un componente de la organización con mayor 
experiencia o estatus (profesional o académico). La adhocracia sugiere abordar los hitos emergentes 
en el desarrollo institucional por medio de la experimentación, la búsqueda de retroalimentación, 
la co-construcción, la búsqueda de información más allá de las fronteras disciplinares propias hacia 
otras a fines, la inserción de cambios y la revisión constante de los procesos de estos (Birkinshaw & 
Ridderstråle, 2015). 

El concepto de adhocracia es presentado por Mintzberg en 1980, según este autor la adhocracia 
es definida como una estructura organizativa en la que expertos altamente capacitados trabajan 
en equipos multidisciplinarios que producen resultados únicos, y en la que la organización está 
relativamente descentralizada y la coordinación se logra en gran medida a través del ajuste mutuo 
(Mintzberg 1980).  Una cultura basada en la adhocracia se asocia a las llamadas Organizaciones que 
Aprenden (Florez y Lugo, 2019) definidas como aquellas que son exitosas no por lo que son sino por 
lo que pueden llegar a ser. En este caso, este tipo de organizaciones tienden a operar en entornos que 
son a la vez dinámicos y complejos, por lo que requieren niveles bastante sofisticados de innovación 
en sus productos (Martela, 2019).

En este contexto el aprendizaje organizacional experimentado por los integrantes de una organización 
puede ser de bucle simple o doble (Tintoré, 2011). El término bucle simple hace referencia a un tipo 
de aprendizaje en donde, manteniendo las mismas variables o teorías en uso, se realiza una acción 
estratégica de cambio sin poner en cuestión las normas de la organización. Se trata de respuestas 
reactivas a los problemas del entorno con las que se pretende restablecer el statu quo inicial sin 
plantearse el por qué aparecen los problemas. Por otro lado, el aprendizaje de doble bucle, que 
también es llamado generativo, sistemático, anticipatorio, exploratorio, de alto nivel o de ciclo doble 
(O-II) es más complejo y en él “el error es detectado y corregido en formas que implican la modificación 
de las normas, estrategias y objetivos implícitos en una organización” (Argyris y Schön 1978:3)

IDEClab como 
núcleo de innovación
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El aprendizaje de bucle doble se produce cuando las formas actuales 
de dar respuesta a situaciones no son suficientes, se detectan las 
incongruencias entre la teoría oficial y la teoría en uso que tienen las 
personas o las organizaciones y se produce un desequilibrio. Entonces, 
se afrontan los conflictos y se resuelven buscando otras estrategias que 
no están en el marco referencial habitual. Así, se transforma el statu 
quo de la organización y se inicia un proceso más dinámico y dialéctico 
que implica inventar nuevas soluciones, usar la retroalimentación de la 
propia organización y la de su entorno, y – en definitiva - entrar en un ciclo 
continuo de detección de errores e incongruencias. El desaprendizaje 
puede ser una de las más importantes consecuencias del aprendizaje de 
doble bucle.

n cuadro comparativo presentado por Argyris y Schön (1996) permite 
comprender en mejor forma las diferencias ente el aprendizaje de bucle 
simple y el de bucle doble: A continuación, reconstruimos algunos de los 

procesos que los integrantes de IDEClab han 
experimentado respecto de la conformación de una 
cultura de innovación basada en la adhocracia con 
una lógica de organización que aprende, así como 
también los desafíos que esto supuso.

Validación del laboratorio y  paso de un foco 
disciplinar a un transdisciplinario

Durante la primera mitad de su vida, IDEClab 
operó desde una lógica basada en un fuerte acento 
disciplinar de su gestión. En la medida que el 
laboratorio se orientó principalmente al trabajo 
con docentes del área de ciencias básicas. Los y las 
colaboradoras que fueron reclutados para liderar 
estos procesos se caracterizaron por tener una 
trayectoria académica y profesional fuertemente 
enraizada en un marco disciplinar ligado a estas 
áreas. En este sentido, el primer diseño de equipos 
como el de innovación se desplegó cubriendo las 
necesidades específicas de áreas como la Química, la 
Biología, la Matemática, o la Física con profesionales 
guiados por una orientación enfocada en atender al 
cuerpo docente de carreras que requirieran soporte y 
acompañamiento en asignaturas de estas disciplinas. 
En el marco de la consolidación de este proceso, el 
laboratorio debió experimentar paralelamente una 
fase de consolidación de su estatus en el marco 
de la comunidad universitaria completa. Para ello, 
los equipos pugnaron por posicionar y validar los 
hallazgos de la investigación en educación que 
estaban siendo producidos por el laboratorio al interior 
de la Universidad de Concepción.  Sin  embargo, 

esta primera aproximación estuvo caracterizada 
prioritariamente por una perspectiva que enfocaba la 
investigación educacional en el contexto acotado de 
las disciplinas asociadas a las ciencias básicas, esto 
es, a menudo a partir de una orientación vinculada a 
la didáctica específica de dichas especialidades.
 
Para conformar el capital social que contribuyó a 
la validación del laboratorio como un interlocutor 
válido, se iniciaron ciclos de trabajo que incluyeron 
prácticas como invitar a especialistas en investigación 
educativa a ofrecer charlas, Webinars o seminarios 
a la comunidad (seminarios en metodologías de 
enseñanza y aprendizaje, aprendizaje activo, así como 
la presentación de experiencias de investigadores y 
docentes en el área). Estas prácticas contribuyeron a 
allanar el camino para que el laboratorio comenzara 
a perfilarse como un actor relevante a la hora de 
proveer de evidencia científica a los distintos cuerpos 
de la universidad. Este nuevo conocimiento permitió 
relevar los posibles escenarios de mejora institucional 
que podrían activarse en la medida que se siguieran 
más de cerca los hallazgos preliminares a los que 
IDEClab estaba arribando durante ese período. Como 
los enfoques procedentes de la teoría de la actividad 
han mostrado, estos procesos de avance permitieron 
hacer visibles estados de desarrollo organizacional 
que pudieron no estar contemplados en primera 
instancia (Bourke & McGee, 2012) y que sugirieron el 
potencial que podía desarrollar IDEClab en un futuro.
La exposición de evidencia sistemática procedente 
de la investigación en educación fue clave para que 
el laboratorio conformara un capital institucional 
suficiente para que se le permitiera el trabajo 

Cultura organizacional para la 
innovación: la experiencia IDEClab

Aprendizaje de bucle simple
(single-loop learning)

El error detectado se corrige cambiando las estrate-
gias y asunciones de la organización. No se cuestio-
nan ni alteran los valores del sistema.

Los valores y normas se mantienen.

Es un termostato que se ajusta: detecta un error y lo 
modifica.
 
Aprendizaje instrumental.

Aprendizaje relacionado con la efectividad: cómo 
conseguir mejor los objetivos.

Se alteran las estrategias de acción.

Suele ser el resultado de la repetición y la
rutina.

Suele darse en contextos en los que los directivos 
controlan mucho.

Sinónimos: aprendizaje adaptativo, acumulativo, 
incremental, de mantenimiento, por explotación o 
reutilización, de bajo nivel.

Aprendizaje de bucle doble 
(double-loop learning)

El error detectado se revisa cambiando las estrate-
gias, asunciones, valores y normas implícitas de la 
organización.

Los valores y normas se cambian.

 Recurre a la oposición de ideas para encontrar la 
solución.

Aprendizaje más complejo.

Aprendizaje relacionado con un proceso de cuestio-
namiento más complejo:
· Ser consciente del conflicto,
· Darse cuenta de que la norma puede ser 
el problema,
· Resolver el conflicto reestructurando las normas e 
incorporando AO

Se alteran las variables de gobierno y luego las ac-
ciones.

Es un proceso más cognitivo.

Suele requerir algún tipo de entorno crítico.

Sinónimos: aprendizaje generativo, sistemático, an-
ticipatorio, exploratorio, de alto nivel.

Estas diferenciaciones no implican que uno sea mejor que otro, sino que sirven a fines distintos y en el apren-
dizaje de una organización ambos son necesarios y se complementa. Por tanto, el aprendizaje organizativo 
supone una tensión entre asimilar nuevo aprendizaje (exploración) y usar lo que ya se ha aprendido (explota-
ción). El proceso entre ambos aprendizajes es dialéctico pasa de uno a otro de una forma muy natural en un 
proceso de feedforward y feedback que va desde las experiencias individuales a las reglas y procedimientos 
organizativos, y viceversa. Así, una organización que aprende se caracteriza por utilizar ambos procesos de 
aprendizaje. El aprendizaje organizacional, es primero individual, luego colectivo y finalmente, instituciona-
lizado, pudiendo darse también a la inversa, aunque en los procesos de innovación por sobre los de cambio 
suele ser más efectivo el iniciado desde las bases, desde los propios individuos que experimentan las proble-
máticas a solucionar.
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directo con el cuerpo docente de la universidad. 
Aspectos que resultan importantes para entender 
cómo este proyecto logró abrirse camino son el 
desarrollo de una identidad específica de IDEClab 
como unidad y, por otro lado, el tipo de relación 
que el laboratorio propició con relación a los y las 
docentes. En cuanto al primer punto, fue relevante 
que la unidad fuera percibida como una división 
joven de la universidad, que podía precisamente ser 
atractiva para comprometer a los y las profesoras en 
procesos que tenían como foco central la innovación 
en educación. El efecto de novedad pudo tener un 
rol central en la recepción que el cuerpo docente 
desplegó respecto del trabajo con IDEClab. Asimismo, 
el tipo específico de relación que se estableció con 
los y las docentes de la universidad se cimentó en 
dos grandes ejes, a saber: hacerlos sentir partícipes 
de un proceso especial y directamente vinculado al 
cambio y la mejora de la docencia universitaria y, 
por otro lado, entregarles confianza respecto de que 
podrían seguir manteniendo su autonomía en el aula 
sin otorgarle a esta colaboración un enfoque basado 
en el accountability, sino principalmente en una 
relación enraizada en poner a disposición de los y las 
docentes la evidencia formada desde la investigación 
en educación para promover procesos en que ellos y 
ellas creasen, adaptasen o promoviesen soluciones 
ajustadas a su realidad pedagógica.

En la medida que el laboratorio fue posicionándose 
como un actor relevante para la mejora de la docencia 
se hizo más patente la demanda de acompañamiento 
procedente de carreras no necesariamente asociadas 
a las ciencias básicas (por medio, por ejemplo, de 
la iniciativa de los Fondos Concursables en sus 
diversas convocatorias). Los equipos comenzaron 
a experimentar un proceso de transformación 
que puso sobre el tapete la posibilidad de incluir 
también a profesionales de otras disciplinas. En este 
contexto, el ingreso de colaboradores de background 
asociado a las áreas humanistas o las ciencias 
sociales dotó, por ejemplo, al Equipo de Innovación 
de una preocupación más centrada en las formas 
de comunicación implicadas en las capacitaciones 
prestadas, así como también en un trabajo más 
exhaustivo en la propuesta narrativa y visual de los 
materiales ofrecidos. Esta necesidad fue una respuesta 
adaptativa que este equipo debió conformar en pos 
de satisfacer las exigencias de un cuerpo docente 
que ya comenzaba a adquirir cierta habituación a 
un ritmo de capacitación constante y que, conforme 
mejoraba en la internalización de conocimientos 
previos, solicitaba nuevas herramientas o saberes, 
propulsando también así un espíritu de actualización 
constante en este equipo. 

capacidad de la unidad para proyectarse como un 
cuerpo capaz de producir evidencia sistemática de 
calidad, oportunidades de mejora para la comunidad 
educativa y relaciones pensadas a partir de la 
confianza en el trabajo de los y las docentes y el de 
otras unidades que poseían sinergia en las materias 
de preocupación.

Conformación de un entorno de no
competitividad individual

Como se señaló anteriormente, el diseño de 
equipos al interior del laboratorio ha sido esencial. 
La centralidad de este aspecto no solamente 
reside en la cobertura temática o disciplinar que 
proporcionan los integrantes de cada repartición, 
sino que también en lo asociado a como poder 
generar pautas de desarrollo organizacional para 
limitar la competitividad individual en favor de un 
robustecimiento colectivo de los equipos. 

La aproximación del laboratorio, enraizada en la 
perspectiva del desarrollo de una cultura adhocrática, 
ha privilegiado una arquitectura de relaciones 
laborales que impulsó la complementariedad en 
términos de proveer a los equipos de diversos 
repertorios de experiencias y prácticas que pudieran 
converger en pos de la sinergia transdisciplinaria. 
En este sentido, las tareas de los equipos del 
laboratorio privilegiaron la estructura colectiva antes 
que el trabajo individual o autoral aislado de los 
componentes. Tal y como se señaló en el apartado 
anterior, se enfatizó que los equipos pudieran 
además perfeccionarse a partir de oportunidades 
que pudieran robustecer el trabajo asociado a los 
objetivos comunes del equipo.

Adicionalmente, este entorno de no competitividad 
individual impactó también en la redefinición 
disciplinar de los y las trabajadoras del laboratorio. 
La orientación dirigida hacia problemas promovió 
una nueva articulación de los lindes profesionales en 
dirección hacia un sentido de complementariedad 
generado a partir del diseño de equipos diversos, 
pero convergentes con relación a la tarea. Desde 
ese punto de vista, algunos profesionales señalaron 
que trabajando de esta manera se sintieron «menos 
psicólogas» o «menos ingenieros» como forma de 
aludir a la emergencia de focos y dinámicas de trabajo 
que no son usualmente consideradas como parte 
del repertorio tradicional de la formación inicial. En 
ese marco, el desarrollo de una propuesta de diseño 
instruccional propia de IDEClab se situó en un proceso 
paralelo de establecimiento de puentes disciplinares 
entre profesiones que sobre la marcha procedieron 

Paralelamente, el Equipo de Investigación también 
complejizó su planta profesional y operó a modo 
de auténtica escuela de formación de capital 
avanzado. Este proceso se produjo en la medida 
que se comprendió que las nuevas exigencias de 
la universidad requerían un perfil profesional con 
el que no se contaba y que demandaba un fuerte 
componente de flexibilidad y sensibilidad hacia los 
desafíos emergentes. En ese contexto, el Equipo 
de Investigación conformó un núcleo de formación 
que permitió el acceso de ayudantes y tesistas que 
tenían interés por temas trabajados por el grupo al 
tiempo en que los puso en relación con expertos de 
avanzada, estos equipos que se conformaron fueron 
no tuvieron límites en la combinación de disciplinas, 
por ejemplo, una tesista de ingeniería en matemáticas 
desarrolló una investigación acerca de rutas críticas 
de reprobación y abandono en carreras guiada por 
un académico de formación psicólogo educacional y 
con un equipo que incluía matemáticos, pedagogos, 
analistas, programadores y diseñadores gráficos. 
En consecuencia, el perfil que se gestó tuvo en su 
centro la capacidad profesional de poder trabajar en 
problemas asociados a educación y ciencias sociales 
sin generar exclusiones a partir de la formación previa 
en otras áreas.

Los equipos se fueron estabilizando, se promovió 
constantemente una política de perfeccionamiento 
permanente, así como también una alta exigencia 
traducida en una fuerte presencia en congresos, 
seminarios y cursos, cuestión que se estipuló 
incluso a nivel contractual y que consideró franjas 
horarias protegidas para que los profesionales 
continuasen ahondando su formación a la luz 
de las necesidades emergentes del Equipo de 
Investigación. Ejemplo de estos, son las reuniones de 
las comunidades de aprendizajes, los Journal Club, 
el financiamiento de espacios de formación “a la 
medida”, gestionando profesionales e investigadores 
nacionales e internacionales que pudieran entrenar 
a los equipos en materias altamente especializadas. 
Estas últimas no eran de exclusividad disciplinar, 
y fue uno de los aciertos para convocar miradas 
divergentes, comprensiones y soluciones a los 
problemas con paradigmas distintos, que en su 
integración provocaron la gestación de iniciativas 
transdisciplinarias aprovechando al máximo las 
competencias de los equipos.

En suma, el paso desde el énfasis disciplinar hacia una 
propuesta de diálogo interdisciplinar y a la búsqueda 
de soluciones transdisciplinarias fue posible en 
IDEClab solo a partir de un proceso de validación y 
obtención de prestigio institucional basado en la 

a través de un principio de referencia doble: resolver 
problemas y generar conocimiento profesional a ser 
asimilado al interior de una estructura organizacional 
en expansión.

Transitar desde el caos al orden

El célebre trabajo de Donald Schön (1983), El 
Profesional Reflexivo, ha señalado que la reflexividad 
es una habilidad que permite la conjugación de la 
acción, la intuición y el pensamiento como soporte 
del crecimiento necesario para que individuos e 
instituciones se sobrepongan a contextos cambiantes 
(Candy, 2020). En este marco, la experiencia de 
IDEClab transitó desde un contexto de fuerte 
incertidumbre e incluso «caos» hacia un sistema 
ordenado de trabajo que ha sido posible gracias a 
procesos organizacionales reflexivos (Wetzel et al., 
2015). 

La puesta en acto y ensanchamiento de las tareas del 
laboratorio puso de relieve la necesidad de contar con 
saberes que no estaban inicialmente estipulados en 
el trazado inicial de las unidades. Por ejemplo, en la 
medida que en IDEClab adquiere relevancia el trabajo 
de creación y puesta en acto de recursos educativos 
novedosos, sobrevinieron necesidades asociadas a 
aspectos como el derecho de propiedad intelectual 
de los materiales, o bien, respecto del empleo de 
consentimientos informados que garantizaran 
una participación voluntaria y segura por parte del 
cuerpo docente en las investigaciones. Para estas 
y otras necesidades, se requirió de los saberes de 
la Dirección de Tecnología de la Información (DTI), 
de la Unidad de Investigación y Desarrollo Docente 
(UNIDD), de la Unidad de Propiedad Intelectual (UPI), 
de la Vicerrectoría de Investigación y Desarrollo 
(VRID), de la Dirección de Estudios Estratégicos (DEE) 
entre otros. 

El diseño e implementación de dos páginas 
web,   http://docentesenlinea.udec.cl y http://
estudiantesenlinea.udec.cl, o la construcción 
y aplicación del cuestionario de expectativas y 
experiencias sobre la educación en línea, aplicado 
al inicio y final del 2020 a docentes y estudiantes 
de toda la universidad son ejemplos de iniciativas 
exitosas que solo fueron posible por el trabajo en 
colaboración entre distintas unidades. Las primeras, 
permitieron una rápida respuesta a la educación 
remota de emergencia entregando orientaciones, 
directrices, recursos y materiales sobre educación 
virtual a docentes y estudiantes; la segunda, permitió 
un rápido diagnóstico de las condiciones en que 
docentes y estudiantes estaban comenzando a 
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enfrentar el desafío del cambio de modalidad de 
educación presencial a virtual y, en su aplicación 
final, permitió evaluar el nivel de efectividad de las 
acciones implementadas a través del conocimiento 
de la experiencia que reportaban estos dos actores 
educativos, orientando así las acciones futuras. 

Además, a partir de estas interacciones de 
colaboración, emergieron necesidades que no 
formaban parte del repertorio cotidiano de acciones 
de estas otras reparticiones de la universidad y que 
propulsaron, desde IDEClab, un germen relevante 
que aporta para que estas también avanzaran en pos 
de su propia innovación. 

El componente más importante de todas estas 
iniciativas, fue la constante reflexión de los equipos 
de trabajo, cruzando miradas y permitiendo e 
incluso incentivando el cuestionamiento desde 
diversos paradigmas, la tolerancia a la crítica, la 
retroalimentación constructiva, el respeto a las 
ideas diferentes, aunque estas no estuvieran en 
consonancia con las de uno, fue un aprendizaje que 
dio frutos rápidamente y llevo a círculos virtuosos de 
mejora que amplificaba las capacidades profesionales 
individuales y la de los equipos. En estos espacios, 
además, se involucraba a los docentes de las tres 
facultades de ciencias básicas que participaban del 
proyecto, lo que generaba en ellos una percepción de 
valoración y un modelaje en la forma de trabajo en 
equipo.

Al inicio de este proceso, los egos jugaron roles 
importantes, sin embargo, la filosofía IDEClab de 
cuidar las interacciones, desde la valoración del 
otro, por el solo hecho de ser “otro” con su historia y 
experiencias, y la identificación de las trayectorias y 
competencias de los profesionales con los cuales se 
interactuaba que eran intencionadamente estudiadas 
e invitadas a desplegarse en estos espacios facilitó 
la generación de lazos profesionales con un alto 
compromiso frente a las iniciativas, al desarrollar 
apropiación y, por tanto, sentido de pertenencia, en 
los actores involucrados.

En el caso particular del trabajo directo con 
los docentes, en los acompañamientos al aula 
para la incorporación de metodologías activas y 
herramientas virtuales que se verá en el capítulo 

5, además de lo anteriormente mencionado, se 
agregó el desafío de encontrar un equilibrio entre 
la autonomía y la asesoría. Para esto se impulsa un 
diálogo entre el conocimiento práctico pedagógico y 
disciplinar del docente, con la actualización teórica 
empírica del asesor y el conocimiento en integración 
tecnológica de los colaboradores, con un fuerte 
componente de flexibilidad, en donde se cautela la 
mantención del principio de autonomía interpelando 
a los y las docentes no a implementar una estrategia 
nueva, sino a formular una propia, desde lo nuevo 
y lo antiguo, en el marco de un diseño instruccional 
pertinente a la didáctica de su asignatura.

Cosmovisión IDEClab

La manera en cómo se ve y se interpreta el mundo 
determina las acciones que se llevan a cabo, muchas 
veces estás formas de interpretar la realidad no son 
tan consientes en directivos y/o equipos de trabajo, 
pero su fuerza en la determinación de las rutas a 
seguir y la toma de decisiones es enorme. Cuando 
se toma conciencia de ello se abre una compresión 
profunda del quehacer profesional y la reflexión 
acerca de la práctica cotidiana y las aspiraciones 
futuras cobra coherencia y sentido. 

La cosmovisión trata de un conjunto de creencias que 
permiten analizar y reconocer la realidad, ofreciendo 
un marco de referencia para la toma de decisiones. 

La cosmovisión IDEClab aparece en un primer 
momento en quienes lideran el Laboratorio, que 
de forma accidental (o no) compartían un sistema 
de creencias acerca de los principios básicos que 
debieran estar presentes en materia de educación. 
Estas creencias se fueron transmitiendo a los 
mandos medios, luego a los equipos de trabajo, y 
paralelamente, eran comunicadas en los distintos 
espacios de difusión y colaboración del laboratorio 
a otras unidades de la universidad. Este sistema 
de creencias, que en un primer momento circula 
en el discurso y, posteriormente, se plasma en las 
prácticas e iniciativas de los profesionales IDECLAB, 
le da un marco de referencia que le permite pasar del 
“caos” al “orden” con una visión clara de qué hacer 
y hacia donde avanzar. Algunas de estas creencias se 
especifican en el siguiente recuadro.

Categoría 

Creencias sobre el conocimiento

Creencias sobre la enseñanza 

Creencias sobre el aprendizaje  

Creencias sobre la relación
 profesor/a – estudiante(s)  

Análisis

Conocimiento democrático, distributivo, de derecho 
público y no exclusivo supeditado a niveles de 
formación. 
Valoración del conocimiento “ignorante” como fuente  
rica de información que nutre la comprensión de la 
realidad desde la experiencias de quienes la vivencian.
El conocimiento transforma y se transforma en el 
mismo instante que se genera.

El rol docente es promover las condiciones para que 
el estudiante aprenda. Estas condiciones se basan en 
el conocimiento profundo de su disciplina, pero por 
sobre todo en el conocimiento de quienes son sus 
estudiantes.
La enseñanza está situada y por tanto debe ser 
contextualizada al momento histórico en que se da con 
miras al futuro.
No existen malas estrategias de enseñanza, sino la 
finalidad con las que se utilizan bajo una mirada 
consciente de su selección.  
La enseñanza es proceso no estado, cambia, 
evoluciona, retrocede, se replantea permanentemente.

El buen aprendizaje es funcional y útil para la vida.
El aprendizaje requiere de un docente que lo moviliza. 
El cuestionamiento y la confrontación como motor del 
aprendizaje. 
El aprendizaje es colaborativo y autorregulado. 
El error o fracaso se concibe como oportunidad de 
aprendizaje. 
El resultado de aprendizaje es dialéctico.
 
Visualización del otro como un auténtico otro. Su valía 
está dada por el solo hecho de existir. El estudiante es 
valioso por el solo hecho de ser estudiante.
El vínculo profesor estudiante se basa en una 
interacción valorativa, que usa un lenguaje positivo y 
se centra en las virtudes y fortalezas, no en la carencia 
o debilidad. 
Las prácticas valorativas pedagógicas son la vía del 
abordaje al desempeño de los y las estudiantes y 
cimientan la relación.
Una buena relación equilibra la horizontalidad con la 
responsabilidad de los actores educativos. 
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Estas creencias fortalecen el papel de lo humano en cada una de las líneas de trabajo del Labo-
ratorio y los actores educativos que se involucran en ellas se perciben como agentes de cambio 
positivos para el beneficio colectivo.  La reflexión, el repensar y el desaprender marca el esce-
nario de la experiencia de innovación educativa que promueve IDEClab, con una cosmovisión 
que se fue transmitiendo, persuadiendo e influenciando las concepciones de sus propios equi-
pos, de los docentes, directivos y profesionales de las distintas unidades y reparticiones con las 
cuales interactuaba y, al mismo tiempo, atrajo a actores educativos que ya poseían las mismas 
creencias y que se sumaron bajo un sueño común, el de mejorar la educación superior desde 
la innovación en la docencia.

Recomendaciones finales
Una cultura organizacional para la innovación desde la experiencia IDEClab, se caracteriza por 
responder al modelo de las organizaciones que aprenden, con un funcionamiento basado en 
la adhocracia y que promueve, además de los aprendizajes tradicionales, aprendizajes profun-
dos, llamados de doble bucle.

En esta cultura organizacional para la innovación los equipos de trabajo se vuelven transdisci-
plinarios (se construyen no se predefinen), en donde los límites de la disciplina se van difumi-
nando y se da paso a la comprensión compleja y situada de los problemas y sus soluciones, con 
liderazgos que promueven entornos de no competitividad, en donde la colaboración frente a 
objetivos comunes se establece tempranamente, se capitaliza el saber que sus integrantes ya 
poseen y se potencian y amplifican sus competencias en espacios de aprendizaje horizontal y 
de formación “a la medida”.

El valor de lo humano se ve reflejado en las creencias que conforman la cosmovisión de IDE-
Clab proveyéndole de referentes válidos que ordenan su actuar. Estas creencias circulan y van 
impregnando las formas de comprensión de la realidad (en este caso la docencia en educación 
superior) de los actores educativos con los que se involucra, generando una especie de visión 
compartida con la extraordinaria posibilidad de un plan que la hace posible, un plan que invita 
a la construcción conjunta.

Promover una cultura organizacional con estas características favorecerá la emergencia de 
equipos de trabajo de alto nivel capaces de gestionar la innovación en escenarios complejos.
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La primera etapa de un proceso de innovación educativa puede ser bastante 
abrumadora, por lo tanto, es importante definir interrogantes que le permitan 
al equipo comenzar el proceso sin perder el objetivo de la innovación en sí. Este 
proceso será particular de cada equipo, sin embargo, se pueden reconocer ele-
mentos comunes que permiten guiar el trabajo. Por ejemplo, es crucial identificar 
qué es lo necesario para que la institución educativa a la que pertenezco pueda 
embarcarse en iniciativas que den lugar a la mejora y el perfeccionamiento. Por 
otra parte, un equipo de innovación educativa debe trabajar bajo un marco orien-
tador previamente definido, siempre con la flexibilidad de permitir los cambios 
necesarios para dar espacio a procesos de innovación exitosos. 

A raíz de lo anterior, cabe preguntarse: ¿cuáles son los elementos que se debiesen 
considerar para promover la innovación en una institución educativa? ¿qué ele-
mentos teóricos orientan el desarrollo docente y fomentan la adopción de prácti-
cas innovadoras para la docencia universitaria?

En el siguiente capítulo, les mostramos algunos de los fundamentos sobre los 
cuales se ha cimentado el modus operandi de IDEClab y de cómo estos han inte-
ractuado en pos de la conformación de una estructura organizacional orientada 
a la innovación. Además, presentamos los modelos orientadores que nos permi-
tieron instaurar innovaciones educativas en el aula Universitaria y que tuvieron 
como resultado una mejora en asignaturas críticas dictadas en un contexto de 
pandemia.

Capítulo 4
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Una relación inductiva con las 
herramientas del diseño instruccional

 El diseño instruccional es un área de trabajo e investigación originada principalmente al alero 
del desarrollo de la enseñanza en ciencias y tecnología (Mackh, 2021). Entre las preocupacio-
nes fundantes de sus distintas generaciones se ha encontrado proporcionar modelos que fa-
ciliten la instrucción al tiempo de proporcionar una base teórica consistente a las propuestas 
pedagógicas de enseñanza en distintos niveles educacionales. En este capítulo, se describen 
diversos modelos vinculados a estas tradiciones. Sin embargo, además de caracterizar el nú-
cleo de cada uno de estos, es preciso mostrar cómo el contexto organizacional de IDEClab ha 
operado a través de una sensibilidad inductiva para apropiarse de las ideas centrales de las 
propuestas de diseño y ha orientado sus esfuerzos hacia la conformación de una expresión 
contextualizada de estos.

En ese sentido, la orientación adhocrática del laboratorio ha promovido una aproximación 
basada en los problemas que guardan similitudes con perspectivas de generación inductiva 
de conocimiento (por ejemplo, versiones de teoría fundamentada) (Bryant & Charmaz, 2019; 
Thornberg, 2012). Desde este punto de vista, el conocimiento organizacional acerca de cómo 
establecer un modelo de diseño instruccional ha emergido desde los problemas concretos que 
IDEClab ha enfrentado en el discurrir de su quehacer. La expansión global de la pandemia visi-
bilizó en primera instancia problemas asociados con las carencias de conectividad o disponi-
bilidad de recursos educativos de alcance masivo, pero una vez morigeradas estas dificultades 
por medio de la articulación de las primeras prácticas y rutinas de educación a distancia, se 
expresó con más claridad un obstáculo de mayor antigüedad vinculado a la internalización de 
competencias pedagógicas que pudieran responder a este nuevo escenario en el cuerpo do-
cente de la universidad. Es precisamente este segundo eje de complejidades emergentes que 
activó en los equipos del laboratorio la necesidad de atender a un problema concreto a través 
de una respuesta contextualizada en la realidad de la universidad. 

Las organizaciones orientadas a la innovación a partir de problemas propenden a generar 
respuestas ad hoc que pueden ayudarse de la teoría, pero que ponen de relieve el rol de lo 
empírico en la consideración de esta (Birkinshaw & Ridderstråle, 2015; Thornberg, 2012). Por 
consiguiente, se optó por hacer una revisión de referentes sistemáticos en el campo del diseño 
instruccional que pudieran dar cuenta de las necesidades de la universidad y se comenzó un 
proceso de construcción de conocimiento que se basó en interpretar las dificultades a la luz de 
estos considerando la posibilidad de adaptar y transformar lo necesario. En resumidas cuen-
tas, se estableció un circuito de trabajo basado en iteraciones continuas destinadas a proponer 
respuestas a necesidades emergentes, producir evidencia para evaluar dichas mediaciones y 
refinar las conclusiones por medio del trabajo inter e intragrupal, para luego conducir las accio-
nes hacia respuestas adaptadas. En este contexto, algunas prácticas organizacionales que con-
tribuyeron a perfeccionar las iteraciones fueron las reuniones plenarias a nivel del laboratorio, 
la organización de momentos fijos de trabajo intergrupal, la inserción permanente de encues-

tas de satisfacción en las capacitaciones ofrecidas y un espacio de autoformación académica 
liderado por los mismos miembros del laboratorio (Journal Club). Con respecto a las asociadas 
con reuniones y horarios bloqueados para el encuentro de los equipos del laboratorio es im-
portante señalar que estas instancias fueron relevantes para problematizar y evaluar el desem-
peño de los equipos en actividades como Webinars o puntos de encuentro con la comunidad 
universitaria externa a IDEClab, mientras que en el caso del Journal Club tuvo principalmente 
la misión de fomentar las habilidades de desarrollo investigativo de los y las trabajadoras con 
miras a la actualización permanente del equipo.

En su conjunto, todas estas prácticas y rutinas contribuyeron a conformar una disposición or-
ganizacional orientada principalmente al manejo crítico de perspectivas de avanzada, pero 
con un foco de atención permanente en las necesidades de la universidad en un contexto real 
dado. Todas estas experiencias convergieron, como se mostrará en los capítulos subsecuentes, 
en un trabajo sistemático por identificar y apropiarse de herramientas procedentes de las dis-
tintas fuentes de desarrollo del diseño instruccional. Al hacer esto, el laboratorio no solo adap-
tó saberes procedentes de la literatura más actual de diseño instruccional, sino que avanzó en 
una doble perspectiva de mayor alcance: por un lado, desarrolló una cultura organizacional de 
inspiración adhocrática que tomó la resolución interdisciplinaria de problemas como un pivo-
te en la generación de estructuras y prácticas de trabajo permanentes y, por otro lado, produjo 
conocimiento pedagógico a través de una racionalidad inductiva que relevó a las necesidades 
reales de nuestro contexto como el elemento orientador de las adecuaciones e innovaciones 
ad hoc que los equipos del laboratorio debieron promover para perfilar una propuesta de dise-
ño instruccional original y ajustada a lo real.

Modelos teóricos orientadores del 
proyecto para la consolidación de 
la innovación educativa
Para la instauración de una cultura de innovación que promueva la mejora de la docencia en 
los niveles y asignaturas críticas de la Universidad, se utilizaron como marcos orientadores 
diversas propuestas teóricas con amplio respaldo empírico y con experiencias de uso previas 
en instituciones de educación superior de alto prestigio a nivel internacional. Sin embargo, el 
uso de estas propuestas teóricas no significó cerrarse a proponer, crear e incluso transformar 
procesos que dieran paso a la innovación. En este sentido, los aspectos teóricos y metodológi-
cos considerados nunca significaron una limitación para el desarrollo de procesos internos y 
de vinculación con el medio para el cumplimiento de los objetivos propuestos por el proyecto. 
Los marcos teóricos orientadores considerados para el desarrollo del proyecto fueron: (1) mo-
delos de desarrollo de competencias docentes y (2) modelos instruccionales para el proceso de 
diseño, planificación e implementación de un curso. En los siguientes apartados se describirán 
los diferentes modelos teóricos considerados y se comentará el aporte y uso que estos signifi-
caron para la instauración del proyecto y para la implementación de procesos de innovación 
en la docencia universitaria. 
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Modelos teóricos de desarrollo de 
competencias docentes 
Modelo TPACK 
La implementación de la innovación educativa se puede abordar a través de la intervención 
de diversos agentes que participan del proceso de enseñanza y aprendizaje, en donde se iden-
tifica al cuerpo docente como eje fundamental para la implementación exitosa de procesos 
innovadores. En esta línea, es importante distinguir las características de un o una docente in-
novadora bajo el contexto en el que se espera se realicen las innovaciones. Dado el contexto de 
emergencia sanitaria y repentina virtualización de las actividades académicas, se espera que 
un cuerpo docente innovador tenga los conocimientos necesarios para integrar herramientas 
tecnológicas a sus prácticas pedagógicas que a su vez respondan a las necesidades propias de 
cada área disciplinar. Un modelo que describe estas expectativas es el modelo TPACK (Techno-
logical Pedagogical Content Knowledge), el cual establece que el cuerpo docente requiere tres 
tipos de conocimiento para lograr efectos significativos en los aprendizajes de sus estudiantes; 
el conocimiento disciplinar, el pedagógico y el tecnológico. Lo más relevante de este modelo es 
que propone que no es suficiente el dominio aislado de cada uno de estos conocimientos, sino 
que se requiere de una integración e interacción de cada uno de ellos (Minhra & Kohler, 2006).

El conocimiento pedagógico (CP) se refiere a los procesos y prácticas metodológicas del pro-
ceso de enseñanza y su relación con el pensamiento y los propósitos educativos. Este tipo de 
conocimiento es transversal a cualquier disciplina, por lo que se puede utilizar en cualquier 
ámbito a través de la integración de estrategias de carácter general tales como; aprendizaje co-
laborativo, aprendizaje basado en problemas, aprendizaje por descubrimiento, entre otras. Un 
alto nivel de conocimiento pedagógico permite al cuerpo docente planificar adecuadamente 
sus clases, incorporando procesos evaluativos que respondan a los resultados de aprendizaje 
establecidos previamente, y gestionar efectiva y eficientemente el aula. Por otra parte, el cono-
cimiento disciplinar (CD) tiene relación con el dominio que se tiene sobre la especialidad que 
se está enseñando.  En específico, se refiere a las representaciones que tiene el cuerpo docente 
de su área disciplinar producto de su experiencia, ejercicio profesional y estudio. Finalmente, 
el conocimiento tecnológico (CT) se refiere al dominio que tienen los y las docentes de tecno-
logías que contribuyen al proceso de enseñanza de su disciplina o especialidad, en donde se 
consideran desde las tecnologías o herramientas más básicas y tradicionales, hasta las más 
novedosas y complejas. 

De acuerdo al dominio de los conocimientos disciplinares, pedagógicos, tecnológicos y a la 
integración alcanzada de estos distintos elementos, se reconoce el nivel de competencias que 
han alcanzado los y las docentes. El nivel más elevado es el conocimiento tecnológico-peda-
gógico de la disciplina (CTPD o TPACK por sus siglas en inglés), el cual se refiere al dominio 
e implementación de estrategias concretas atingentes a la disciplina utilizando herramientas 
virtuales y tecnológicas con el objetivo de facilitar el proceso de aprendizaje de los y las estu-
diantes. Es decir, alcanzar el CTPD implica lograr un dominio profundo de la didáctica de cada 
disciplina que permita la integración de tecnología en distintos niveles. 

De acuerdo a la combinación de los tres conocimientos descritos por el modelo TPACK, se pue-
de distinguir cuatro perfiles docentes; moderno, innovador, tradicional y tecnopedagógico. El 
perfil de docente tradicional es aquel que desarrolla un buen aprendizaje en el estudiantado, 
sin embargo, éste no se ajusta a la sociedad del conocimiento y la globalización. Por otra parte, 

el perfil de docente moderno se caracteriza por utilizar la tecnología de tal manera que sus 
clases generan motivación y excitación en el estudiantado, sin embargo, no se contextualiza 
dentro de la disciplina que enseña. Por el contrario, el perfil de docente innovador integra la 
tecnología con la disciplina que enseña, sin embargo, no incluye elementos pedagógicos es-
pecíficos del área, por lo que el proceso de aprendizaje se vuelve incompleto y poco eficiente. 
Por último, el perfil docente tecnopedagógico es el que alcanza el nivel más alto en el marco 
del TPACK, que implementa estrategias pedagógicas pertinentes a la disciplina e integra he-
rramientas tecnológicas en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Así, un o una docente que 
alcanza este nivel incentivaría a sus estudiantes a construir conocimiento sobre la base de re-
cordarlos y comprenderlos para luego usarlos y aplicarlos en el análisis y la evaluación de pro-
cesos que permiten crear e innovar utilizando diversas tecnologías o herramientas virtuales. 

Tender hacia una docencia universitaria que asuma el modelo TPACK como guía, implica avan-
zar hacia el logro de un modelo de competencia en la educación universitaria que responde a 
la modernidad y a las demandas de la sociedad del conocimiento. La importancia del modelo 
TPACK recae en la adición del elemento tecnológico en el perfil docente, es decir, plantea que 
la innovación educativa no se logra solamente a través de la implementación de estrategias pe-
dagógicas innovadoras atingentes a una disciplina, sino que estas estrategias también deben 
incluir el uso de herramientas virtuales y/o tecnológicas con el objetivo de preparar a los y las 
estudiantes a las demandas del siglo XXI. Situarnos en el marco de trabajo del modelo TPACK 
nos permite definir una línea clara y detallada para los programas de capacitación docente que 
apunten a una formación tecnopedagógica. Es decir, se tiene que apuntar a la integración de 
los conocimientos pedagógicos, tecnológicos y disciplinares, ya que no basta con capacitar 
docentes en el uso de tecnología si en la práctica no serán capaces de utilizarlos en el contexto 
disciplinar y didáctico adecuado. 

Competencia digital docente para 
la innovación educativa
La migración forzada a la docencia en línea enfrentó al profesorado a un escenario sin pre-
cedentes, en el que las competencias digitales fueron un elemento clave para adaptarse de 
manera adecuada y rápida a estos entornos de enseñanza (Iansiti & Richards, 2020). Es así 
que, hoy en día, la aplicación de tecnologías en la enseñanza pasó a ser un componente fun-
damental de la labor docente, y no solo para responder a las demandas tecnológicas propias 
de la docencia en línea, sino que,  tal como señala Mykhnenko (2016), también para ser capaz 
de desarrollar prácticas innovadoras. Por lo tanto, la competencia digital se posiciona en estos 
tiempos como un elemento clave para el desarrollo de procesos de aprendizajes mediados por 
tecnología, así como para el desarrollo de procesos de innovación educativa.

Una de las definiciones más utilizadas para la competencia digital es la propuesta por Ferrari 
(2013), quien plantea que esta corresponde al conjunto de conocimientos, habilidades y acti-
tudes que se requieren para utilizar las tecnologías de la información y la comunicación y los 
medios digitales para realizar diferentes acciones relacionadas al uso de esta. En el contexto 
de la educación, la acción específica en el cual se emplean las TIC es la enseñanza, y en parti-
cular, se expresa a través de acciones como la generación de recursos de aprendizaje digitales, 
el uso de funcionalidades de sistemas de gestión del aprendizaje y el empleo de sistemas de 
comunicación tecnológicos. Redecker (2017) categorizó la competencia digital de un docente 
en seis áreas, las cuales son: compromiso profesional, recursos digitales, enseñanza y apren-
dizaje, evaluación, empoderamiento de aprendices y desarrollo de la competencia digital del 
estudiantado. Cada una de estas áreas se describe a continuación: 
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Compromiso digital: se refiere a utilizar las tecnologías para la comunicación, colaboración y 
el desarrollo profesional. 
Recursos digitales: se refiere a buscar, crear y compartir recursos digitales de aprendizaje. 
Enseñanza y aprendizaje: se refiere a gestionar y organizar las tecnologías digitales en el pro-
ceso de enseñanza y aprendizaje. 
Evaluación: considera el uso de estrategias y recursos digitales para el desarrollo de procesos 
evaluativos.  
Empoderar aprendices: se refiere utilizar las tecnologías digitales para la inclusión, personali-
zación y promover el compromiso activo del estudiantado.
Desarrollo de la competencia digital: prepara al estudiantado para el uso responsable y crea-
tivo de las TIC para la información, comunicación, creación, bienestar y resolución de proble-
mas

De acuerdo con estudios recientes, la competencia digital del profesorado universitario se en-
cuentra en un nivel intermedio, y pueden ser considerados competentes en algunos aspec-
tos de esta (Esteve-Mon et al., 2019; López-Belmonte et al., 2019; Llorent-Vaquero et al., 2020; 
Guillen-Gamez, Mayorga-Fernández & Del Moral, 2020a). Sin embargo, existen casos en que 
docentes universitarios presentan deficiencias de habilidades para planificar y diseñar oportu-
nidades de aprendizaje que incluyan herramientas tecnológicas para sus estudiantes, desarro-
llarlas de una manera colaborativa y facilitar, guiar y evaluar el aprendizaje del estudiantado 
en estos ambientes (Pozos y Tejada, 2018). Por lo tanto, resulta clave el desarrollo de la compe-
tencia digital en el profesorado, ya que tal como se mencionó anteriormente, parte importante 
de este no posee una competencia digital elevada, y en algunos casos puede resultar muy baja 
para el desarrollo de procesos formativos en ambientes virtuales o mediados por tecnología.

Respecto a los factores que influencian la competencia digital, se ha evidenciado que las par-
ticipaciones en proyectos o investigaciones educativas por parte de docentes se correlacionan 
positivamente con la competencia digital, mientras que la experiencia en docencia se correla-
ciona de manera negativa con esta (Guillén-Gámez & Mayorga-Fernández, 2020b). De esta ma-
nera, se tiene como antecedente que la experiencia en docencia no asegura una competencia 
digital, por lo que el promover el desarrollo de esta mediante la participación del profesorado 
en proyectos de innovación educativa o de investigación en el área resultaría clave para mejo-
rar la calidad de los procesos formativos que consideran una componente en línea a través de 
la configuración de ambientes virtuales de aprendizaje. 

Un enfoque teórico que explica cómo un o una docente competente digitalmente desarrolla 
la docencia en línea de manera efectiva en ambientes virtuales de aprendizaje es el modelo 
de e-mediación. Un docente que cumple con el perfil de e-mediador del aprendizaje es aquel 
que es capaz de proporcionar una orientación y guía en el aprendizaje que se ajusta a la acti-
vidad constructiva del estudiantado, empleando para ello la tecnología de manera eficiente, 
combinando de manera efectiva las componentes pedagógica, tecnológica y didáctica de la 
enseñanza, y considerando la naturaleza social, comunicativa y constructiva de la mediación 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje (Flores Ferrer & Bravo B, 2012). 

De acuerdo con Flores y Bravo (2012) el rol e-mediador estaría conformado por cinco grandes 
ámbitos. En primer lugar, se encuentra el ámbito pedagógico, el cual se vincula con el desa-

rrollo de una experiencia de aprendizaje eficaz para el estudiantado, integrando de manera 
efectiva el ambiente virtual de aprendizaje. En segundo lugar, el ámbito social, se relaciona con 
la habilidad del docente de generar un clima emocional efectivo y confortable, en donde el es-
tudiantado perciba que es posible alcanzar los objetivos o resultados de aprendizaje, En tercer 
lugar, el ámbito de la organización y gestión, se relaciona con el empleo de un diseño instruc-
cional adecuado para el desarrollo del curso. En cuarto lugar, se encuentra el ámbito técnico, 
relacionado con la forma en que el cuerpo docente ayuda al estudiantado a ser competente en 
el ambiente virtual de aprendizaje y a interactuar de manera efectiva con los recursos y herra-
mientas tecnológicas. Por último, se encuentra el ámbito investigativo, el cual pone al docente 
en una constante búsqueda de soluciones y de comprensión de las problemáticas propias del 
aprendizaje y, en particular, de la docencia mediada por tecnología, a la vez de un desarrollo 
constante de procesos de autoformación y exploración.

Modelos teóricos de diseño instruccional
Hasta ahora, se ha descrito a nivel general cómo se dan las condiciones para dar lugar al cam-
bio y la innovación, con el fin de mejorar la calidad de los procesos formativos y, en definiti-
va, el aprendizaje. Sin embargo, el último eslabón en donde desembocan todos los esfuerzos 
descritos anteriormente es en el cuerpo docente, al dotarse de herramientas, conocimientos y 
habilidades para gestionar, crear y desarrollar procesos de enseñanza que impacten de manera 
efectiva en los aprendizajes del estudiantado. En este sentido, el diseño instruccional entrega 
una serie de elementos teóricos que guían el desarrollo de programas formativos y permiten 
ordenar y organizar los diferentes procesos asociados a la labor docente. 

Muchas veces un o una docente dedica poco tiempo a diseñar y planificar una asignatura o 
curso, ya sea por desconocimiento o comodidad (lo cual ocurre principalmente en el aula uni-
versitaria). De hecho, una práctica docente común es exponer los contenidos de una asignatura 
de la forma y en el orden en que lo indica un libro de texto de la temática, sin necesariamente 
pensar en una ruta de aprendizaje específica para el estudiantado al cual se dirige el programa. 
La falta de planificación y diseño ordenada, reflexiva y estratégica es muchas veces el motivo 
por el cual las asignaturas o cursos no tienen los resultados esperados, por lo que el diseño 
(instruccional) resulta en un elemento clave para mejorar la docencia. Por otro lado, el carácter 
eminentemente práctico y aplicado del diseño instruccional a los procesos de enseñanza lo 
hacen adecuado para el perfil del cuerpo académico universitario, ya que muchas veces las 
perspectivas filosóficas de la educación, provocan un distanciamiento de estos con propuestas 
teóricas relacionadas con el quehacer docente. 

El diseño instruccional es un proceso de planificación sistemático que busca mejorar los pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje (en particular los procesos virtuales), asegurando la calidad, 
efectividad, interacción y mejoramiento de estos (Seel et al., 2017). Esta sección está dedicada 
a la descripción de dos modelos de diseño instruccional que se instauraron como ejes centrales 
en los procesos de capacitación en línea y asesoramiento pedagógico de IDEClab; Backward 
Desing y PACIE. La elección de estos modelos se dio de manera orgánica dentro del equipo 
en un proceso relativamente lento de descubrimiento, adecuación y adaptación que permitió 
generar una apropiación de los modelos y por lo tanto una sistematización autoimpuesta para 
llevar a cabo procesos más eficientes y de mejor calidad.
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Así, la elección de modelos instruccionales para la planificación y diseños de cursos en línea, 
mixtos o presenciales tiene sentido solo cuando se lleva a cabo a través de un proceso que 
involucre a quienes será responsables de impartir los programas diseñados. Además, se debe 
considerar el contexto en el cual se dictarán estos programas, la disciplina a la que pertenecen 
y el público objetivo que recibirá finalmente el diseño. Dado lo anterior, para IDEClab tuvo 
sentido elegir dos modelos que permitieran su aplicación en disciplinas de áreas STEM y que 
posteriormente pudieran ser utilizados en cualquier disciplina. Así, se determinó el uso de bac-
kward design o modelo hacia atrás como marco de trabajo para el diseño de cursos, pues es 
lo suficientemente amplio como para integrar aspectos didácticos disciplinares específicos de 
cada área sin perder la sistematización del proceso. Por otra parte, se determinó el uso de PA-
CIE como marco de trabajo para la definición de una estructura de aula virtual que permitiera 
organizar los procesos evaluativos y los recursos y actividades de aprendizaje con claridad, sin 
limitar la creatividad y diversidad en cuanto a la creación de rutas de aprendizaje. Finalmente, 
es importante mencionar que la elección de modelos instruccionales para el diseño de progra-
mas educativos debe estar siempre alineado con la disponibilidad de herramientas virtuales 
que cada institución posea. 

El modelo de diseño hacia atrás plantea un sistema de optimización de los recursos y activi-
dades que se crearán para un curso centrándose, en primer lugar, en los resultados de apren-
dizaje del programa que se desea diseñar y planificar. Una vez definidos los resultados de 
aprendizaje, se diseña un proceso evaluativo que permita evidenciar si estos resultados de 
aprendizaje han sido alcanzados por el estudiantado. Finalmente, se procede a diseñar y crear 
las actividades y recursos de aprendizaje que llevarán a los y las estudiantes a alcanzar el nivel 
de aprendizaje esperado en el proceso evaluativo que se diseñó previamente.

PACIE (presencia, alcance, capacitación, interacción, E-learning), por otra parte, es un modelo 
instruccional que permite organizar el aula virtual, el cual se basa en la creación de tres blo-
ques; el bloque cero, los bloques académicos y el bloque de cierre (Basantes et al., 2018). Para 
poder implementar un modelo instruccional como PACIE es importante contar con una plata-
forma de gestión del aprendizaje que permita la organización de los contenidos en bloques 
debidamente identificados.  La definición e implementación de una estructura a nivel institu-
cional permite a los y las estudiantes reconocer lugares comunes en todas sus aulas virtuales, 
independiente del curso que estén realizando. 

Modelo instruccional de diseño hacia atrás
El modelo de diseño hacia atrás fue propuesto por Wiggins & McTighe (1998) y entrega un mar-
co de trabajo para la planificación de un curso que se centra en desarrollar niveles profundos 
de aprendizaje a partir de un proceso de enseñanza que es mediado por el cuerpo docente. 
El modelo plantea tres etapas de desarrollo en el diseño de un curso o programa; establecer 
resultados de aprendizaje, definir el proceso evaluativo, y diseñar recursos y actividades de 
aprendizaje. A continuación, se describen brevemente las distintas etapas de este modelo.

Etapa 1: en esta etapa se definen los resultados de aprendizaje del programa de estudio. Los 
resultados de aprendizaje apuntan a definir lo que se quiere que un o una estudiante conozca, 
comprenda y sea capaz de hacer al finalizar el programa formativo. Para abordar esta etapa 
se debe considerar responder la siguiente pregunta: ¿Qué se quiere que los y las estudiantes 
aprendan? En esta etapa es importante considerar el modelo educativo de la institución en 
la que se llevará a cabo el programa de estudio, pues se deben considerar sus aspectos más 
relevantes como una orientación para establecer las habilidades, conocimientos, actitudes o 
valores a desarrollar. 

Etapa 2: en esta etapa se define un proceso evaluativo que permita evidenciar si los y las estu-
diantes lograron los resultados de aprendizaje establecidos en la Etapa 1 del modelo. Es decir, 
se establecen criterios de evaluación que indicarán el grado de concreción aceptable de los 
resultados de aprendizaje y que permitirán establecer el nivel de logro de cada estudiante. 
Para abordar esta etapa se debe responder a la pregunta: ¿Cómo verifico que el grupo de estu-
diantes está aprendiendo? Durante el desarrollo de esta etapa no se debe perder el foco en los 
resultados de aprendizaje, y se deben considerar todos los detalles del proceso evaluativo, ta-
les como instancias formativas, sumativas e instancias de retroalimentación, por lo que es im-
portante estar en total conocimiento de la reglamentación de cada institución en esta materia. 

Etapa 3: en esta etapa se definen los recursos y actividades de aprendizaje que se van a desa-
rrollar. Los recursos y actividades de aprendizaje deben estar totalmente orientados a entregar 
los contenidos que permitirán al estudiantado tener un buen rendimiento en el proceso eva-
luativo. Es decir, en ningún momento se debe perder el foco en los resultados de aprendizaje. 
Al momento de abordar esta etapa se debe responder a la pregunta: ¿Cómo enseño? Durante 
esta etapa es importante considerar los recursos humanos y económicos con lo que se cuenta 
para desarrollar estos recursos y actividades de aprendizaje, así como también se debe tener 
total claridad de las herramientas virtuales disponibles.     

El modelo de diseño hacia atrás es lo suficientemente amplio como para integrar elementos de 
la didáctica de cada disciplina en el proceso de diseño (en particular en la etapa 3) y para man-
tener la libertad de cátedra de cada docente. A pesar de su amplitud, la implementación de 
este modelo trae como resultado la definición clara de metas, la implementación de evaluacio-
nes adecuadas a estas metas y una optimización de la generación de recursos y actividades de 
aprendizaje. De esta manera, las clases estarán completamente alineadas con los resultados 
de aprendizaje. Al momento de diseñar el proceso evaluativo y las actividades de aprendizaje 
se debe considerar el uso de estrategias educativas adecuadas que incluyan actividades de 
trabajo colaborativo y aprendizaje activo como parte central del proceso.
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Modelo instruccional PACIE
El modelo PACIE fue desarrollado por Pedro Camacho (2009), y contribuye a alcanzar los obje-
tivos del proceso de enseñanza y aprendizaje mediante la incorporación de TICs (Tecnologías 
de la Información y Comunicación) de forma gradual y reflexiva (Ferrer & Bravo, 2012). Este 
modelo ha mostrado ser efectivo en la construcción de aulas virtuales de aprendizaje, dado 
que propone una serie de procesos secuenciales; Presencia, Actualización, Capacitación, Inte-
racción y E-learning. 

Presencia: la presencia se refiere a establecer una marca corporativa que impacte visualmente 
en el ambiente virtual de aprendizaje, manteniendo una única línea gráfica a lo largo de todo 
el proceso de enseñanza y aprendizaje. Una presencia efectiva llamará la atención del estu-
diantado y lo motivará a acceder a la plataforma. Es posible enriquecer la presencia en el aula 
virtual a través del uso de softwares gratuitos para esto.

Actualización: hace referencia a una planificación clara de los objetivos del aula virtual, con-
siderando mantener una organización que facilite la comprensión de las rutas de aprendizaje 
creadas para el estudiantado y que tenga sentido para ellos y ellas. Para lograr esto, se debe te-
ner un gran conocimiento de las funcionalidades disponibles en el aula virtual de aprendizaje.

Capacitación: corresponde a la fase de implementación de un curso.  En esta fase se busca fo-
mentar el autoaprendizaje del estudiantado y el enriquecimiento de conocimientos complejos, 
para lo cual se integran herramientas virtuales y estrategias de aprendizaje activo y colabora-
tivo.

Interacción: la interacción en ambientes virtuales de aprendizaje es fundamental para generar 
un proceso de enseñanza y aprendizaje exitoso.  Se debe considerar implementar estrategias 
de aprendizaje colaborativo e implementar recursos y actividades que permitan socializar y 
compartir ideas y experiencias entre pares. 

E-learning: se refiere a la componente virtual que tendrá la instrucción. Se considera el uso de 
tecnologías como una herramienta fundamental para el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
Para lograr un proceso exitoso es importante, en particular, dominar las técnicas de evaluación 
mediadas por tecnología, lo cual permitirá implementar un proceso evaluativo adecuado y 
enriquecer el aula virtual de aprendizaje. 

Además de los cinco elementos mencionados anteriormente, el modelo PACIE propone una 
estructura por bloques para el aula virtual de aprendizaje, lo cual permite organizar el conteni-
do de forma secuencial con el objetivo de que el estudiantado tenga claridad sobre la ruta de 
aprendizaje que debe seguir. La organización es fundamental en entornos virtuales de apren-
dizaje, pues se ha identificado el correcto diseño de un curso como un factor importante al 
momento de evaluar la participación en línea y rendimiento de estudiantes (Anthony, 2012). 
Desde IDEClab, se creó una propuesta de estructura de aula virtual basada en el modelo PACIE 
que fue socializada a nivel institucional con el objetivo de mantener una organización cons-
tante en todas las aulas virtuales que diera la flexibilidad necesaria al cuerpo docente para 
mantener la personalización de sus cursos.   

La estructura del aula virtual dependerá fuertemente de las posibilidades que entregue la pla-
taforma de gestión del aprendizaje. A nivel institucional se utilizó Canvas, plataforma que per-
mite organizar los contenidos en módulos. En el caso de otras plataformas, como Moodle, es 

posible organizar los contenidos en secciones y utilizar etiquetas para mantener una ruta de 
aprendizaje clara. En el modelo PACIE se propone la creación de tres grandes bloques dentro 
del aula virtual de aprendizaje: el bloque cero, el bloque académico y el bloque de cierre (Ba-
santes et al., 2018). En cuando a los elementos que integran estos bloques, nuestra propuesta 
es la siguiente:

1. Bloque cero (B0): el bloque presenta un consentimiento informado para quien utilice el 
aula virtual, el cual es necesario si posteriormente se desea utilizar los datos del aula virtual 
con fines investigativos.

a. Consentimiento informado: si se utiliza se debe contestar de forma obligatoria, por lo 
que se debe condicionar la visualización de los contenidos a esta respuesta. Se debe dar ac-
ceso a los contenidos independiente de la respuesta que se reciba.

2. Bloque de inicio (BI): el bloque de inicio tiene como objetivo presentar una Introducción 
tanto al curso como al uso de la plataforma. Se debe considerar los siguientes elementos:

a. Bienvenida docente: con el objetivo de realizar un primer acercamiento a los y las es-
tudiantes se debe realizar una bienvenida que permita establecer una presencia en el aula 
virtual de aprendizaje. Se recomienda incluir información básica como nombre de quien me-
diará el proceso, experiencia, correo o canal de contacto, objetivo del curso, motivación del 
curso, etc.

b. Reglamento general: se presentan los lineamientos más relevantes que el estudiantado 
debe conocer en relación al curso. Es importante considerar la normativa institucional den-
tro de esta información; sistema de evaluación, asistencia a sesiones sincrónicas, plazos de 
tareas, qué hacer en caso de enfermedad o inasistencia, etc.

c. Normativa del aula virtual: se presentan los lineamientos para mantener una buena con-
vivencia en el aula virtual. Por ejemplo, se explica cómo etiquetar tareas, lineamientos sobre 
el vocabulario a utilizar en foros de discusión, instrucciones para hacer preguntas, etc. 

d. Resultados de aprendizaje: el estudiantado debe tener total claridad de los resultados 
de aprendizaje que se espera que logren durante el proceso de enseñanza y aprendizaje, 
por lo que deben estar propiamente establecidos desde un comienzo y deben ser fácilmente 
accesibles para los y las estudiantes.

e. Planificación semestral: se debe entregar una planificación respecto a lo que se debe 
realizar cada semana para lograr los resultados de aprendizaje, también se debe entregar 
información sobre el proceso evaluativo, cuándo será las evaluaciones, criterios de califica-
ción, etc.

f. Requerimientos de software: se debe indicar si el estudiantado debe instalar algún tipo 
de software o requiere de herramientas virtuales especiales para el desarrollo óptimo del 
proceso de enseñanza y aprendizaje.

g. Foro social: consiste en un foro de discusión en donde los y las estudiantes tendrán la 
primera oportunidad de interactuar. Es importante motivar la participación y moderar el foro 
cuidadosamente, puesto que es el primero del programa y sentará las bases para la partici-
pación en foros posteriores.

h. Evaluación de diagnóstico: se recomienda aplicar una evaluación formativa antes de en-
tregar el contenido del curso, con el objetivo de conocer los conocimientos previos de los 
y las estudiantes y adecuar el proceso de enseñanza según los resultados obtenidos. Esta 
evaluación también permitirá conocer el progreso de sus estudiantes al finalizar el curso.
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3. Bloques Académicos (BA): es donde se entrega el contenido disciplinar del curso, es impor-
tante dividir el contenido en unidades, capítulos, por semana o por tema en la cantidad de blo-
ques académicos que se estime conveniente, de tal manera que cada bloque académico tenga 
una estructura similar y se organice el contenido secuencialmente. Se recomienda la siguiente 
estructura para cada los bloques académicos:

a. Introducción del bloque: es importante presentar una Introducción del tema que se abor-
dará en cada bloque, en donde se haga énfasis en motivar al estudiantado en relación con los 
contenidos y se mencione por qué son importantes para el programa del curso. 

b. Foro de consultas del bloque: se debe generar un espacio en donde los y las estudiantes 
puedan realizar preguntas disciplinares de los contenidos que se presentarán en el foro. Es 
importante establecer horarios regulares para la revisión de estos foros y fomentar la inte-
racción entre pares.

c. Recursos de aprendizaje: corresponden a los diversos elementos a través de los cuales 
se presenta el contenido, por ejemplo, cápsulas de video, infografías, documentos de texto, 
podcasts, etc. 

d. Evaluación formativa: se recomienda integrar las evaluaciones formativas a los bloques 
académicos, de tal manera que el estudiantado distinga fácilmente los contenidos que debe 
revisar y pueda practicar y medir el nivel de dominio que ha alcanzado. La evaluación forma-
tiva debe considerar la implementación de espacios de retroalimentación.

e. Evaluación sumativa: en caso de evaluar sumativamente algún contenido del bloque, se 
recomienda integrar esta evaluación dentro del mismo bloque académico. Al igual que en las 
evaluaciones formativas, se debe considerar un proceso de retroalimentación.

4. Bloque de cierre (BC): este bloque se ubica al finalizar los bloques académicos y tiene como 
objetivo recoger información sobre el funcionamiento y efectividad del proceso de enseñanza 
y aprendizaje. Recomendamos considerar al menos los siguientes dos elementos:

a. Evaluación de salida: es importante medir si los resultados de aprendizaje fueron logra-
dos por los y las estudiantes. Para esto se debe repetir la evaluación de diagnóstico como 
evaluación de salida, y así poder comparar los resultados. Estos datos son útiles al momento 
de identificar contenidos críticos de la asignatura y de reformular los programas o el diseño 
instruccional de los cursos.

b. Encuesta de satisfacción: en este espacio es importante consultar a los y las estudiantes 
su percepción respecto al desarrollo del proceso instruccional, cómo fue su interacción con 
los recursos y actividades o el tiempo que dedicaron a éstos son preguntas fundamentales 
para mejorar el curso en versiones futuras.

Recomendaciones finales
La experiencia del laboratorio de investigación e innovación educativa IDEClab en la Universi-
dad de Concepción deja una serie de aprendizajes en términos de la organización y articulación 
de los equipos de trabajo y ejecución de las acciones tendientes a cambiar el clima organiza-
cional de una institución educativa. En primer término, la horizontalidad del trabajo asociado 
con una estructura adhocrática facilita la conformación de equipos interdisciplinarios y el de-
sarrollo de iniciativas bidireccionales que respondan a necesidades propias de la organización 
en sus distintos niveles. Por otro lado, la vinculación con los actores clave relacionados a los 
procesos formativos de la Universidad fortalece la consolidación de la innovación como un eje 
central dentro del desarrollo de la actividad docente. En este sentido, el incentivo y el apoyo 
a las propias iniciativas propuestas por los y las docentes, constituye una acción clave para el 
cambio hacia una cultura de la innovación en la enseñanza. Ambos elementos fueron identifi-
cados como claves dentro del trabajo IDEClab y como aprendizajes que se pueden extrapolar a 
otras instituciones, considerando sus particularidades y el contexto específico de estas.

La innovación como eje central del desarrollo de los procesos formativos tiene que ir acompa-
ñada con un desarrollo en el ámbito tecnológico – digital para vincularse con las demandas de 
la sociedad y aprovechar los recursos disponibles para robustecer los procesos formativos. En 
este sentido, además de las competencias asociadas al quehacer docente relacionadas con el 
ámbito disciplinar y pedagógico, hoy por hoy las competencias tecnológico – digitales forman 
parte de las exigencias para alcanzar una docencia de calidad. En este sentido, tener como 
objetivo alcanzar el nivel integrador del modelo TPACK y consolidar un rol e-mediador del do-
cente contribuye a mejorar la calidad de la docencia y al mismo tiempo contar con un cuerpo 
docente que se adapte a nuevas modalidades de enseñanza y que entregue una docencia de 
calidad con estándares actualizados.

Por último, el diseño instruccional es un elemento dentro del proceso formativo que cada vez 
cobra mayor relevancia en las instituciones de educación superior en Chile, dado que entre-
gan un marco orientador dentro del diseño, implementación y evaluación de los programas 
formativos universitarios. En este sentido, el proporcionar un marco de diseño instruccional 
coherente, articulado y organizado en torno a los ejes fundamentales que marcan la identidad 
e intereses de una institución educativa, facilita por un lado el logro de los objetivos a distintos 
niveles, y, por otro, permite apoyar el trabajo docente, generando ciclos virtuosos de mejora 
de los procesos formativos y dotando al cuerpo docente de una guía para el desarrollo de las 
acciones relacionadas al quehacer docente. Así, un modelo de diseño instruccional a imple-
mentar en una institución educativa debe responder al modelo educativo, a las metas institu-
cionales y a los principios pedagógicos que se busquen promover. 

A partir de la experiencia descrita en este capítulo, un modelo instruccional institucional debe 
ser adaptado, rediseñado y mejorado constantemente, lo cual implica no solo identificar cuá-
les son los modelos preexistentes a seguir, sino la construcción de un modelo propio institu-
cional y cuya adopción a nivel macro sea apoyada y promovida en un primer momento por un 
equipo interno, y posteriormente por los mismos y mismas docentes de la institución.
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La labor de un o una docente de educación superior se ve desafiada ante los nuevos escenarios 
del mundo educativo. Nuevas corrientes pedagógicas y prácticas educativas buscan dar 
solución a problemáticas relacionadas al aprendizaje. Seguramente usted se haya encontrado 
con algunas de estas nuevas propuestas, y se haya visto abrumado o abrumada con la cantidad 
de información que existe. En este capítulo, tenemos la intención de hacer una propuesta
concreta y actualizada para la enseñanza en las disciplinas STEM, que apoye la labor docente
mediante la incorporación del aprendizaje activo del estudiantado y el uso de las herramientas
virtuales que están a nuestra disposición en un mundo cada vez más tecnologizado. Además,
proponemos tres estrategias que le permitirán enriquecer los procesos evaluativos de sus 
cursos o asignaturas.

Introducción 
Una de las áreas disciplinares a nivel universitario que se ha visto más demandada en términos 
de generar mejoras en la calidad de la docencia son las denominadas carreras STEM (por 
sus siglas en inglés Science, Technology, Engineering y Maths). Estas presentan altas tasas de 
abandono y reprobación que han llevado a proponer diversas iniciativas de innovación en la 
enseñanza para mejorar la calidad de sus procesos formativos. 

La metodología de enseñanza utilizada históricamente en carreras del área STEM ha sido 
descrita como expositiva, centrada en el docente y basada en la transmisión de conocimientos 
y en la ejercitación. Sin embargo, en los últimos años ha surgido una propuesta diametralmente 
opuesta en la cual es el estudiantado quien está al centro del proceso, en donde los 
aprendizajes son construidos desde el trabajo colaborativo y con un fuerte componente virtual 
que aprovecha el desarrollo de herramientas tecnológicas diseñadas para la educación.

Por otra parte, se espera la adopción de una modalidad Blended Learning al término del 
confinamiento debido a la pandemia, que recoja los aprendizajes de este periodo, por lo que en 
este capítulo proponemos el desarrollo de una docencia STEM en educación superior en esta 
modalidad, que incorpore metodologías activas y herramientas virtuales que han demostrado 
ser efectivas en ámbitos educativos.

Capítulo 5
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Blended Learning
Desde que la situación sanitaria ha comenzado
a mejorar a nivel mundial, ha surgido desde 
la comunidad académica una inquietud 
importante sobre cómo retomar las actividades 
educativas sin que esto signifique una 
pérdida de todos los aprendizajes adquiridos 
durante el periodo de virtualización. Muchas 
instituciones entregaron capacitaciones 
de educación en línea a sus profesionales, 
docentes adquirieron conocimiento sobre 
herramientas virtuales y estudiantes fueron 
capacitados en procesos de aprendizaje 
virtual. Así, es importante progresar a un 
sistema educativo que permita incorporar 
estos nuevos conocimientos y habilidades en
los procesos de enseñanza y aprendizaje, con
el objetivo de impactar positivamente a los y
las estudiantes.

De esta inquietud, surge como respuesta 
la implementación de un modelo mixto de 
enseñanza y aprendizaje en el cual una parte 
del proceso se imparta de forma presencial, la 
cual es complementada por una parte virtual. 
Este modelo no es nuevo, corresponde al 
modelo de Blended Learning (o aprendizaje 
mixto en español), el cual ha sido discutido 
ampliamente en la literatura mucho antes 
de la pandemia y permite complementar la 
modalidad presencial con la virtual en un 
marco de diseño instruccional que facilite 
la integración adecuada entre ambas 
modalidades de aprendizaje, lo que se logra 
con un cuidadoso diseño y planificación 
previa a su implementación. 

Como se dijo anteriormente, el concepto 
de Blended Learning (BL) hace referencia 
a una modalidad de enseñanza en la cual 
se combina la componente presencial 
con una componente virtual a través de 
sistemas computacionales (Bonk & Graham, 
2006). En este sentido, un modelo mixto 

a una mixta, es importante reconocer que 
durante la pandemia no se ha llevado a 
cabo un proceso de educación en línea 
propiamente tal, sino que se han trasladado 
prácticas pedagógicas que usualmente 
se utilizaban en la presencialidad a la 
virtualidad. A este proceso de migración de 
lo presencial a lo virtual en un corto periodo 
de tiempo se le ha denominado Educación 
Remota de Emergencia (Hodges et al., 2020). 
Dada la emergencia y rápida implementación 
de esta modalidad, el proceso de enseñanza 
y aprendizaje no ha sido cuidadosamente 
diseñado o planificado, por lo tanto, se 
diferencia principalmente de la docencia en 
línea en el diseño instruccional que existe 
detrás de esta última (Bozkurt & Sharma, 2020). 
Así, la implementación de un modelo mixto 
de enseñanza debe considerar un cambio en 
la forma en que se planifica la impartición de 
asignaturas o programas, incorporando un 
diseño instruccional adecuado.

El diseño instruccional es un proceso de 
planificación sistemático que busca mejorar 
los procesos de enseñanza y aprendizaje (en 
particular los procesos virtuales), asegurando 
la calidad, efectividad, interacción y 
mejoramiento de estos (Seel et al., 2017). En el 
proceso de diseño instruccional de programas 
mixtos, se debe tener especial énfasis en 
provocar una conversación continúa entre la 
modalidad virtual y presencial, evitando el 
trabajo independiente de cada una de ellas. 
Además, la planificación debe considerar la 
inclusión de estrategias de aprendizaje activo 
como eje central del proceso, incluyendo 
modelos didácticos adecuados a la disciplina 
que se desea enseñar. Lo anterior se puede 
integrar tanto en el aula presencial como en 
el aula virtual. Las estrategias por considerar 
en el programa formativo deben facilitar la 
construcción del aprendizaje a través de la 
indagación, el desarrollo del pensamiento 
crítico y la resolución de problemas 
(Misseyanni et al., 2018). Por otra parte, el uso 
de estrategias de aprendizaje activo aumenta 

puede implementarse de distintas formas 
dependiendo la manera en que se integran 
las componentes presencial y virtual (Driscoll, 
2002). 

Al momento de diseñar una asignatura en 
modalidad mixta se debe considerar que 
el componente de trabajo en línea debe 
ser tan enriquecedor como el del trabajo 
presencial, integrando herramientas 
virtuales a los procesos de enseñanza y 
aprendizaje. Además, el diseño debe ser tal 
que se promueva la interacción, el ejercicio 
de la reflexión, la colaboración entre pares, el 
desarrollo del pensamiento crítico y potencie 
en el estudiantado una actitud activa frente 
al proceso de aprendizaje (Green et al., 2019). 
En cuanto al tiempo que se dedica al trabajo 
presencial versus al trabajo en línea, se 
recomienda que el porcentaje de contenido 
impartido en línea sea entre el 30% y el 70%, 
ya que el 30% como mínimo es suficiente para 
asegurar que la parte virtual del programa 
no esté dedicada sólo a descargar material 
y entregar tareas. Por otra parte, asignar el 
79% del programa a una modalidad en línea, 
diferencia el aprendizaje mixto de un programa 
totalmente en línea (Allen & Seaman, 2010). 

A pesar de que el modo de impartición de un 
programa de BL es relevante, se debe evitar 
centrar la discusión en torno las formas en las 
cuáles se integrará la tecnología en el proceso 
de aprendizaje; la pregunta central se debe 
dirigir a cuestionar cómo las herramientas 
tecnológicas contribuyen al proceso de 
enseñanza y aprendizaje (Oliver & Trigwell, 
2005). Así, no basta con trasladar una parte 
de un programa inicialmente presencial a 
una modalidad virtual, sino que se debe 
restructurar el programa en cuestión, de tal 
manera que se use apropiada y efectivamente 
la tecnología para mejorar los procesos de 
enseñanza y aprendizaje (Green et al., 2019).

Por consiguiente, si nuestra meta es transitar 
desde una modalidad de enseñanza virtual 

el compromiso de los y las estudiantes, lo 
que a su vez impacta positivamente el nivel 
de comprensión, retención y habilidades de 
resolución de problemas (Michel et al., 2009). 

En particular, las carreras que pertenecen 
a disciplinas STEM, presentan más bajos 
rendimientos y mayores tasas de abandono 
en los primeros años de estudio que en el 
resto de las disciplinas (SIES, 2020; SIES, 
2020b). Además, profesionales de estas 
carreras son cada vez más solicitados, ya 
que responden a la creciente demanda 
laboral del siglo XXI de profesionales 
integrales con fuertes habilidades de 
pensamiento crítico, colaboración y 
conocimientos interdisciplinarios. De esta 
forma, es fundamental utilizar estrategias 
pedagógicas que reviertan la situación crítica 
de carreras STEM y potencien las habilidades, 
conocimientos y actitudes que se esperan de 
profesionales de estas áreas. Por lo tanto, la 
implementación de un modelo mixto debe 
considerar la integración de herramientas 
virtuales con metodologías de aprendizaje 
activo, pues se ha demostrado que estas 
últimas mejoran el rendimiento académico en 
estudiantes de carreras de STEM (Freeman et 
al., 2014).

Aprendizaje activo 
La forma de enseñar basada en la transmisión 
de conocimientos mediante la exposición 
viene de una tradición milenaria en la que 
solo se podían mantener los conocimientos 
si estos se transmitían de generación en 
generación. Hoy en día, esta forma de enseñar 
ya no es suficiente para formar  personas 
que se puedan desempeñar de manera 
satisfactoria en la sociedad, sino que se 
requiere de procesos reflexivos y cognitivos 
de alta complejidad que sólo son posibles de 
desarrollar si los y las estudiantes ocupan un 
rol activo en la construcción del conocimiento.
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Conocer con precisión a qué nos referimos cuando hablamos de aprendizaje activo es complejo 
dado que existe una falta de claridad y consenso en la literatura respecto a su definición, 
particularmente por el concepto “activo”.

Hartikainen y colaboradores (2019) han tratado de resolver esta situación realizando una revisión 
de la literatura respecto a las conceptualizaciones declaradas de estudios publicados entre el 
año 2000 y el 2018. Sus conclusiones nos indican que el aprendizaje activo estaría vinculado 
con una visión de la enseñanza centrada en el estudiante, de concepción constructivista y 
que diseña o selecciona procesos de enseñanza y actividades educativas que promuevan que 
sea el estudiantado quien construya su aprendizaje, a través de la reflexión, el desarrollo de 
habilidades de orden superior y la interacción con otros. Estos autores además señalan que el 
aprendizaje construido de manera activa sería evidenciado a través de la propia conducta del 
estudiando, es decir, se expresaría a través de acciones concretas en el quehacer diario. Esto 
último es de especial relevancia dado que pone en tensión los procesos evaluativos y sus fines.

El proceso evaluativo basado 
en metodología activa
En la misma línea de abandonar la enseñanza pasiva y expositiva, se espera dejar atrás la 
concepción de la evaluación como la medición de los conocimientos factuales o declarativos 
con un fin calificativo y finalista. El proceso evaluativo se dirigiría entonces a que el estudiantado 
se retroalimente y tome decisiones que le permitan mejorar sus aprendizajes y que, al mismo 
tiempo, permitan al docente identificar oportunamente una forma de entregar apoyo desde el 
cuestionamiento de su propia enseñanza.

El proceso evaluativo en una modalidad de enseñanza y aprendizaje mixta, o Blended, adquiere 
nuevas ventajas:

· Amplía sus opciones al contar con herramientas virtuales variadas que sirven para tal 
propósito.

· Permiten automatizar la revisión de ciertos tipos de preguntas dentro de una evaluación. 

· Posibilitan la entrega de retroalimentación automática de acuerdo con la respuesta que 
selecciona el o la estudiante. 

· Dispone de herramientas que recuerdan al estudiantado de las tareas y evaluaciones 
pendientes.

· Mejora la calidad de la retroalimentación entregada, permitiendo diversos formatos y 
medios de entrega, tales como texto, audio y/o video.

· Permite que sea el mismo estudiantado quien entregue la retroalimentación a sus pares. 

· Permite la creación de rutas de aprendizaje diferenciadas según el nivel de dominio que el 

estudiantado ha alcanzado sobre un contenido.

Se debe tener cuidado, ya que, a pesar de que la tecnología facilita ciertos procesos, es siempre 
responsabilidad del docente que se utilicen de manera adecuada para que no pierda su 
sentido pedagógico. El proceso evaluativo debe ser parte de todo el proceso de enseñanza y 
aprendizaje, llegando incluso a considerarse como una práctica cotidiana del aula. 

El momento del proceso educativo en donde se utiliza la evaluación es relevante para definir 
el objetivo que ésta perseguirá. En el comienzo del proceso de aprendizaje es recomendable 
realizar una evaluación diagnóstica, que permita identificar los aprendizajes de entradas del 
estudiantado, y así determinar la falta de aprendizajes previos necesarios para un adecuado 
aprendizaje de los nuevos contenidos. Luego, a lo largo del proceso de aprendizaje, se deben 
incorporar evaluaciones parciales (o progresivas) que vayan midiendo el avance de los logros 
alcanzados por los y las estudiantes y que se acompañan de una fuerte retroalimentación al 
estudiantado. Al finalizar el proceso, se deben realizan evaluaciones globales, que determinen 
los aprendizajes considerados en el curso, con el fin de retroalimentar y tomar decisiones 
respecto al proceso de enseñanza llevado a cabo por el o la docente. 

El proceso evaluativo debe estar alineado con los resultados de aprendizaje definidos en el 
programa de la asignatura o curso. Estos son los conocimientos, habilidades y actitudes que 
deben alcanzar los y las estudiantes al finalizar el proceso formativo. Es por esto que la evaluación 
debe ser capaz de determinar si durante, o al finalizar el proceso, un o una estudiante alcanzó 
los aprendizajes mínimos para garantizar el cumplimiento de estos resultados de aprendizaje. 
De acuerdo con lo anterior, se debe reflexionar sobre cuál debería ser el desempeño de un o una 
estudiante que permitiera observar los aprendizajes logrados en relación con los resultados de 
aprendizaje definidos. De esta manera, los resultados u objetivos de aprendizaje corresponden 
al norte que guía todo el diseño y planificación del proceso, y deben tenerse en mente cada vez 
que se implementa una situación evaluativa en un curso.
Para responder al desafío de procesos evaluativos basados en metodología activa se deben 
tomar en cuenta las siguientes consideraciones:

· Que se involucre en el proceso evaluativo a los y las estudiantes, promoviendo la 
autoevaluación y/o la evaluación de un par o grupo de compañeros que desempeñan 
determinada tarea. 

· Utilizar diversos medios para que el estudiantado pueda evidenciar sus aprendizajes, lo que 
permite implementar un proceso más justo e inclusivo, ya que algunos y algunas estudiantes 
pueden optar a un mejor desempeño en situaciones evaluativas con características 
específicas. Es decir, diversificar la modalidad de las evaluaciones. 

· Que incluya la entrega de retroalimentación personalizada y atingente al desempeño del 
estudiante, ya que esta permite reconocer los aciertos y aumentar el sentido de competencia 
de los y las estudiantes, y también les permite conocer con precisión qué aspectos de su 
desempeño deben ser mejorados e identificar errores específicos por los cuales no ha 
alcanzado el nivel esperado.
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· Transmitir a los y las estudiantes el sentido de la evaluación para el docente, enfatizando 
que le permite al docente guiar de mejor forma al estudiantado en la consecución de las 
metas o resultados de aprendizaje, al orientar la toma de decisiones pedagógicas en el 
diseño de su asignatura. 

· Favorecer procesos metacognitivos que estimulen el juicio crítico y la evaluación de las 
estrategias de aprendizaje autorregulado de los y las estudiantes. Esto ayuda a generar una 
actitud de apropiación y proactividad en los y las estudiantes, frente a su propio aprendizaje. 

Estrategias de aprendizaje 
basadas en metodología activa con 
uso de recursos virtuales
Entre las estrategias de metodología activa que poseen mayor evidencia de ser efectivas para 
la enseñanza de las ciencias básicas, proponemos el uso de: evaluación por pares, sistemas 
de respuesta electrónica y caminos de dominio. Todas estas estrategias se basan en princi-
pios pedagógicos que promueven el aprendizaje desde la co-construcción del conocimiento 
con el estudiantado, incluyen procesos metacognitivos y promueven el aprendizaje autorre-
gulado. Además, estas estrategias pueden ser utilizadas de manera simultánea como proceso 
evaluativo y de aprendizaje, y su versatilidad da la oportunidad de ser utilizadas en modalidad 
presencialidad y/o virtual. En torno a esto último, estas estrategias están incluidas en las fun-
cionalidades de la mayoría de las aulas virtuales de las plataformas de gestión del aprendizaje 
(LMS) y, en caso de no tener acceso a un LMS, existen recursos virtuales de acceso gratuito que 
permitirían su implementación.

Evaluación por pares
La evaluación por pares es un tipo de metodología activa que involucra al alumnado en el 
proceso de enseñanza y aprendizaje, como se ha mencionado previamente, esta puede ser uti-
lizada tanto en aula presencial como en el aula virtual y consiste en un proceso de evaluación 
que realizan los y las estudiantes con sus pares (Krouglov, 2020) (Monoreo, 2010).  Así, cada 
estudiante o grupo de estudiantes realiza un trabajo asignado por el o la docente, el cual es 
posteriormente evaluado por un par o grupo de pares a través de un instrumento que puede 
tomar formatos de rúbrica, pautas de cotejo u otra. 

Utilizar la evaluación por pares posee beneficios importantes para la enseñanza y el aprendi-
zaje como: 

· Favorece el aprendizaje colaborativo, social e interactivo para que el estudiantado cons-
truya en conjunto el significado y la compresión de un contenido (Zhu & Carless, 2018; Krou-
glov, 2020; Ajjawi & Boud, 2017).

·  Ayuda a desarrollar habilidades de investigación y fortalece el conocimiento relevante 

para dominar un contenido particular (Kohler et al., 2020).
· Fomenta el desarrollo cognitivo al estimular procesos de pensamiento de orden superior 
para identificar errores y hacer sugerencias de mejora (Carless & Boud, 2018).

· Desarrolla competencias transversales al incentivar la autonomía, responsabilidad, lide-
razgo, capacidad de trabajo en equipo y pensamiento crítico (Satoca et al., 2012).

· Fomenta el interés del estudiantado en tareas que supongan un reto intelectual y personal 
(Satoca, et al., 2012).

· Promueve mejores rendimientos académicos de los y las estudiantes (van den Bos & Tan, 
2019).

La evaluación por pares debe contemplar tres actividades fundamentales:

Entrega de retroalimentación: Los y las estudiantes se entregan retroalimentación. Esta 
etapa es muy desafiante, ya que la construcción de una retroalimentación significa tener los 
conocimientos y habilidades adecuados para hacerlo (van den Bos & Tan, 2019).

Recepción de la retroalimentación: Los y las estudiantes deben comprender totalmente 
los problemas o comentarios que se entregaron mediante la retroalimentación de sus pares. 
Una retroalimentación clara y detallada facilita esta parte del proceso (van den Bos & Tan, 
2019).

Revisión del trabajo: Los y las estudiantes deben decidir si tomarán alguna acción respecto 
a la retroalimentación entregada por sus pares. Esto implica considerar las opiniones de sus 
pares para mejorar su trabajo (van den Bos & Tan, 2019).

Etapas para implementar evaluación por pares
Se proponen 5 etapas (Figura 1) para la realización de una evaluación por pares que permiten 
asegurar las condiciones básicas para su éxito:

1. Planificar la evaluación por pares: en primer lugar, se debe decidir si la evaluación por 
pares se realizará de manera grupal (un grupo evalúa a otro) o individual (un/una estudiante 
evalúa a otro/a) dependiendo del tamaño del curso. Además, se debe seleccionar la acción 
o producto de aprendizaje que será evaluado (ejercicio, ensayo, informe, etc). Se sugiere 
aplicar esta estrategia como una evaluación formativa. 

2. Preparación de los materiales: una vez planificado el proceso, se debe confeccionar el o 
los instrumentos de evaluación que utilizarán los y las estudiantes para evaluar a sus pares. 
Se debe tener especial cuidado en la construcción del instrumento a utilizar, ya que los y las 
estudiantes se guiarán por los aspectos a evaluar de este para realizar el proceso evaluativo 
y dar la necesaria retroalimentación a sus pares. Se recomienda fuertemente utilizar una rú-
brica analítica de desempeño. 

3. Informar el proceso: en esta etapa se deben informar los lineamientos específicos para 
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Aprendizajes basados en la experiencia 
de utilización de la evaluación por pares
En base a la experiencia adquirida por medio de la implementación de evaluación por pares en 
asignaturas de ciencias básicas impartidas en modalidad virtual en el proyecto IDEClab, pode-
mos recoger aprendizajes que son orientadores para quienes se interesen en su uso.

Resistencia inicial a la realización de la estrategia
Uno de los aprendizajes más importantes es considerar que inicialmente, se encuentra resis-
tencia en aplicar esta metodología. En el cuerpo docente esta resistencia se basa principal-
mente en la desconfianza al momento de entregar la responsabilidad de evaluar a las y los 
estudiantes. En el estudiante, se basa en la desconfianza de que las opiniones de sus pares 
estén sesgadas por motivos de deseabilidad social o por la búsqueda de ser retribuido con una 
buena calificación al calificar bien a otros, etc. Sin embargo, una vez que se realiza la activi-
dad, se observa un cambio en la actitud del cuerpo docente hacia esta metodología; los y las 
estudiantes participan activamente en este proceso, lo que es valorado por los docentes. Para 
el estudiantado, es un proceso de aprendizaje, tendrán que aprender a retroalimentar y van 
tomando seguridad cuando observan que la retroalimentación se basa en criterios objetivos, 
pre establecidos, y cuando perciben que más que una calificación, la actividad busca mejorar 
los propios aprendizajes.  
 
Planificación inicial como punto de inflexión
La planificación adecuada y el diseño previo de las estrategias es fundamental para el éxito. 
Evaluaciones por pares desarrolladas de manera intuitivas, espontáneas o imprevistas, sin cri-
terios preestablecidos de qué se espera de los y las estudiantes favorece la desconfianza, ge-
nera ansiedad y conflictos entre pares, promueve percepciones de injusticia en la evaluación 
y los y las estudiantes terminan devaluando la estrategia. Esta primera impresión negativa es 
difícil de cambiar en instancias posteriores. Por lo tanto, se recomienda generar un protocolo 
de la tarea y un instrumento de evaluación específico. Una vez creados estos instrumentos, se 
pueden utilizar en actividades futuras, lo que disminuirá el tiempo de planificación.  

El abordaje del desempeño es una habilidad que se debe enseñar
La evaluación entre pares es un proceso que se debe incorporar de manera gradual al proceso 
de enseñanza, pues se requiere tiempo y entrenamiento para que el estudiantado adquiera las 
competencias necesarias para su adecuada realización. Para esto, se sugiere comenzar por ac-
tividades de evaluación por pares breves, sencillas y sin calificación (nota). También se puede
remplazar la calificación por el otorgamiento de un beneficio que sea de interés para los y las 
estudiantes. Este incentivo se debe retirar a medida que se avanza en el proceso, culminando 
con una evaluación por pares calificada y de mayor complejidad.

Modelar la valoración al desempeño
Enseñar a los y las estudiantes a valorar la ejecución de sus pares poniendo atención en los 
elementos positivos de su desempeño antes que los negativos, transmitiendo estos últimos 
con un lenguaje positivo que se centra en el contenido o competencia y no en la persona y que
invita a la búsqueda de soluciones más que a culpables. Esto es un gran desafío y que solo se
resuelve con un docente que aborda el desempeño de igual forma, convirtiéndose en un mode-
lo para el estudiantado. Así mismo, el ser un buen modelo le permite corregir “la forma” en que 
se retroalimentan sus estudiantes con propiedad, al haber demostrado que exige en relación 
a sus propios principios.

llevar a cabo el proceso de evaluación por pares y la correspondiente retroalimentación. Se 
recomienda entregar algún reglamento general previo en donde se indiquen los pasos a se-
guir en la actividad. El proceso de retroalimentación puede resultar complejo, por lo que se 
debe preparar a los y las estudiantes para realizarlo adecuadamente.

4. Implementación de la evaluación: en esta etapa se deben entregar las instrucciones por 
escrito de lo que deberán desarrollar los y las estudiantes, junto con el instrumento de eva-
luación que se utilizará. Además, hay que informar los plazos de entrega y retroalimentación. 
Es importante que el cuerpo docente realice un seguimiento del proceso en todo momento, 
de manera que pueda resolver dudas y asegurarse de que la actividad se desarrolle de ma-
nera adecuada.

5. Finalización de la actividad: al finalizar la actividad, se recomienda que el o la docente 
entregue una retroalimentación general del proceso a modo de conclusión.

Figura 1. Pasos para realizar evaluación por pares
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Sistemas de respuesta electrónica
Los sistemas de respuesta electrónica tienen como objetivo principal recoger información so-
bre el proceso de aprendizaje del estudiantado con el fin de tomar decisiones pedagógicas 
adecuadas y oportunas. Estos sistemas tienen su origen en la técnica de evaluación con retro-
alimentación inmediata (Barr, 2017). Algunos softwares creados especialmente para esto son: 
Kahoot, Mentimeter, Microsoft Forms, etc., los que pueden ser utilizados en presencialidad me-
diante el uso de los dispositivos móviles de los y las estudiantes y en las aulas virtuales.
 
Una revisión de literatura realizada por Zhu y colaboradores (2017) reporta que la implementa-
ción de esta técnica en clases tradicionales es efectiva para mejorar la participación y atención
de los y las estudiantes. Sin embargo, el uso de dispositivos electrónicos para esta metodología 
no demuestra ser más efectiva que otros métodos menos tecnológicos, tales como, las res-
puestas levantando la mano, mediante tarjetas o a través de pizarras en términos del aprendi-
zaje. Por otro lado, también se encontró que el uso de Clickers, combinado con discusión entre
pares de las posibles respuestas a las preguntas planteadas, ha demostrado tener un mayor 
impacto al momento de comparar el rendimiento de los y las estudiantes con clases en donde
no se utilizan. Otros de los beneficios encontrados son el aumento de la asistencia a clases, una
mayor preparación para asistir a clases y mayores interacciones en el aula (Cardoso, 2011). 
Finalmente, se ha evidenciado que el anonimato en las respuestas de los y las estudiantes en 
este tipo de actividades aumenta la participación y comprensión de los conceptos, además de
reducir las brechas de género en términos de la participación, por lo que se recomienda elegir 
un software que permiten está función (Barr, 2017).

Los autores recomiendan dejar que los y las estudiantes puedan discutir en pequeños grupos 
cuál y porqué creen que es la respuesta correcta antes de conocerla, ya que se ha demostrado 
que esto tiene un mayor efecto en el aprendizaje (Liu et al., 2017). Otras recomendaciones para 
aumentar la efectividad de esta estrategia son (e.g Simpson & Oliver, 2006; Cardoso, 2011): 

1. Tener en mente por qué se está usando este tipo de actividades cuando se redacten las 
preguntas. 

2. Planificar los aspectos técnicos requeridos para realizar las preguntas y recolectar las 
respuestas de los y las estudiantes. 

3. Si se busca aumentar la asistencia, utilizar esta herramienta en el mayor número de cla-
ses posible. 

4. Antes de utilizarla, comunicarse con otros docentes que hayan utilizado esta herramienta 
para conocer su experiencia. 

5. Utilizar esta herramienta en cursos introductorios de estudiantes de primer año para au-
mentar la asistencia y disminuir la deserción. 

6. Explicarles a los y las estudiantes por qué se está utilizando esta herramienta y qué se 
espera de ella. 

7. Considerar un tiempo de discusión, de manera que los y las estudiantes puedan aprender 
de las respuestas incorrectas. 

8. Considerar adaptar la planificación del curso de acuerdo con los resultados obtenidos. 

9. Asegurarse de que al final de la actividad se entregue la respuesta correcta a los y las 
estudiantes. 

10. Si se utilizan discusiones en pequeños grupos, limitar el número de estudiantes por  
grupo. 

11. Dejar listo todo el sistema de respuesta antes de la clase, de manera de no entorpecer su 
ritmo una vez que comience.

Etapas para implementar sistemas  
de respuesta inmediata 
Se proponen 4 etapas(Figura 2) para la utilización de los sistemas de respuesta electrónica que 
permiten asegurar las condiciones básicas para su éxito. Estas serían:

Planificar la actividad: Se debe decidir el objetivo para el cual se utilizará esta herramienta. 
Este puede ser, por ejemplo, recabar ideas previas, conocer opiniones o evaluar un determi-
nado contenido. Posteriormente, se debe seleccionar la herramienta y el tipo de pregunta 
que se utilizará para realizar la actividad. 

Preparar la o las actividades: Es importante tomarse un tiempo para preparar las activida-
des que se realizarán mediante el sistema de respuesta electrónica. Estás pueden ser pregun-
tas de selección múltiple, de verdadero y falso, nube de palabras, completar con palabras, 
etc.

Implementación de la actividad: En primer lugar, se debe presentar y explicar la actividad a 
los y las estudiantes y, posteriormente, se presenta(n) el(los) enunciado(s) para que puedan 
responder de manera individual. Es importante dar el tiempo suficiente para que puedan 
reflexionar antes de responder. Luego de esto, se pueden socializar algunas respuestas justi-
ficando su elección.

Finalización de la actividad: El docente entrega una retroalimentación, indicando y funda-
mentando cuál era la respuesta correcta, en caso de que la hubiera.

Figura 2. Pasos para utilizar sistemas de respuesta electrónica
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Aprendizajes basados en la experiencia 
de implementación de sistemas de 
respuesta electrónica 

Desde la experiencia de aplicar esta estrategia en procesos de innovación de la docencia en 
asignaturas de ciencias básicas impartidas en modalidad virtual en el proyecto IDEClab, se 
reconocen los siguientes aprendizajes:

Aceptabilidad de la estrategia
Los sistemas de respuesta electrónica fueron muy bien aceptados por los y las docentes, ya 
que se perciben como una herramienta que es de fácil y rápida implementación. Mostrar su 
uso haciendo que el cuerpo docente vivan la experiencia de entregar opiniones por estos 
sistemas, genera un interés rápido por conocer las aplicaciones que pueden ser utilizadas. Si 
las aplicaciones son de acceso gratuito, existe una mayor predisposición por parte de los y las 
docentes para utilizarlas en sus clases.

 Anonimato como puerta a la participación
Coherente con la literatura, la participación en los sistemas de respuesta inmediata aumenta 
considerablemente la participación del estudiantado durante las clases sincrónicas, quienes 
se ven motivados y entusiasmados con este tipo de actividades. Además, los y las docentes 
reportan que en virtualidad no solo alienta la participación del estudiantado que en presen-
cialidad también participan, sino que incluso, estudiantes que no hubieran participado en 
otros contextos educativos, lo hace en este. 

La participación como práctica cotidiana
Los sistemas de respuesta electrónica se pueden utilizar en diferentes instancias dentro de 
una clase sincrónica o presencial. Al comienzo, para activar conocimientos previos, o luego 
de alguna temática en particular para evaluar el aprendizaje de los y las estudiantes, a modo 
de encuesta, etc. Por otra parte, se pueden planificar actividades en las cuales los sistemas 
de respuesta electrónica involucren una actividad grupal, discusión en parejas, o en activi-
dades individuales. Lograr variadas formas, momentos y fines en el uso de esta estrategia 
permitirá instalar la participación como una práctica cotidiana que apoya la democratiza-
ción del conocimiento al otorgar mayores oportunidades para el aprendizaje colaborativo. 

El momento previo a las evaluaciones calificadas como oportunidad de aprendizaje
La utilización de sistemas de respuesta electrónica es particularmente exitosa cuando se im-
plementa en épocas previas a evaluaciones calificadas dentro del semestre, por ejemplo, 
en la clase anterior a un examen. Esto último permite que el estudiantado pueda evaluar su 
nivel de aprendizaje logrado en relación con el nivel que se le exigirá en la evaluación. En este 
sentido, se recomienda fuertemente guiar la discusión de las respuestas adecuadamente, 
pues durante esta instancia el estudiantado realiza procesos cognitivos que refuerzan o me-
joran la comprensión de conceptos claves. 

Ir más allá de los procesos evaluativos formativos
Utilizar esta estrategia con fines diferentes a la evaluación permite desarrollar otros procesos
que favorecen el aprendizaje como: a) fines sociales, permitiendo el conocimiento interper-
sonal en un tiempo mínimo de los y las estudiantes, particularmente en cursos con gran can-
tidad de estudiantes, b) fines de estimación de indicadores de calidad del comportamiento
del curso. Esto implica preguntar la percepción de los estudiantes acerca de la satisfacción 
con el curso, con la metodología utilizadas, con la competencia mostrada por el docente, 
etc., c) fines de innovación, recogiendo ideas y propuestas que pudieron no ser prevista por 
el o la docente y que podrían enriquecer los aprendizajes de las asignatura. Seguramente se 
puede encontrar más fines para el uso de esta herramienta, lo importante en no cerrarse solo 
a uno.

Mastery Learning o aprendizaje para el dominio
En la teoría del aprendizaje para el dominio se describe el concepto de Mastery Learning, don-
de Bloom señala que los y las estudiantes pueden aprender en niveles elevados si es que tienen 
el tiempo y las condiciones apropiadas (Betts et al., 2021). Es decir, se debe entregar instruc-
ción diferenciada y retroalimentación a cada estudiante para que logre alcanzar el dominio de 
un tema antes de seguir adelante con los contenidos.

El objetivo principal de esta metodología es obtener una excelencia de aprendizaje para todos
los y las estudiantes sin excepción (McGaghie & Harris, 2018). Esto se logra mediante la creación
de rutas de aprendizaje diferenciadas, es decir, se debe evaluar constantemente el nivel de 
logro de aprendizaje de los y las estudiantes, de tal manera que se pueda determinar si han 
logrado un nivel de dominio adecuado o no. En caso de no lograr el nivel de dominio esperado,
se debe entregar material correctivo a este grupo de estudiantes, para luego dar una segunda
oportunidad de aprendizaje y medir nuevamente el nivel de logro de los aprendizajes. Este 
ciclo continúa hasta que el estudiantado pueda demostrar o alcanzar un nivel de dominio del
80% o más (Anderson J., 1995). Las rutas de aprendizaje corresponden a secuencias didácticas
planificadas por el o la docente cuyo objetivo es el logro de los resultados de aprendizaje de 
manera significativa.

El aprendizaje para el dominio considera diferencias individuales de los y las estudiantes, como
por ejemplo el ritmo de estudio, nivel de dominio del contenido, tiempo, entre otros (Adeniji et
al., 2018). Además, al utilizar esta estrategia se obtienen resultados mucho más uniformes en
cuanto al aprendizaje logrados por los y las estudiantes, con muy poca variación. Sin embargo,
es importante mencionar que el tiempo para lograr un nivel de dominio puede variar bastante
entre distintos estudiantes.

Las principales características del Mastery Learning son (Goksoy, 2018): 

Se descompone el contenido en subunidades: De tal manera que el contenido se entregue 
de manera gradual y sea posible medir el avance de los y las estudiantes constantemente. 
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Tiene objetivos claros: El objetivo es lograr que los y las estudiantes alcancen el dominio 
de un tema.

Posee instrucción inicial: Se debe informar al estudiantado de la ruta de aprendizaje que se 
seguirá y explicar cuál es la ruta que deben seguir dependiendo del nivel de logro que han 
alcanzado de los resultados de aprendizaje. 

Lecciones correctivas: Se deben entregar lecciones correctivas al estudiantado para que 
puedan reforzar y corregir sus aprendizajes. 

Evaluaciones formativas, evaluaciones sumativas y retroalimentación inmediata: Es su-
mamente importante evaluar constantemente el nivel de aprendizaje alcanzado por los y 
las estudiantes, pues esto permitirá entregar materiales correctivos a quienes lo necesiten 
y tomar decisiones pedagógicas para aumentar el nivel de dominio del estudiantado. Por lo 
tanto, la retroalimentación es fundamental; las plataformas de gestión del aprendizaje (LMS) 
permiten entregar retroalimentación de forma inmediata, por lo que facilitan la implemen-
tación de la técnica de aprendizaje para el dominio.

 
Se recomienda considerar las siguientes etapas (Figura 3) para utilizar la estrategia de apren-
dizaje para el dominio:

1. Planificar la evaluación: Se recomienda identificar contenidos críticos o de alta reproba-
ción histórica en la asignatura y utilizar esta estrategia en esos contenidos. Además, se debe 
definir un porcentaje mínimo de dominio de este contenido para identificar a los y las estu-
diantes que requieren reforzar. Se recomienda que este porcentaje sea del 80% para asegurar 
un dominio de un contenido (Anderson, 1995).

2. Preparar evaluaciones y el material de apoyo: Se debe elaborar la primera evaluación 
formativa o sumativa, el material de apoyo para reforzar el contenido (solucionario del Test, 
video, infografía u otro tipo de material), y la segunda evaluación que permitirá demostrar 
que los y las estudiantes que eventualmente reprobaron la primera evaluación, pudieron 
alcanzar el nivel de dominio necesario.

3. Implementación de primera evaluación y material de apoyo: Se debe implementar la 
primera evaluación para identificar a los y las estudiantes que poseen el dominio de conteni-
do necesario, y se retroalimenta para finalizar. Quienes no alcancen dicho nivel, serán apoya-
dos con material específicamente diseñado para que lo alcancen en una segunda evaluación.

4. Implementación segunda evaluación: Se realiza la segunda evaluación para comprobar 
si los y las estudiantes que reprobaron la primera alcanzaron el nivel de dominio necesario, y 
se realiza la retroalimentación final.

Figura 3. Pasos para utilizar los caminos de dominio

Recomendaciones finales
De acuerdo con nuestra experiencia, al aplicar esta estrategia en procesos de innovación de 
la docencia en asignaturas de ciencias básicas impartidas en modalidad virtual en el proyecto 
IDEClab, se reconocen los siguientes aprendizajes:

Oportunidad para hacerse cargo de los niveles iniciales del estudiantado

El cuerpo docente cree que esta metodología es útil para normalizar el aprendizaje de sus es-
tudiantes, ya que en todas las asignaturas existen contenidos que son críticos desde el punto 
de vista de la dificultad de comprensión que son fácilmente anticipados por los y las docentes 
dado sus experiencias previas. El cuerpo docente identifica que el aprendizaje para el dominio 
permite nivelar los conocimientos previos de sus estudiantes.

Resistencia por prejuicio acerca de las segundas oportunidades 

Por otra parte, se identificó una resistencia a este tipo de estrategias debido a la segunda opor-
tunidad de aprendizaje que se entrega, pues esto significa una mejora en la calificación del 
estudiantado. Esto se debe probablemente al carácter calificativo y punitivo que se le da a la 
evaluación, opuesto a una mirada más contemporánea en donde se considera la evaluación 
como parte de un proceso que permite conocer los conocimientos alcanzados por los y las 
estudiantes con el objetivo de tomar decisiones pedagógicas.   
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El tiempo de preparación como desactivador de la motivación para su uso

Hay una resistencia a incorporar esta estrategia debido a que se debe generar material correc-
tivo, lecciones de reforzamiento, diversas instancias evaluativas y procesos de retroalimenta-
ción. Debido a que esta estrategia requiere de un tiempo considerable de planificación y de-
dicación en la generación de material, se recomienda utilizarla sólo en contenidos críticos de 
cada disciplina.

Resultados más homogéneos 

El cuerpo docente identifica que sus estudiantes obtienen resultados más homogéneos cuan-
do se aplica esta estrategia, es decir, la distribución de notas disminuye al finalizar un ciclo de 
aprendizaje. Esto permite pasar a un siguiente contenido con más facilidad pues los y las estu-
diantes tienen conocimientos similares. 

Posibilidad de reforzar a estudiantes que destacan

Es importante considerar la planificación de rutas de aprendizaje para estudiantes que tengan 
un buen desempeño en la primera evaluación, dándoles la oportunidad de profundizar sus 
conocimientos o entregando retroalimentación positiva. Esto se debe realizar con especial cui-
dado de no comparar las calificaciones de sus estudiantes desde una perspectiva punitiva, sino 
más bien desde una perspectiva constructiva.
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Analíticas de aprendizaje 
para la toma de 

decisiones pedagógicas 
y el acompañamiento al 

estudiante
Nelson Arias, Karla Lobos, 

Fernando Peña, Cesar Mora
y Alex Espinoza

Laboratorio de Investigación e 
Innovación Educativa

Dirección de Docencia, 
Universidad de Concepción

Es probable que usted ya sepa qué es la Analítica de Aprendizaje 
(AA), o haya escuchado de ella, sobre todo por el creciente uso de 
aulas virtuales en el último tiempo. Quizás, ya posee experiencia so-
bre los resultados que puede conseguir con esta disciplina. O mejor 
aun, ya ha participado en un proyecto de AA, lo que le sitúa a usted 
en un escenario privilegiado respecto a quienes se inician en este 
ámbito. 

Ya sea que usted tenga o no experiencia en este campo, a través de 
esta lectura, se intenta realizar un acercamiento introductorio pero 
holístico respecto a la experiencia adquirida en el marco del pro-
yecto IDEClab de la Universidad de Concepción, transmitiendo los 
aciertos y desaciertos en la utilización de las analíticas en la toma 
de decisiones educativas y en el acompañamiento de los y las estu-
diantes.

Capítulo 6
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La Society for Learning Analytics Research 
(SoLAR, https://solaresearch.org/) define a 
las analíticas de aprendizaje (AA) como la 
medición, recolección, análisis y presentación 
de datos sobre los alumnos y sus contextos, 
con el propósito de comprender y optimizar 
el aprendizaje y los entornos en los que se 
produce (Long y Siemens, 2011). Suthers y 
Verbert (2013), agregan que es un campo que 
se sitúa a medio camino entre las ciencias 
del aprendizaje, la investigación educativa 
y el uso de técnicas computacionales para 
capturar y analizar datos. 

Al tomar estos tres elementos, el campo de 
las ciencias del aprendizaje nos plantea el 
foco del “qué” de nuestro trabajo, da énfasis 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje y 
los diversos comportamientos observables 
de la interacción pedagógica entre profesor-
estudiante. Por otro lado, el campo de 
la investigación educativa nos provee el 
“cómo” a través de herramientas de análisis, 
aplicación de instrumentos, técnicas de 
extracción y manipulación de datos en 
sistemas informáticos, modelos estadísticos, 
entre otros. Finalmente, el diseño centrado 
en el humano nos permite abordar soluciones 
que sean eficaces y eficientes en lo cotidiano, 
que sirva para dar soluciones a problemas 
reales.

Así las AA nos permiten registrar la actividad 
de estudiantes y del docentes en ecosistemas 
educativos, construyendo grandes bases de 
datos, las cuales nos ayudan a observar y 
descubrir patrones de comportamientos, darle 
significado a los mismos y, eventualmente, 
proyectar situaciones futuras. 

A nivel micro,  el uso de analíticas de aprendizaje 
requiere atención al diseño instruccional 
que las sustenta (Domínguez, Reich & 
Ruipérez-Valiente, 2020) y cuya importancia 
se expresa bidireccionalmente, en donde el 
análisis de datos permite retroalimentar el 
cómo se plantea el aula desde la perspectiva 
instruccional, pero a su vez ha generado un 

utilizados por sus jefaturas?, entre otras 
inquietudes que emanan del uso de las AA y 
que podrían generar conflictos importantes 
sino se anticipan y se establecen con claridad 
las normas y procedimientos, así como los 
alcances del trabajo con AA. Una forma de 
superar el foco crítico en los riesgos éticos, 
es llevar la discusión a enfoques analíticos 
integrales, considerando las diversas aristas 
que forman parte del proceso educativo y el 
aporte que otras disciplinas puedan dar a este 
contexto de manera que, partiendo de la base 
entregada por la normativa, se establezcan 
límites claros y fundamentados.

Al momento de iniciar un proyecto de AA, 
debemos considerar los desafíos previamente 
expuestos, pero además los que están 
implícitos a la confección de un proyecto, los 
que por supuesto tienen un matiz especial 
cuando hablamos de proyectos analíticos. 

Para empezar, son complejos y experimentales. 
No existe una forma correcta de realizar y 
gestionar este tipo de investigación dado 
que cada proyecto requiere una prueba de 
diferentes técnicas. Una segunda característica 
es su nivel de incertidumbre. Las tareas 
no siempre son tan claras y responder una 
pregunta solo puede llevar a más preguntas, 
lo que puede hacer que un análisis continúe 
para siempre. Por último, deben generar valor 
para su ecosistema. Aquí una construcción 
que involucre a usuarios finales nos permite 
tener una visión aterrizada de la solución por 
medio de la constante retroalimentación.

Con el propósito de abordar estos desafíos 
y de apoyar el desarrollo y la adopción de 
la analítica de aprendizaje en la región 
latinoamericana, nace el Learning Analytics 
Latin America Project, o LALA Project. Un 
proyecto co-financiado por el Programa 
Erasmus de la Unión Europea, quienes en 
este contexto han elaborado el marco LALA. El 
objetivo de este marco es guiar en el diseño, 
la implementación y el uso de herramientas 
de analítica de aprendizaje en Instituciones 
de Educación Superior en América Latina, 
expresado en cuatro dimensiones. 

efecto correctivo sobre aquellos docentes que 
no han aplicado buenas prácticas de diseño 
en las mismas, efecto que docentes son 
capaces de visualizar al momento de analizar 
los reportes asociados a sus aulas. En otras 
palabras, un aula mal diseñada, generará 
efectos contraproducentes en los reportes 
asociados a la misma.

A nivel macro, las analíticas de aprendizaje se 
ven favorecidas (o no) por elementos políticos 
y éticos, es decir, si existen las autorizaciones 
de uso de información, procedimiento de 
resguardo en la extracción y uso de datos 
de acuerdo a la normativa vigente, si están 
claros los fines de su utilización dado que se 
requieren condiciones distintas si los fines 
son de gestión educativa v/s de investigación 
educativa, entre otros. Así, una institución 
que se propone el trabajo con analíticas de 
aprendizaje debe anticipar y preparar las 
condiciones necesarias para su uso.

Por último, en relación con los temas éticos, 
hay también una creciente preocupación 
relacionada al posible mal uso de los 
datos. La capacidad de las AA para influir 
en decisiones y prácticas educativas, son 
fenómenos que podemos contrastar incluso 
con el campo de la inteligencia artificial. El 
largo camino que existe entre el registro que 
un estudiante o docente pueda dejar en un 
sistema, hasta la recomendación de intervenir 
en un proceso de enseñanza-aprendizaje, o 
incluso administrativo, suele estar afecto a 
diversidad de cuestionamientos. ¿Tenemos 
el consentimiento explícito de estudiantes 
para utilizar los datos generados en su ruta 
de aprendizaje? ¿Cuáles son los límites para 
generar conclusiones sobre un estudiante que 
pueda determinar su futuro académico? ¿Es 
correcto tomar acciones preventivas con datos 
parciales? ¿Qué datos son educativos y cuáles 
son de carácter personal privado, aunque 
impliquen aspectos de su comportamiento 
en el ámbito educativo? ¿Qué datos del 
docente de su propia interacción con el 
aula son pertinentes de ser conocidos y 

1. la dimensión Institucional, que 
considera el estado actual y deseado de 
la institución en relación con las políticas 
y estrategias para la incorporación de 
herramientas de AA; 

2. la dimensión Tecnológica, que 
considera las necesidades técnicas para la 
adopción y/o el diseño e implementación de 
herramientas de LALA en la institución;

3. la dimensión Ética, que considera las 
pautas necesarias para el uso ético de 
los datos, resguardando la privacidad de 
los usuarios, maximizando los beneficios 
asociados al uso de datos educativos y 
minimizando los posibles riesgos de su 
manipulación;

4. la dimensión Comunal, que propone 
una serie de pautas para que la institución 
se integre a una Comunidad de LALA y así 
contar con apoyo para investigaciones y 
desarrollo en esta área.

Como podemos ver, el marco LALA logra 
conglomerar las principales preocupaciones 
que hemos comentado, promoviendo su 
aplicación con la entrega de procedimientos 
bien detallados y con instrumentos de 
simple aplicación que facilitan, y sobre todo 
sistematizan, la recolección de información 
sobre nuestra institución.

¿Cómo se utilizan las analíticas de 
aprendizaje en educación?

Indudablemente, la complejidad de 
un proyecto de AA estará dada por las 
características de nuestros objetivos. En este 
ámbito, la literatura denomina cuatro niveles 
de Analíticas de Aprendizaje:

El Descriptivo, que busca elevar evidencia 
del pasado desde los datos.

El Diagnóstico, que utiliza los datos 
descriptivos para una evaluación de 
resultados.

El Predictivo, que intenta modelar 
eventuales condiciones futuras.

Analíticas de 
aprendizaje
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Y por último el Prescriptivo, que pretende generar recomendaciones basadas en las 
predicciones.

En este ámbito, desde un punto de vista de análisis, las ciencias de datos toman un papel 
protagónico. Si bien es cierto, lo que prosigue no necesariamente son acciones que como 
docente deba ejecutar en su institución, y que probablemente existan otras unidades 
especializadas a cargo, es recomendable interiorizare en las técnicas de Data Science o Data 
Analytics para conocer los alcances y desafíos técnicos asociados al proceso. Dentro de estas 
técnicas, encontramos que muchas de ellas tuvieron inicios en la década de los 90’, en donde 
se usaba el término KDD (Knowledge Discovery in Databases) para referirse al amplio concepto 
de descubrir conocimiento en las bases de datos. 

KDD: Autores como Fayyad, Piatetsky-Shapiro y Smith (1996, p. 89) lo definen como “El 
proceso no trivial de identificación de patrones válidos, novedosos, potencialmente 

útiles y fundamentalmente entendibles al usuario a partir de los datos”

El proceso de KDD se puede resumir en 
las siguientes fases iterativas (el concepto 
iterativo veremos que se repite en muchos 
marcos metodológicos aplicados a esta área):

Selección. Planteados los objetivos de 
investigación, con énfasis en el usuario final, 
se recolectan todas las fuentes de datos, o 
una muestra representativa de este, para 
luego ejecutar el proceso de descubrimiento.

Preprocesamiento/limpieza. En esta área se 
le conoce como Noisy Data (datos ruidosos), 
a aquellos datos que puedan estar fuera de 
los parámetros esperados, los cuales puedan 
deberse tanto a factores humanos como 
técnicos de registro. Es por lo que ejecutar un 
proceso de limpieza sobre nuestro conjunto 
de datos es fundamental.

Transformación/reducción. La reducción 
de dimensiones busca disminuir el número 
efectivo de variables a considerar o para 
encontrar representaciones invariantes de 
los datos (Fayyad, 1996).

Afortunadamente, muchos de los Sistemas 
de Gestión de Aprendizaje (Learning 
Management System – LMS) poseen sus 
propios entornos de procesamiento de 
datos, muchos de ellos llegando a niveles de 
presentar robustos informes y gráficas, o al 
menos proveen la oportunidad de extraer los 
datos crudos para su análisis externo.

Es importante entender que las AA tributan 
a quienes puedan y deban tomar decisiones 
en el contexto educativo, por lo tanto, es 
primordial definir desde un comienzo a 
quienes va dirigido nuestro trabajo, ¿son 
estudiantes? ¿profesores? ¿jefes de carrera? 
¿decanatura? ¿rectoría? teniendo un enfoque 
centrado en el usuario final, que lo hace 
partícipe del proceso de co-construcción 
y definición de las AA que se usarán y sus 
medios de reportabilidad. Una metodología 
que responde a este objetivo es Design 
Thinking (Razzouk & Shute, 2012). 

Design Thinking se describe como un proceso 
analítico y creativo que involucra a una 

Minería de datos. Consiste en la selección 
de un modelo asociado a nuestros datos 
y preguntas de investigación. Por un lado, 
los modelos descriptivos nos sirven para 
explicar o resumir los datos, mientras que 
un modelo predictivo, ya sea de regresión 
o clasificación, pretenden estimar valores 
futuros o desconocidos usando variables 
independientes. 

Interpretación/evaluación. 
La consolidación del conocimiento 
descubierto en las anteriores etapas se lleva 
acabo en esta, ya sea para la utilización de los 
resultados en otros sistemas, o simplemente 
para su documentación y reporte a las partes 
interesadas. Probablemente luego de esta 
etapa sea necesario iterar sobre las anteriores 
para realizar correcciones al proceso basadas 
en las experiencias adquiridas.

persona o equipo, en oportunidades para 
experimentar, crear y prototipar modelos, 
recopilar comentarios y rediseñar (Razzouk 
& Shute., 2012). Esta metodología comienza 
con un conjunto de principios que abren 
el camino para ver los problemas y las 
soluciones desde puntos de vista diversos. 
Estos principios buscan que las decisiones 
satisfagan o superen las expectativas de los 
usuarios, en nuestro caso serían los actores 
educativos. Estos principios son:

· Antes de iniciar el proceso de generación 
de soluciones, es crucial entender el mundo 
desde la perspectiva de los usuarios, 
profesores, estudiantes, académicos e 
investigadores educativos, entre otros.

· Desarrolla prototipos de forma rápida y 
evite quedarse en los primeros intentos, ya 
que suele no ser la mejor solución o ser una 
solución limitada.

· La iteración es fundamental, a medida 
que se iteran las soluciones en muchas 

Figura 1. Etapas del proceso KDD (Timarán-Pereira, et al., (2016).
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instancias de trabajo colaborativo con los usuarios, estas se van complementando, 
enriqueciendo con nuevas ideas, probando y ajustando.

· Y por último, la innovación debe ser vista como una disciplina holística, por eso es conveniente 
disponer de un equipo multidisciplinar que aporte diferentes áreas de conocimiento, así 
como diferentes puntos de vista acerca de cada reto de innovación. Esto implica que los 
actores educativos son diversos, de distintas áreas de la ciencia, que buscan el desarrollo 
de proyectos de AA y que involucran a técnicos (programadores, analistas, diseñadores, 
estadísticos, informáticos, etc.), políticos (autoridades educativas que tienen incidencia 
en la toma de decisiones), profesionales y directivos de otras unidades que pudieran estar 
involucradas ( de direcciones de docencia, departamentos de informática, departamentos a 
cargo de la data institucional y plataformas oficiales de la institución educativa u otro que 
pudiera apoyar en la definición y viabilidad del proyecto). 

Design Thinking propone un modelo de trabajo cíclico y continuo que invita a la observación, 
reflexión y prueba. Este ciclo estaría representado en las siguientes 5 etapas:

Empatizar (1) con los usuarios, tiene el objetivo de extraer el máximo de información, datos 
procedentes de la comunicación, verbal y no verbal, que guiarán hacia la consecución de 
conocimiento accionable.

Definir (2) sus necesidades, sus problemas y sus ideas. Una base sobre la que desarrollar 
planteamientos alternativos y nuevos enfoques que aporten valor.

Crear (3) ideas que desafíen las suposiciones y deriven en soluciones innovadoras. Es uno de 
los momentos más importantes y sobre el que pueden girar más iteraciones.

Configurar un prototipo (4). Que no será entendido como la solución final ni tampoco se verá 
como una respuesta definitiva al problema, sino como un avance, un paso más, en medio de 
un ciclo de mejora continua.

Pasar al modo de prueba (5) con las distintas soluciones planteadas. Porque los tests son 
necesarios en el camino hacia la excelencia para asegurar el ajuste y la futura satisfacción del 
cliente o usuario.

Este ciclo de 5 etapas puede ser iterado tantas veces como sea necesario hasta definir la mejor 
forma de utilizar las AA en post de mejora de los procesos de enseñanza aprendizaje. 

La Experiencia Ideclab: Proyecto Udecdash
La experiencia adquirida durante el proceso de desarrollo de un proyecto de AA en la Dirección 
de Docencia de la Universidad de Concepción es el motivo de este apartado.

El objetivo del proyecto fue “Desarrollar un sistema de reporte para la mejora de la enseñanza 
de las ciencias básicas, basado en uso de analíticas de aprendizaje, desde la visión de 
los actores educativos (directivos y docentes)” y al final de su desarrollo se le denomina 
UDECDASH, utilizando las siglas de la universidad en conjunto con parte de la nominación de 
panel o tablero de la palabra en inglés “Dashboard”. 

Al inicio del proyecto se produce, como en todo proyecto de innovación, un encuentro virtuoso 
entre profesionales de diversa índole que, por distintas razones, habían tenido acercamientos 
a las AA y/o al uso de herramientas tecnológicas en educación y que, por lo tanto, habían 
empezado a valorar las AA que estas entregaban. Estos actores comenzaron a recopilar 
información, participar en conferencias y a relacionarse con expertos en el área. Todos ellos 
pertenecían a la Dirección de Docencia de la Universidad, por lo que a pesar de tener focos 
distintos de trabajo, todos se encontraban interpelados por la necesidad de acercamiento 
a lo que sucedía en las aulas de educación superior en contexto de pandemia por COVID-19 
y poder contribuir a solventar la continuidad de la formación universitaria en situación de 
confinamiento obligado.
Algunos aprendizajes generales, antes de presentar una descripción de las iteraciones para 
este proyecto son:

Definir objetivos claros y resultados esperados para poder procesar los datos aunando el 
lenguaje, criterios, análisis, etc. Navegar en un conjunto muy grande de datos puede hacer 
que el equipo se desvíe o agregue elementos innecesarios desvirtuando el proceso y con una 
pérdida de tiempo considerable.

Trabajar de manera incremental, validando el producto en etapas tempranas, de esta 
manera es mucho más fácil prevenir errores y así no construir algo muy grande que al final no 
cumpla con las necesidades que se intentan abarcar. Para llevar este proceso a cabo, es de 
suma importancia trabajar a la par con los actores educativos como usuarios finales. 

Los reportes deben entregar la información de la manera mas neutral posible y sin 
interpretaciones (salvo que sea necesario guiar a una interpretación en específico), con 
el fin de evitar sesgos. Esto puede darse al utilizar diversos tipos de colores según explica 
la psicología del color, en donde algunos colores influyen en las emociones y en el estado 
mental. Por ejemplo, el color rojo indica peligro o que algo está mal y el verde representa 
que esta todo correcto. De la misma manera, el uso de diversas etiquetas de texto tales como 
estado crítico, normal o bueno, que condicionan el entendimiento hacia si algo está mal 
o bien. En un principio, dentro del proyecto desarrollado, se intentó guiar al docente con 
etiquetas y colores los cuales, los cuales  forzaban una interpretación que a lo mejor no era 
la correcta, lo que después de la etapa de evaluación interna con el equipo y comentarlo en 
diversas reuniones con pares evaluadores, se optó por el camino de la neutralidad visual 
-otra prueba de lo importante de prototipar y evaluar constantemente nuestro trabajo-.

El tiempo, es un factor muy importante. Un problema puede solucionarse tanto en 
momentos como en días, meses o años, por ende, se deben planificar y estructurar dichos 
tiempos eficientemente. Uno de los factores mas importantes que nos ayudaron a la creación, 
planificación y desarrollo del proyecto, fue el uso de metodologías agiles. A grandes rasgos, 
una metodología ágil, gracias a su estructura de roles, la cual incluye constantemente al 
usuario final como co-creador del producto, nos permitió trabajar en todo momento junto 
al docente, pudiendo validar cada uno de los prototipos creados, así como también, permite 
la iteración de los objetivos hasta que estos puedan ser logrados. En contraparte, una 
metodología tradicional, el o la docente hubieran recibido un producto terminado, el cual 
pudiera haber sido útil o no para su trabajo, con una alta probabilidad que este se alejara de 
sus reales necesidades. 

Un artefacto útil para el desarrollo de la planificación es el “planning poker” (Durán, 
Juárez-Ramírez & Jiménez, 2020), Esta es una técnica que ayuda en la planificación durante 
del desarrollo de software que, en pocas palabras, ayuda a calcular una estimación del 
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tiempo basada en el esfuerzo que les costaría a todos los integrantes del equipo.

Es importante relacionar los objetivos que se esperan obtener, con el tiempo disponible 
para su desarrollo, con el fin de definir plazos de entregas realistas. Una vez que este proceso 
se lleva a cabo, permitirá ajustar los objetivos definidos con el tiempo disponible, por lo cual, 
si la cantidad de objetivos excede al tiempo que se ha definido, se pueden reducir dichos 
objetivos y reagruparlos a nuevos incrementos.

Para que la planificación sea exitosa, las asignaciones imprevistas y tareas en paralelo son 
contraproducentes al trabajo que se está realizando, por ende, es relevante reestructurar 
las planificaciones cuando se presente algún inconveniente o se desvincule algún integrante 
de sus tareas, con el fin de dar alerta al líder de proyecto, sobre un posible retraso del 
producto esperado respecto a los sucesos que pudieron haber pasado. De igual manera, 
es importante mencionar a tiempo cualquier problema que pueda afectar la entrega de un 
objetivo o producto final, por lo que las reuniones diarias son una etapa importante para que 
el líder de proyecto sepa el estado de los avances, dificultades del proceso y por supuesto, lo 
mas importante, como ayudar a superar esas dificultades para que el equipo pueda continuar 
su desarrollo.

Con el equipo conformado y las reglas de trabajo definidas, basados en el marco metodológico 
de Design Thiking, y por lo tanto en la búsqueda de generar iteraciones que nos permitan medir 
prototipos funcionales en el menor plazo posible, se comienzan las iteraciones.

Primera Iteración
Inicialmente  se realizaron revisiones de literatura, se participó en congresos con enfoque en AA, 
analizamos experiencias de pares institucionales, se generaron reuniones reflexivas dentro del 
equipo, entre otras acciones que nos permitieron definir una propuesta inicial de reportería. En 
un primer momento, pensando en informar a autoridades de lo que estaba sucediendo durante 
la Educación Remota de Emergencia. Finalmente, todo decanta en la construcción de nuestro 
primer prototipo, un informe “en papel” que incluyó propuestas de información tales como: 

· Puntajes de admisión de sus estudiantes

· Región de procedencia de sus estudiantes

· Dispositivos de acceso a LMS Canvas de las aulas virtuales de la universidad.

· Distribución de ingresos a Canvas de estudiantes según día de la semana,  
frecuencia y tiempo de permanencia.

· Cantidad de estudiantes acumulados por hora del día que ingresaron a  
Canvas en cada asignatura.

· Actividad dentro de los módulos de su asignatura y resultados académicos.

Estos informes fueron presentados y entregados a autoridades y directivos de las facultades 
como un insumo diagnóstico de lo que estaba sucediendo, provocando una respuesta de alto 
interés y demanda de nuevos tipos de información y más detallada. Paralelamente, se le presentó 
a un equipo de profesores de ciencias básicas que eran parte de las facultades involucradas 

en el proyecto y que estaban recibiendo 
acompañamiento en metodologías activas 
e incorporación de herramientas virtuales. 
El objetivo con ellos/as fue invitarlos a 
la reflexión y colaborar con información 
para que las innovaciones que estaban 
desarrollando pudieran nutrirse desde esta 
información. Al igual que las autoridades y 
directivos, los docentes manifestaron un gran 
interés por utilizar analíticas de diverso tipo.

Dado lo anterior, con el mismo equipo 
docente, se realizó una nueva reunión en 
donde se les solicita evaluar pertinencia y 
utilidad de diversos reportes entregados 
por la LMS CANVAS y aquellos que se 
podían obtener de la data institucional 
del estudiantado. Se trabajó desde las 
expectativas en torno a las AA que poseían 
los y las docentes utilizando la guía de 
trabajo con AA para docentes del “LALA 
Template” (Pérez-Sanagustín, et al., 2019) 
que es parte del kit de trabajo elaborado 
por el marco LALA (Learning Analytics Latin 
America Project). La guía de trabajo con AA 

busca documentar el estado deseado de una 
institución de educación superior a partir 
de la adopción de una herramienta basada 
en AA. La aplicación de la guía se llevó a 
cabo en una reunión en línea, con el uso de 
la herramienta Jamboard de Google, para 
que cada docente expusiera anónimamente 
sus comentarios e impresiones, seguido por 
una discusión en modalidad de plenaria en 
donde se profundizó la reflexión. La instancia 
quedó grabada, previo consentimiento de 
los participantes, por lo que se convirtió en 
fuente de documentación de la iniciativa.

Los y las docentes fueron favorablemente 
participativos, exponiendo sus expectativas 
respecto a los datos que desearían conocer 
de sus estudiantes. Entre los datos mas 
requeridos fueron (1) Tiempo que demoran 
los estudiantes en entrar por primera vez 
a un recurso, (2) estructura tipo calendario 
donde se puedan revisar las evaluaciones 
en paralelo y (3) vista de  recursos de los 
módulos. 

Figura 2. Visualizaciones presentadas a docentes en primer prototipo.
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Se extraen cinco prioridades reportadas por docentes en cuanto a los fines de las AA requeridas:

1. Detectar puntos débiles en el aprendizaje del estudiantado, para poder sugerirle formas 
de mejora.
2. Alertar oportunamente al docente de aquellos estudiantes que presentan indicadores de 
riesgo (inasistencia, participación, entrega de trabajos u otro).
3. Implementar/Mejorar sistemas de retroalimentación al estudiante.
4. Identificar en base a la planificación de su asignatura, caminos alternativos de apoyo 
para abordar estudiantes con bajos desempeños reflejados en los comportamientos del 
aula virtual (por ejemplo, baja actividad o interacción con los recursos).

Segunda Iteración
Una de las consignas era que el cuerpo docentes recibieran un reporte limpio, estructurado 
y fácil de comprender. Sin embargo, la cantidad de información de las AA era extensa, lo que 
generó que el proceso fuera lento y engorroso.

Por otro lado, un número no menor de docentes querían ver la información desagregada, ya 
que en varios casos se perdía información provista por el detalle de los datos, valiosa según sus 
puntos de vista y necesidades, transformando el reporte en un extenso documento con la in-
formación solicitada, que era poco amigable para los distintos tipos de análisis que el docente 
quisiera realizar.

Otra dificultad, era la infraestructura con la que contaba el equipo detrás de las AA. Proce-
sar grandes volúmenes de datos requieren de equipos computacionales con características de 
hardware sobre el promedio de un usuario común. No contar con la infraestructura adecuada 
implica generar una menor cantidad de reportes debido a los extensos tiempos de procesa-
miento y como consecuencia limitar la cantidad de docentes que pudieran recibir reportes.

Luego de identificar cada una de las brechas, en su mayoría técnicas, quedaba claro que se 
necesitaban soluciones. Se levantaron diversas propuestas para optimizar la generación de 
reportes, las que iban desde automatizar las tareas manuales que se estaban realizando hasta 
desarrollar una aplicación de software.

Es así que, como parte de esta nueva iteración, nace UDECDash, una aplicación tipo Dashboard 
y que, a su vez, al tratarse de una aplicación web, abría un sin fin de posibilidades a nuevas fun-
cionalidades y formas de desplegar la reportería. Esta solución proporciona la automatización 
y estandarización del proceso que era uno de los mayores inconvenientes que el equipo había 
identificado en contraste a su precursor formato de entrega en documento “en papel”. 

Por un lado, parte del equipo comenzó a trabajar a la par con docentes para identificar las 
necesidades y poder crear y/o complementar los reportes que se estaban distribuyendo hasta 
ese momento, pero ahora con un enfoque orientado a la aplicación web. Por otro lado, los 
roles más técnicos del equipo y con algo de experiencia previa desarrollando productos de 
AA, levantaron una propuesta de reportes iniciales, que tras la discusión y mejora de estos en 
un equipo ampliado pero interno, se comenzaron a desarrollar con el fin de sentar las bases 
programáticas del software.

Estos caminos serian paralelos por un tiempo limitado, ya que luego ambos se unificarían com-
plementándose entre si. Por un lado, se validarían los reportes propuestos por el equipo, y por 
el otro, se agregarían nuevos reportes y/o se modificarían los existentes en base a la necesidad 

que los docentes plantearan.

En esta iteración se ajustan las metas a corto plazo y se genera un plan de trabajo incremental. 

La primera versión de UDECDash logró ser construida en los primeros dos meses, sin embar-
go, no era una aplicación web en su totalidad dado que no se podía acceder desde cualquier 
navegador web mediante un nombre de dominio y no había un motor de base de datos que 
contuviera la información. Entonces... ¿Como obtenían la información y como la podían ver los 
y las docentes? 

UDECDash si era una plataforma web, pero funcionaba de manera local -solo en el computador 
que iniciaba la aplicación- y estaba diseñada de tal forma que no requería de un servidor para 
visualizar el sitio o procesar los resultados de los reportes. 

Esto era posible, porque la primera versión desarrollada fue una aplicación que funcionaba en 
un contexto superior y se encargaba de generar los archivos necesarios para construir la herra-
mienta de reportabilidad de un curso en particular como una plataforma web. En otras pala-
bras, se entregaba un conjunto de archivos que correspondían a un sitio web con los reportes 
de un curso especifico ya procesados y podían ser visualizados con cualquier navegador web. 
Estos archivos se generaban tras recibir una solicitud de reportes al equipo interno, quienes 
ejecutaban la generación de manera totalmente automatizada y, una vez que el proceso finali-
zaba, se le proporcionaba al docente un enlace de descarga.

Hacerlo de este modo permitió reducir la complejidad técnica al mínimo, evitando el desarro-
llo de elementos complejos y generando una arquitectura de software con menos componen-
tes a considerar, de lo contrario, era inviable tener una aplicación funcional en solo dos meses.
Los requisitos para visualizar el sitio por parte del docente en su computador se limitaban a 
tener un navegador web, aplicación con la que cuentan todos los equipos de escritorio hoy en 
día y que el sistema operativo trae por defecto.

Los reportes se procesaban en esta instancia superior y se incluían en los archivos del sitio web 
generado. Esto tenia una gran desventaja, ya que para tener los datos actualizados se debía 
solicitar un nuevo Dashboard al equipo, haciendo del proceso de solicitud algo más burocrá-
tico y eventualmente un docente que tuviera muchos cursos acumularía un gran volumen de 
archivos diferentes e inclusive se podría confundir con versiones anteriores del Dashboard para 
un mismo curso que pudiera conservar en su computador.

Consientes de esta y otras problemáticas, pero también de que el producto final estaba trazado 
para más incrementos, se procedió a una siguiente iteración.

Tercera Iteración
La primera versión de UDECDash sirvió para validar algunos aspectos técnicos de la herramien-
ta, sentar bases del desarrollo y de igual forma ver la recepción de los docentes ante la nueva 
forma de ver y utilizar la reportaría.

La aplicación ya solventaba muchos de los problemas iniciales que existían con los reportes en 
documentos, ahora la información de cada reporte se entregaba desde un dato agregado hasta 
el detalle de lo que le compete a cada estudiante -según el reporte- mediante diferentes ni-
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veles de profundidad, permitiendo ahondar 
contextualmente en la información con una 
cantidad mínima de interacción, gracias al di-
namismo que permite una aplicación web. La 
primera versión también contaba con diver-
sas funcionalidades que permitían ordenar 
los datos, cambiar fácilmente entre los resul-
tados de secciones de un curso, entre otras.
En esta iteración, se trabajó para que UDEC-
Dash fuera un sitio web y se pudiera acceder 
mediante una url en cualquier parte, sin ne-
cesidad de descargar y solicitar los archivos 
que se entregaron en la primera versión, solo 
utilizando una conexión a internet. Este pro-
ceso fue abarcado en gran parte por un equi-
po especializado de programadores que pla-
nificaron las diferentes etapas que implica el 
desarrollo de software con una metodología 
ágil, con el fin de llevar a cabo un proceso op-
timo y eficiente. 

Se reutilizó prácticamente todo el desarrollo 
del incremento anterior abarcando los pun-
tos complejos que se evitaron en la primera 
versión de UDECDash. 

El principal problema era el tiempo de res-
puesta del sitio web -recordemos que el vo-
lumen de datos existente es muy grande y 
está en constante crecimiento-, por lo que el 
procesamiento de estos, para construir un re-
porte, puede ir desde algunos minutos a ho-
ras. Tener a una persona esperando horas por 

La Figura 3 presenta los principales compo-
nentes del reporte de interacción del curso: 
un calendario, el listado de estudiantes, un 
selector de periodo (mes/año) y un apartado 
de notificación. Tras la selección de un perio-
do, se representarán a los y las estudiantes 
que accedieron al aula virtual con el icono que 
antecede al nombre en color verde, mientras 
que para aquellos que no lo hicieron se mos-
trará en rojo. En la esquina superior derecha 
se apreciará -basados en la misma iconogra-
fía- el total de estudiantes que accedieron o 
no para el periodo seleccionado. Cuando se 
hace clic sobre un estudiante en particular, el 
calendario se llenará con bloques verdes en 
los días que el o la estudiante ha visualizado 
al menos un recurso, es decir, ha tenido acti-
vidad con el aula virtual.

un reporte frente al computador no hace a la 
plataforma muy usable, en perjuicio de la ex-
periencia con la herramienta. Todos los pro-
blemas técnicos fueron solucionados, y en 
particular para el anterior, se construyó una 
estrategia de procesamiento en segundo pla-
no por el lado del servidor, en conjunto al al-
macenamiento de los resultados en memoria 
caché. Esto permite una inmediata respuesta 
de la aplicación, sin necedad de procesar los 
resultados en tiempo de ejecución. 

Desde este incremento de producto, el do-
cente ya puede solicitar la actualización y/o 
generación de reportes para sus cursos sin 
depender de terceros, solo al poseer una 
cuenta en Canvas y tener el rol de docente 
en al menos un curso podrá acceder a UDEC-
Dash, gracias a la unificación de cuentas para 
el acceso con el LMS.  El trabajo del equipo 
evaluador, quien como ya comentamos es-
tuvo en constante interacción con el equipo 
docente colaborador, sistematizó la retroa-
limentación, lo que permitió implementar 
nuevas características a la herramienta, tales 
como: filtros y ordenamiento de datos dentro 
de los reportes, nuevos reportes, mejoras de 
diseño y estructuración del contenido, selec-
ción de cursos para periodos anteriores, en-
tre muchas otras.

El resultado final de visualización de UDEC-
dash, se presenta en los siguientes reportes.

En la figura 4, se aprecia el sistema de men-
sajería asociado a cada estudiante, lo que le 
permite al docente enviar un mensaje de for-
ma individual. Además, el o la docente pue-
de acceder a mensajes pre-definidos que la 
misma plataforma personalizará incluyendo 
nombres de estudiantes, docente y el curso.

El componente de mensajería, gracias a la 
personificación y pre-selecciones, permite 
enviar mensajes instructivos, indicaciones 
de mejora, mensajes de motivación y agra-
decimientos (entre otros) a los destinatarios 
deseados en cosa de segundos, sin necesidad 
de tener que redactar correos y enviarlos de 
forma manual, optimizando el tiempo y re-
troalimentando a el o la estudiante para fo-
mentar su compromiso.

Figura 3. Reporte interacciones del curso

Figura 4. Reporte interacción curso y componente de mensajería.
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Figura 5. Reporte recursos de aprendizaje del aula virtual

Figura 6. Reporte recursos de aprendizaje del aula virtual

En la Figura 5 se puede observar el reporte de los recursos existentes en el aula virtual dentro 
de una tabla, con el total de interacciones que ha tenido cada recurso a lo largo del tiempo. 
La tabla también incluirá una columna con el total de estudiantes a quienes pertenecen esas 
interacciones. Esta información es útil para identificar recursos que están teniendo comporta-
mientos de visitas anormales (muy altas, muy bajas o no vistas). 

Las dos tarjetas que se visualizan en la Figura 6 corresponden a los canales de comunicación 
que pueden tener los y las estudiantes dentro del aula virtual. Cada tarjeta se compone del por-
centaje de distribución obtenido del total de entradas creadas entre ambos canales de comu-
nicación, la cantidad de entradas y la cantidad de participantes que crearon dichas entradas.
Se puede interpretar a los foros no evaluados como un canal de comunicación abierto, ya que 

no hay destinatarios explícitos y cualquiera 
debería poder crear entradas o solo leerlas, 
mientras que la bandeja de entrada es un ca-
nal de comunicación cerrado debido a que 
solo tienen acceso quienes fueron explicita-
dos como destinatarios.

Aprendizajes De La 
Experiencia Udecdash
Si bien las AA se han considerado como una 
herramienta destacada para la evaluación de 
los procesos y resultados de aprendizaje de 
los estudiantes en el contexto universitario, 
estas aún no se consolidan como fundamen-
tales (Aldowah, et al., 2019). La experiencia 
UDECdash buscaba contribuir al uso de las 
AA apoyando a los actores educativos con 
una herramienta de fácil aprendizaje, útil en 
cuanto a la información que contiene y opor-
tuna para la toma de decisiones y el abordaje 
del desempeño del estudiantado (en tiempo 
real). En el proceso de su construcción, que 
se ha explicado en el aparatado anterior, se 
realizaron una serie de hallazgos que ayudan 
a la comprensión y que llevan a aprendizajes 
de cómo promover su uso en docentes y di-
rectivos.

Docentes perciben inicialmente a las AA como 
información para el control de lo que sucede 
con sus estudiantes, sin embargo, a medida 
que conocen el tipo de información que es 
posible de reportar de sus aulas virtuales, rá-
pidamente pasan a una mirada más preventi-
va y promocional enfocada en el acompaña-
miento al estudiante. Por tanto, dar a conocer 
tempranamente el tipo de información que 
el LMS entrega, esto dependiendo de la pla-
taforma que cada universidad posea, es un 
factor que aumenta la posibilidad de uso de 
la AA y amplifica la visión de utilidad de las 
mismas en actores educativos.
Asociado a lo anterior, docentes plantea-
ron, en un primer momento, que la principal 
analítica que ellos usaban eran los datos de 
calificación, por lo que el abordaje del es-
tudiante era más bien cuando este ya había 
mostrado una conducta de incumplimiento o 
bajo desempeño. Sin embargo, a medida que 
conocen las AA reportadas por sus aulas, sus 
expectativas de uso cambian hacia un abor-
daje temprano de las dificultades de los y las 

estudiantes, a fin de atender a las necesida-
des de ellos y ellas antes de que se produzca 
el fracaso.

Llama la atención de que docentes no hayan 
planteado la necesidad de utilizar AA que die-
ran cuenta de buenos desempeños o de con-
ductas de alto compromiso de estudiantes. 
Su foco estaba centrado en los problemas 
y no en los aciertos que sus estudiantes pu-
dieran reflejar en su interacción con el aula 
virtual. De esta forma, el feedback utilizado 
por docentes es de tipo correctivo (Wong y 
Li, 2020) y centrado en atender a estudiantes 
desaventajados, perdiendo la oportunidad 
de reforzar y estimular a estudiantes cuyo 
comportamiento es de alto compromiso. 
Esto, además, es relevante porque existe evi-
dencia de que el uso del aula virtual por parte 
del estudiantado decae en en el último perio-
do de clases, y esta caída es independiente 
del rendimiento.

El foco en el o la estudiante, también lleva a 
una actitud de externalización de las razones 
de las dificultades, con poca autocrítica fren-
te al comportamiento de los y las estudian-
tes en el aula virtual. Docentes no perciben 
el uso de las AA para la propia mejora de su 
docencia, ya sea desde un punto de vista de 
diseño instruccional, estructura del aula vir-
tual y/o de la selección o diseño de materia-
les y actividades de aprendizaje. Esta segun-
da función de mejora de la propia docencia 
sólo es visualizada por los y las docentes 
cuando se les pregunta por ella, por lo que es 
importante intencionar el conocimiento de 
esta función en los programas de formación 
o estrategias de promoción del uso de AA con 
los y las docentes.

En cuanto a los sistemas de reporte propia-
mente tal (en nuestro caso el resultado es 
UDECdash) según la percepción del docente, 
estos debieran proporcionar una visión clara 
de lo que sucede en un curso, desde lo más 
general a lo particular, de forma visual, con 
uso de figuras y gráficos de fácil interpreta-
ción, que condensan volúmenes grades de 
información. Esta visión clara estaría dada 
por una herramienta que entrega informa-
ción de forma amigable y dosificada, permi-
tiendo la profundización en los datos según 
el o la docente lo estime conveniente.
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De los aspectos más valorados por docentes en 
cuanto a la herramienta de reporte de AA, es que 
la información se entrega de manera imparcial. Es-
tos reportes muestran títulos y textos sin intención, 
evitando agrupar la información en niveles de criti-
cidad o similares, mientras que los gráficos utilizan 
colores neutros que tratan de no evocar juicios de 
valor. Esto le da espacio al docente para generar su 
propia comprensión del funcionamiento de su aula 
y los recursos que contiene, y evita conclusiones 
anticipadas sin un involucramiento más cualitativo 
de la dinámica de la asignatura. Por ejemplo, con-
cluir mediante los datos el “por qué” un recurso fue 
visto, algunas veces, es difícil porque requiere pro-
fundizar en “la calidad” del contenido del recurso. 
Siguiendo con el ejemplo, este pudo haber sido vis-
to muchas veces por su alta complejidad y dificul-
tad en su comprensión que les demanda a los y las 
estudiantes tener que verlo más de una vez, o tam-
bién pueden haberlo visto muchas veces porque es 
interesante e instructivo.  Esto implica que es nece-
sario que el o la docente sepa cómo darle sentido, 
significado y buen uso a las AA reportadas, explici-
tando con claridad que representa la AA que están 
visualizando, sobre todo si el resultado reportado 
se obtuvo combinando más de un indicador. 

La alta percepción de utilidad y facilidad de la in-
formación contenida en el reporte UDECdash, po-
dría estar dado por haber sido hecha “a la medida”. 
El estar diseñada con las y los docentes puede favo-
recer un uso masivo, rápido y con baja resistencia 
en la incorporación de las AA como parte de la coti-
dianidad de la docencia. Desde el Modelo de Acep-
tación Tecnológica, el uso de una tecnología por 
parte del docente dependerá de las percepciones 
que tiene este sobre la facilidad y la utilidad que 
presenta la información para la realización de una 
tarea en particular. Estos dos aspectos influencian 
la actitud y la intención de docentes en aceptar y 
usar un sistema o dispositivo tecnológico para el 
desempeño de su labor educativa (Esteban-Millat 
et al., 2018; Scherer et al., 2019). 

En la misma línea el alto grado de importancia de 
los distintos tipos de información que otorga UDEC-
Dash, que nos indica el acierto en la selección de 
la información a reportar, se asocia al uso de una 
“perspectiva centrada en el usuario” (Aldowah, et 
al., 2019) en la construcción de la herramienta. 
Son ellos y ellas las que utilizaran la información, 
por tanto, tienen mayor posibilidad de situarse en 
todos los posibles escenarios, e incluso anticipar 
nuevos, como fue el caso de la información que 
UDECdash no contemplaba y que obligó a los pro-

gramadores a idear como generar estos nuevos in-
dicadores solicitados por los y las docentes.

Recomendaciones 
Finales
Si bien la implementación de uso de AA posee cier-
tas complejidades, es posible ir implementándo-
las de manera gradual, ya sea desde el uso de los 
reportes ya existentes en las LMS, en nuestro caso 
CANVAS, hasta el diseño de herramientas comple-
jas “hechas a la medida”. En ambos casos, la expe-
riencia IDEClab nos indica que hay que cosiderar los 
siguientes elementos: a) las características de los 
datos y sus fuentes de información, b) los objetivos 
que se persiguen (descriptivo, predictivo, prospec-
tivo), c) considerar factores éticos vinculados tanto 
a la utilización de datos como a la interpretación 
de estos y d) factores técnicos de disponibilidad de 
recursos asociados a la construcción de herramien-
tas y de gestión de este tipo de proyectos.

Para quienes asuman el desafío de diseñar su pro-
pia herramienta de reporte de AA, podemos dar 
algunas orientaciones basadas en el aprendizaje 
realizado con la iniciativa UDECdash. Estas son: a) 
considerar un desarrollo incremental iterativo, con 
énfasis en la construcción de prototipos, lo cual 
abre una posibilidad de errar y aprender en el ca-
mino, aplicando correcciones basadas en la expe-
riencia y retroalimentación de actores relevantes, 
b) ser hecha “a la medida” con la más alta parti-
cipación de quienes serán sus usuarios, c) evitar 
dar intencionalidad a la información, dejando la 
interpretación de la información a los propios do-
centes, d) simplificar la herramienta, buscando que 
esta sea amigable, fácil de usar y con una estructu-
ra que va de los general a lo particular y e) generar 
un proceso de socialización de la herramienta de 
reporte en su transferencia que incluya estrategias 
de formación docente en AA en educación.

Las AA de aprendizaje son un buen camino para un 
abordaje más efectivo y eficiente del desempeño 
de los y las estudiantes al mismo tiempo que nos 
brindan información para mejorar nuestra propia 
práctica como docentes. Las AA abren nuevas opor-
tunidades para la promoción de rutas académicas 
más exitosas que nos ayuden a hacer de la educa-
ción superior un espacio para la transformación de 
los y las estudiantes en grandes profesionales para 
nuestro país y el mundo.
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Capitulo 7
En este capítulo nos enfocaremos en dar a conocer algunas experiencias de innovación educativa 
implementadas por académicos del área de Ciencias Básicas de nuestra universidad. Se presentan 
tres vivencias que dan cuenta del trabajo realizado en las asignaturas de Biología Celular Básica, 
Calculo Numérico y Química General I. Los profesores nos muestran cómo aplicaron las estrategias 
de metodología activa Mastery Learning, videos tutoriales de laboratorio y el sistema de respuesta 
electrónica.

Introducción
En Chile, como en muchos otros lugares del mundo, se viene trabajando desde hace varios años en 
una educación por competencias. Como profesores, no solo tenemos el deber de dar cumplimiento 
a los resultados de aprendizaje de los perfiles de los estudiantes para enfrentar el escenario actual, 
sino más bien necesitamos formar profesionales integrales, críticos y con responsabilidad social y 
ambiental (Castillo y Cabrerizo, 2012).

El actual modelo educativo de la Universidad de Concepción (2011) contempla el desarrollo de com-
petencias. Su enfoque está centrado en poner en práctica nuevas formas de enseñar y aprender, 
actualizando las metodologías, las formas de evaluar los resultados de aprendizaje e incorporando 
las TIC en su proceso de enseñanza y aprendizaje. 

La educación universitaria tiene como objetivo central el preparar a los estudiantes para la vida más 
allá de la universidad, fortaleciendo competencias y habilidades en conjunto con la entrega de con-
tenidos. 

En el contexto actual, estamos transitando hacia un estudiante con mayor protagonismo en su pro-
ceso de enseñanza aprendizaje, donde su rol debe ser el de un aprendiz activo, autónomo, estraté-
gico, reflexivo, cooperativo y responsable, quedando de manifiesto que, su participación dentro del 
proceso educativo, debe ir transformándose para lograr adquirir conocimientos y habilidades que 
brinden ventajas adicionales por sobre los métodos tradicionales (Silva y Maturana, 2017). 

A nivel de la educación superior, la innovación en la docencia es una preocupación que ha llevado 
a buscar nuevas formas de abordar el proceso de enseñanza y aprendizaje para responder a las de-
mandas sobre la calidad de la formación. En este contexto, la innovación se entiende como aquel 
proceso intencionado y permanente al interior de la institución educativa, que pretende provocar 
transformaciones e impactos reales y positivos sobre los aprendizajes de los y las estudiantes, el 
entorno y cultura institucional y la sociedad (Jerez, Silva, Hasbún, Ceballos y Rojas, 2017).

En este proceso de innovación, cobran protagonismo las metodologías activas que centran más su 
atención en las actividades de clase que en los contenidos, e implica un cambio profundo en el ac-
tuar de profesores/as y estudiantes (Silva y Maturana, 2017). 

Las metodologías activas se definen como técnicas, métodos y estrategias que utiliza el docente para 
convertir el proceso de enseñanza en actividades que fomenten la participación activa del estudiante 
y lo lleven a la adquisición del aprendizaje (Labrador y Abreu, 2008). Diversas investigaciones repor-
tan que la utilización de este tipo de metodologías beneficia a las y los estudiantes en su desempeño 
académico, pasando de ser meros espectadores a ser protagonistas de su aprendizaje (Gómez-Hur-
tado; García-Rodríguez; González-Falcón y Coronel Llamas, 2020) en donde no solo escuchan, sino 
que son capaces de desarrollar sus capacidades a un nivel cognitivo de orden superior; se implican 
en las actividades y disminuye la proporción de estudiantes que reprueban un curso (Freeman, et al., 
2014). Además, al utilizar metodologías activas se van creando entornos colaborativos de aprendiza-
je que permiten que los y las estudiantes desarrollen sus competencias en la plataforma virtual (Silva 
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y Maturana, 2017), en nuestro caso, Canvas. Como es un proceso que implica evaluación continua, se 
minimiza la importancia que los y las estudiantes asignan a las evaluaciones finales y se espera que 
pongan en práctica lo aprendido clase a clase (García-Peñalvo, Corell, Abella-García y Grande, 2020). 
En el contexto de educación remota de emergencia, se pasó de realizar clases presenciales a virtuales 
y las experiencias de los docentes nos muestran que aplicaron un enfoque de enseñanza orientado 
al aprendizaje. Nos enfocamos en el área de ciencias básicas porque, históricamente, ha reportado 
bajo rendimiento académico y altas tasas de reprobación. Como una forma de revertir estos resul-
tados, durante el semestre 2020-1, el laboratorio IDEClab trabajó con algunas asignaturas piloto en 
el área de ciencias básicas, enfocándose en las Facultades de Ciencias Químicas, Ciencias Biológicas 
y Ciencias Físicas y Matemáticas. Algunos académicos quisieron voluntariamente participar de esta 
experiencia e implementar estrategias de metodologías activas en sus clases.

El presente capítulo tiene como objetivo recoger el conjunto de experiencias de innovación educa-
tiva realizadas en tres asignaturas de Ciencias Básicas de la Universidad de Concepción. La imple-
mentación de las distintas metodologías utilizadas por estos profesores son procesos complejos que 
han requerido planificación, rediseño y evaluación constante. De allí la importancia de difundirlo a la 
comunidad educativa, creemos que pueden servir de inspiración para otros académicos que quieran 
mejorar la calidad de la educación con el fin de aportar a la formación universitaria. 

A continuación, se presentan tres experiencias en las que se aplicaron metodologías activas en clases 
y herramientas virtuales. La primera experiencia corresponde al área de Ciencias Biológicas, especí-
ficamente a la asignatura de Biología Celular Básica. La docente nos muestra cómo implementó la 
estrategia de Mastery Learning o «aprendizaje para el dominio», en donde los y las estudiantes deben 
alcanzar un nivel de dominio de un contenido antes de pasar al siguiente material de aprendizaje. 
A través de test formativos que estaban al término de cada unidad, se podían apreciar sus avances. 
Si no alcanzaban a cumplir el nivel de dominio establecido (en este caso, el 50%), la plataforma los 
enviaba a una infografía de repaso de contenidos -que servía como material correctivo- y luego te-
nían la oportunidad de dar el test nuevamente. Esta experiencia nos muestra la opinión de los y las 
estudiantes al término del semestre y, adicionalmente, entrega algunas recomendaciones para su 
implementación.

Como segunda experiencia, mostraremos el trabajo realizado en el curso de Cálculo Numérico, del 
área de Ciencias Matemáticas. Esta asignatura teórico-práctica enseña los fundamentos matemáti-
cos de métodos numéricos para resolver problemas de la matemática aplicada por medio del com-
putador. Las actividades prácticas se realizan en el laboratorio a través de la utilización de un softwa-
re de programación. Como la asignatura se realizó de manera virtual, se reformularon las clases de 
laboratorio y su metodología de trabajo, con lo que surgieron los «videos tutoriales de laboratorio», 
que explican la parte teórica del mismo, para luego aplicarlo a las guías de trabajo y responder a 
las tareas de laboratorio, las cuales no llevan nota, pero son de carácter obligatorio. Este relato nos 
muestra el proceso de implementación de la metodología de trabajo utilizada, su puesta en marcha 
y algunas consideraciones a tener en cuenta. 

Nuestra tercera experiencia es del área de Ciencias Químicas, mostraremos lo realizado en la asig-
natura de Química General I. El docente utilizó la estrategia de Sistemas de Respuesta Electrónica 
(SRE), que consiste en utilizar herramientas tecnológicas para monitorear el aprendizaje de cada 
estudiante. Se les realiza una pregunta con alternativas o verdadero/falso al grupo curso, ellos votan 
a través de un dispositivo remoto y luego comentan sus respuestas con el profesor y pueden darse 
cuenta si aprendieron el concepto o deben reforzarlo, es decir, les permite recibir retroalimentación 
inmediata. El docente, además, nos da algunas recomendaciones prácticas para implementar los 
SRE y que son necesarias en este tipo de encuestas.

Área de Ciencias Biológicas: 
Implementación de aprendizaje 

para el dominio en Biología Celular Básica
Mg.Bárbara Inzunza M.

Introducción
El primer semestre 2020 significó un enorme desafío producto del nuevo escenario educativo 
que debíamos enfrentar; cambiar abruptamente desde la tradicional modalidad presencial ha-
cia un escenario de docencia virtual. Si este era un escenario desafiante para el docente, me 
preguntaba ¿Cuán desafiante sería para el estudiante? y no para cualquier estudiante, habla-
mos de estudiantes que recién ingresan a la universidad, de quienes se espera un despliegue 
de diversas competencias que les permitan adaptarse a las exigencias de la educación superior 
y así desarrollar con éxito su proceso de aprendizaje. 

En mi experiencia con estudiantes de primer año universitario, existían algunas aprehensiones 
respecto a ciertos patrones que se vienen dando en los últimos años en la clase presencial. En 
particular, es preocupante la baja participación de los estudiantes en clases, generalmente no 
suelen asistir a los horarios de consultas establecidos y en contadas oportunidades consultan 
por correo electrónico. Normalmente, es durante la revisión de certamen (examen) o posterior 
a la publicación de notas cuando algunos estudiantes se acercan a consultar. 

Era esperable que algo similar ocurriera en este nuevo contexto, por ello, considerando las 
ventajas que proporciona una plataforma virtual educativa, se analizaron los recursos dispo-
nibles en Canvas en busca de implementar una actividad que permitiera a los y las estudiantes 
evaluar su progreso en la asignatura de forma autónoma, constante y fomentar la búsqueda 
temprana de ayuda.

Implementando la estrategia «Aprendizaje para 
el dominio»
La actividad se desarrolló durante el primer semestre de 2020 en la asignatura de Biología 
Celular Básica, compuesta por 64 estudiantes de primer año. Como estrategia se utilizó la he-
rramienta de caminos de dominio. Esta estrategia consiste en que los y las estudiantes deben 
alcanzar un nivel de aprendizaje de un contenido antes de pasar al siguiente. Para ello, se dise-
ñaron test formativos al cierre de cada módulo temático, los que eran voluntarios.

En la elaboración de los test se seleccionaron preguntas que se evaluaran automáticamente, 
entre ellas de selección múltiple, verdadero o falso, términos pareados y respuesta breve. Estas 
fueron usadas en combinación y luego de finalizar el estudiante tenía acceso inmediato a la 
retroalimentación, accediendo a revisar sus aciertos y errores además de revisar las respues-
tas correctas esperadas. Los estudiantes tenían acceso a múltiples intentos, hasta alcanzar el 
resultado que se habían propuesto. El nivel de exigencia fue del 50%, en caso de obtener un 
puntaje menor el estudiante debía revisar un material correctivo antes del siguiente intento.

Además, el material correctivo correspondía a una infografía, con información organizada y a 
modo resumen de los aspectos fundamentales del contenido. En su elaboración se incluyeron 
diferentes elementos como breves descripciones de procesos o estructuras, imágenes, esque-
mas y vídeos. Por medio de este recurso, los y las estudiantes reforzaron los aspectos débiles 
y pudieron acceder a otro intento hasta obtener el nivel deseado de aprendizaje. En la Figura 
1, se muestra como ejemplo, la estructura de la infografía utilizada en el módulo de Apoptosis.
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Figura 1. Infografía de apoptosis como material correctivo.

A la izquierda se muestra la estructura general del proceso. El alumno puede interactuar con 
cada uno de los elementos y encontrar una pequeña descripción del proceso o moléculas in-
volucradas en la apoptosis. A la derecha, se aprecia la información que se despliega al pinchar 
sobre el icono de mecanismo de muerte celular.

Resultados: Visualización de Test 
formativos del aprendizaje para el dominio
Para cada módulo de contenido de la asignatura, se utilizó la estrategia «aprendizaje para el 
dominio», donde se implementaron 11 Test formativos de cierre de módulo. La Figura 2 mues-
tra los resultados del número de intentos en cada Test formativo.

Figura 2.  Resultados del 
número de intentos en 
cada test formativo.
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Los resultados muestran una alta participación en la mayoría de los Test formativos. Sin em-
bargo, en los últimos tres, se aprecia una progresiva disminución que bordea el 50% de los 
participantes. Esto podría estar relacionado al agotamiento propio del término de semestre.
Respecto del número de intentos, la mayoría accede a un segundo intento y en menor medida 
a un tercer intento.

Resultados encuesta de percepción 
de la estrategia implementada
Previo al cierre de la asignatura, se aplicó una encuesta de 5 afirmaciones para evaluar la per-
cepción por parte de los estudiantes de la estrategia implementada.

En cuanto a la percepción del recurso, un total de 58 estudiantes (que representan el 91% del 
curso), respondieron voluntariamente la encuesta. En la Figura 3 se resumen los resultados.

Figura 3. Resultados del grado de percepción de los Test formativos.

Como se puede apreciar, existe una valoración positiva respecto de la utilidad de los Test for-
mativos en el proceso de aprendizaje, tanto para evaluar aspectos que debe reforzar (70%), 
como un recurso de apoyo para fortalecer su aprendizaje (64%). 

Respecto del rendimiento, un 26% considera que les permitió obtener mejores resultados. 
Si bien el porcentaje es bajo, llama positivamente la atención considerando que en el rendi-
miento académico influyen múltiples variables, tanto aquellas propias del estudiante como las 
afectivas y cognitivas, como variables del ambiente de estudio, estado de salud, económicas, 
entre otras. Por ello, que un 26% de los estudiantes considere que impacta positivamente en su 
rendimiento es un aliciente para mantener esta actividad en la asignatura.

Cabe destacar, que la implementación como actividad formativa y voluntaria del Test, no des-
motivó su uso, así lo demuestra el bajo porcentaje de estudiantes, un 4%, que declara no usar 
con seriedad por no tener calificación. Esto también se corrobora con la alta participación en la 
mayoría de los Test formativos.

En cuanto al comportamiento observado en clases sincrónicas, los y las estudiantes consulta-
ron de forma recurrente dudas con relación a preguntas implementadas en los Test formativos 
o bien utilizando preguntas del Test para aclarar otros aspectos de los contenidos. En este sen-
tido, el uso de Test formativos incentiva la búsqueda de ayuda hacia el docente y constituye 
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una guía para canalizar los vacíos de conocimientos. Además, dado que el estudiante se en-
frenta a una situación concreta de evaluación, puede orientar sus estrategias de aprendizaje en 
busca de una mejor preparación para las instancias de evaluación sumativa.

Aprendizajes y Propuestas
· Implementar la estrategia de aprendizaje para el dominio con Test formativos de manera sis-
temática, de manera que el estudiante continuamente se pueda autoevaluar.

· Utilizar preguntas similares en estructura y complejidad con las cuales se enfrentará en ins-
tancias de evaluación sumativa.

· Implementar retroalimentación automática. 

· Habilitar el acceso a múltiples intentos de cada Test, esto permite que el estudiante se esfuer-
ce hasta alcanzar su meta de aprendizaje.

· Utilizar material correctivo en formato resumen que incluya elementos gráficos e interactivos 
de manera que el estudiante pueda rápidamente aclarar dudas. A su vez, le permitirá evaluar si 
presenta vacío de conocimiento y si es necesario profundizar con otros materiales de estudio. 

Área de Matemáticas: 
Creación de videos cortos para 

el laboratorio de Cálculo Numérico
Dr. Manuel Solano P.

Introducción
El curso de Cálculo Numérico, código 521230 dictado por el Departamento de Ingeniería Ma-
temática de la Facultad de Ciencias Físicas y Matemáticas de la Universidad de Concepción, es 
una asignatura teórico-práctica que presenta métodos numéricos y entrega los fundamentos 
matemáticos que los respaldan. Estos métodos combinan conocimientos de cálculo, álgebra y 
ecuaciones diferenciales, con el desarrollo de algoritmos computacionales que permiten resol-
ver problemas provenientes de la matemática aplicada. 

Una componente fundamental en el desarrollo de esta asignatura dictada en esta ocasión en 
colaboración con la profesora Mónica Selva y el profesor Víctor Osores, es la realización de 
sesiones prácticas de laboratorio computacional en donde los y las estudiantes aprenden a 
programar, mediante la utilización de un software, los diferentes algoritmos provenientes de 
la matemática computacional presentados y analizados durante las clases teóricas del curso. 
Dichas sesiones de laboratorio, en su modalidad presencial, se llevan a cabo durante dos horas 
académicas y consisten en la entrega de una guía trabajo que contiene actividades a realizar 
en el computador. Algunas de ellas son explicadas y trabajadas por el o la alumna/o ayudante, 
y otras son realizadas individualmente por cada estudiante. Para ello, el total de estudiantes 
de la clase se divide en aproximadamente 12 secciones de laboratorios a cargo de un alumno 
o alumna ayudante. Es importante señalar que se trata de un curso masivo y la cantidad de 
estudiantes puede variar entre 250 y 470, dependiendo del semestre en que se imparte.

Implementando la estrategia videos 
tutoriales de laboratorio
A comienzo del año académico 2020, debido a la contingencia sanitaria producida por el CO-
VID-19, tuvimos que reestructurar la modalidad de trabajo de las sesiones de laboratorio para 
poder impartirse de manera totalmente virtual y remota. Es por ello que nace la idea de modifi-
car la metodología de las clases prácticas de laboratorio computacional y crear videos tutoria-
les de laboratorio. Cada uno de estos tutoriales fue acompañado por una guía de trabajo que 
constó de dos partes. En la primera parte de la guía, se plantea un ejercicio resuelto completa-
mente en un video explicativo; mientras que, en la segunda parte, se presenta una actividad a 
realizar individualmente por cada estudiante, llamada “tarea de laboratorio”, de carácter for-
mativo y sin nota, pero obligatoria de entregar dentro de un plazo establecido.

Los videos tutoriales de laboratorio fueron diseñados de manera tal que cada estudiante pue-
da seguirlos y estudiarlos de manera autónoma, a su ritmo y en el horario que más le acomode. 
Como apoyo a este aprendizaje autónomo, además del material y de los contenidos entrega-
dos en clases, los profesores de la asignatura estamos disponibles en las diferentes platafor-
mas (Microsoft Teams ©, Canvas © y correo electrónico) para guiar, ya sea mediante conversa-
ción por chat o videollamada, a aquel o aquella estudiante que lo requiera. Cabe señalar que 
para la confección de los videos tutoriales empleamos la herramienta MANIM (Mathematical 
Animation Engin1) que permite realizar explicaciones visuales de manera didáctica por medio 
de animaciones. Además, utilizamos la grabación de pantalla al momento de programar y eje-
cutar los algoritmos en el software de trabajo. 

Por otro lado, para el correcto desarrollo de la actividad individual obligatoria, el o la estudian-
te debe primero ver y comprender el video tutorial de laboratorio, ya que en él se entregan las 
herramientas necesarias que facilitan la ejecución de la tarea asignada. Una vez finalizada la 
actividad y enviada la tarea para su revisión, las y los alumnos ayudantes de laboratorio están 
a cargo de revisar los procedimientos (basados en una pauta de corrección confeccionada por 
los docentes de la asignatura) y entregar retroalimentación a cada estudiante.

Inicialmente, el desarrollo y utilización de videos tutoriales tenía el objetivo de que cada es-
tudiante pueda realizar el laboratorio en su casa y así no ver perjudicada su formación profe-
sional. Sin embargo, al avanzar las semanas, aprovechamos esta oportunidad de cambio para 
poder estimular el aprendizaje autónomo.

Valoración de la estrategia de videos 
tutoriales por parte de las y los estudiantes
Las y los estudiantes, en general, agradecen el hecho que nosotros invirtamos tiempo para 
preparar un material de apoyo utilizando las nuevas herramientas informáticas disponibles. En 
particular, valoraron el uso de videos tutoriales y el hecho que se les asignara periódicamente 
una actividad a realizar individualmente, ya que, de cierta forma, los alentaba a ir al día con los 
contenidos. Además, agradecen que estas tareas sean de carácter formativo y con flexibilidad 
en los plazos de entrega, ya que les permite organizarse con sus tiempos y poder trabajar sin la 
presión de obtener una nota, lo que favorece a su aprendizaje. En efecto, el no considerar estas 
actividades como una evaluación que influya en la nota final, permite que las y los alumnos 
tengan la confianza de preguntarnos en caso de tener dudas o inconvenientes al momento 
de realizar su tarea formativa, lo que nos ayuda a poder guiar y apoyar a cada estudiante de 

1. https://github.com/3b1b/manim
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acuerdo a sus necesidades específicas. Esto es en contraste con las evaluaciones parciales su-
mativas en las que, en general, no está permitido que nosotros, los profesores de asignatura, 
guiemos el trabajo personal de cada estudiante. En esta misma dirección, uno de los principa-
les aspectos positivos manifestados por el estudiantado, es la disponibilidad y amabilidad de 
los profesores para responder sus dudas a través de las diferentes plataformas institucionales. 
Por otro lado, el aspecto negativo percibido por los y las estudiantes al comienzo de la asigna-
tura, fue la alta carga horaria que les demandaba la realización de las actividades de laborato-
rio, sumado a que en otros cursos también existía algún grado de sobrecarga. Para solucionar 
este inconveniente, se aplicó una encuesta a mediados del semestre, sobre distribución de 
carga horaria para conocer la cantidad de tiempo semanal que cada estudiante le estaba dedi-
cando a las diferentes actividades del curso, tales como clases teóricas sincrónicas y asincróni-
cas, desarrollo de listados de ejercicios, revisión de videos tutoriales y realización de tareas de 
laboratorio. Los resultados arrojaron que, efectivamente, la cantidad de horas de trabajo autó-
nomo invertidas en actividades de laboratorio era sustancialmente mayor que la estimada ini-
cialmente por nosotros al momento de confeccionar la planificación semestral del curso. Esto 
naturalmente se debe a que aún no tenemos calibrados los tiempos en que un o una estudiante 
promedio pueda llevar a cabo este tipo de actividades en forma remota y sin supervisión pre-
sencial. Afortunadamente, esta problemática fue detectada y corregida a tiempo gracias a la 
buena comunicación entre estudiantes y profesores.

Así, en lugar de realizar actividades de laboratorios semanalmente, se ajustaron los cronogra-
mas y adecuaron los contenidos para realizarlas cada dos semanas. Esto permitió no solo ali-
gerar la carga horaria de las y los alumnos, sino que también les generó una tranquilidad para 
estudiar, analizar y entender de mejor forma, y a su propio ritmo, los contenidos impartidos y 
así poder realizar tranquilamente la actividad solicitada, teniendo un mayor rango temporal 
para realizar consultas a los profesores del curso en caso de necesitar apoyo.

Facilitadores para el diseño de los videos 
tutoriales de laboratorio
Durante el diseño, preparación e implementación de los tutoriales de laboratorio, diversos faci-
litadores nos sirvieron de apoyo fundamental para ejecutar esta nueva metodología. 

En primer lugar, cabe señalar que el curso de Cálculo Numérico es una de las asignaturas em-
blemáticas del Departamento de Ingeniería Matemática. Varios de sus académicos son reco-
nocidos a nivel internacional por sus aportes en el área de análisis numérico, por lo que las 
asignaturas asociadas a esta línea de investigación juegan un rol clave en la transferencia de 
conocimientos hacia los y las estudiantes. Actualmente, se cuenta con una amplia gama de 
recursos digitalizados, principalmente diapositivas que contienen las clases teóricas, guías de 
trabajo de laboratorio y baterías de ejercicios, que han sido confeccionados continuamente 
desde hace aproximadamente 20 años en el Departamento de Ingeniería Matemática. 

En segundo lugar, esta asignatura siempre ha contado con un equipo de trabajo comprome-
tido con la docencia universitaria que realiza un trabajo coordinado y que es posible gracias a 
la estructura organizacional y planificación del curso que se ha venido respetando y perfeccio-
nando a lo largo de los años. Esto nos ha facilitado la implementación de nuevas herramientas 
metodológicas, sobretodo en cursos masivos. En la misma dirección, los profesores que reali-
zamos la asignatura tenemos una vasta experiencia en diferentes herramientas computaciona-
les debido a la naturaleza de nuestro trabajo como investigadores, lo cual favorece una rápida 
adaptación a nuevas plataformas y softwares. 
Además de nosotros (como profesores encargados de la asignatura), es clave el rol de las y 

los alumnos ayudantes de laboratorio. Como se mencionó anteriormente, son ellas y ellos los 
que revisan las tareas de programación y entregan retroalimentación a cada estudiante. Sin 
su apoyo, sería imposible para los tres profesores de la asignatura poder revisar entre 500 y 
1000 tareas mensuales. También, dentro del equipo de trabajo, gracias al apoyo de IDECLab, 
se contó con dos estudiantes de últimos años de la carrera de Ingeniería Civil Matemática de 
la Universidad de Concepción, quienes, sin duda, facilitaron la implementación de la nueva 
metodología de clases de laboratorio al grabar los videos tutoriales incorporando animaciones 
realizadas con la herramienta MANIM. Por último, uno de los facilitadores fundamentales en 
este proceso fue el apoyo constante del equipo de IDEClab, a través de sus capacitaciones y 
experiencia instruccional de sus integrantes.

Algunas dificultades en el desarrollo del curso
Algunos factores obstaculizaron la transición de modalidad de laboratorios presenciales a vir-
tuales remotos.  El primero de ellos estuvo relacionado con la manera que teníamos de impar-
tir la docencia debido al cambio repentino de modalidad. Como es sabido, el inicio del primer 
semestre académico del 2020 coincidió con el comienzo de la crisis sanitaria originada por el 
COVID-19 en el país. Esto produjo que, en prácticamente una semana, reestructuráramos com-
pletamente la asignatura para poder impartirse en forma remota. Sin duda en una semana es 
imposible capacitarse en nuevas herramientas, generar recursos audiovisuales y realizar una 
planificación tal que la transferencia de conocimientos hacia los y las estudiantes se realice de 
manera remota, sin afectar su aprendizaje. Es por ello que el diseño y confección de la mayoría 
de los tutoriales de laboratorio se realizó apenas con un par de días de anticipación, lo que 
trajo como consecuencia que los contenidos no pudieran ser validados a tiempo y, por ende, 
algunos aspectos debieron ser corregidos sobre la marcha. 

El segundo factor que afectó el desarrollo de la nueva modalidad estuvo relacionado con la dis-
ponibilidad de computador que tenía cada estudiante. Como se explicó anteriormente, tanto 
en los tutoriales de laboratorios como en la actividad individual a realizar, se requiere el uso de 
un software. Si bien todos/as tenían acceso a computadores en sus hogares, algunos de ellos 
eran de uso compartido entre los integrantes de sus casas. Es por ello que se les dio las facilida-
des respectivas para la realización de las actividades, lo que trajo como consecuencia que no 
estuvieran al día con los contenidos y se retrasaran respecto al resto de la clase.

Recomendaciones
En base a nuestras experiencias a lo largo de este periodo de cambio y adecuación en la manera 
de impartir los laboratorios de computación, pudimos extraer algunas recomendaciones que 
puedan ser de utilidad en la implementación de metodologías similares en otras asignaturas.
 
Un aspecto importante es tomar en consideración que una persona utiliza más tiempo en estu-
diar un video que en asistir a una clase en vivo. En efecto, no es lo mismo ver una película que 
ver un video de contenidos que se deben absorber, analizar, abstraer, comprender y aplicar. La 
mayoría de las y los estudiantes, cuando visualizan los videos, simultáneamente van tomando 
apuntes para apoyar su asimilación de contenidos. Además, si no les queda clara alguna idea, 
reproducen una y otra vez el fragmento del video con la finalidad de comprender y, si aún 
tienen dificultades, no tienen la posibilidad de una interacción inmediata con el profesor para 
aclarar sus dudas. Esto hace que en todo el proceso que involucra la visualización de un video y 
el estudio de su contenido, se invierta cerca del doble o incluso el triple del tiempo que tomaría 
el asistir a una clase presencial. 
Es recomendable no realizar grabaciones demasiado extensas y dar un rango de días suficiente 



123122

para que los y las estudiantes puedan estudiar con calma. 

Otro aspecto muy valorado por parte del estudiantado en el apoyo a su aprendizaje a través de 
videos tutoriales, es que las y los docentes estemos atentos y dispuestos a atender sus consul-
tas de manera oportuna, en la medida de lo posible. Específicamente, cuando se está estudian-
do por medio de un video, naturalmente surgen dudas que, mediante las diferentes platafor-
mas, son direccionadas al docente. El responder estas consultas con un retraso de varios días 
produce algunos efectos negativos. Por ejemplo, el o la estudiante puede perder el interés en 
la pregunta o no recordar la motivación original que lo lleva realizarla. Además, el saber que el 
profesor va a tardar demasiado en responder, hace que se desincentive para realizar preguntas 
posteriores, creando una desconexión entre estudiante y profesor.

Área de Ciencias Químicas: Utilizando 
Sistemas de Respuesta Inmediata 

en la asignatura de Química General I
Dr. Patricio Flores M.

Introducción 
El contexto de la pandemia nos ha obligado a realizar clases no presenciales cuando estába-
mos acostumbrados a hacerlo de forma presencial. Para muchos y muchas docentes en el mun-
do, incluidos los de la comunidad UdeC, esto supuso una readecuación en la forma de enseñar, 
incluso haciendo uso de una creatividad extrema. Y es que la cultura en aula es muy distinta 
a la cultura de la clase virtual. En aula existen procesos sociales y educacionales que son muy 
difíciles de extrapolar a lo virtual. 

Comprobar, por diversas evaluaciones formativas, si los y las estudiantes van entendiendo, 
siempre me ha resultado muy útil para poder avanzar o retroceder en la clase. Cuando comen-
cé a dar clases (de forma presencial), siempre me pasaba que, si hacía una pregunta en voz 
alta, solo quienes estaban en la primera fila respondían. Con eso, yo asumía que todos y todas 
habían entendido. Después me di cuenta de que las filas de atrás, es decir, quienes no habían 
respondido -que eran la mayoría- nada habían entendido. Para remediar esto, les comencé 
a entregar al final de la clase un papelito con dos preguntas: ¿Qué fue lo que aprendiste? y 
¿Qué fue lo que no te quedó claro? Esta evaluación formativa se llama escrito en un minuto 
y su propósito es averiguar qué es lo que el estudiantado aprendió (para no tener que repetir 
ese contenido) y lo que no aprendió (para reforzarlo) (Gonzaga, 2016). La desventaja de esta 
evaluación es que hay que recolectar los papelitos y leerlos después de la clase, clasificando en 
temas las respuestas de los y las estudiantes, y entregar retroalimentación a la clase siguiente. 

Implementando los sistemas de 
respuesta inmediata
Después de un tiempo cambié de estrategia para que tanto los y las estudiantes como yo, pu-
diéramos saber si la respuesta que daban era correcta. Les comencé a hacer una pregunta corta 
de selección múltiple al inicio de la clase y la misma evaluación formativa al final (lo que se 
conoce como evaluación previa y posterior), pero mediante una plataforma de respuesta inme-
diata. Los Sistemas de Respuesta Inmediata (SRI) “son las herramientas que permiten el mo-

nitoreo del aprendizaje por cada estudiante, 
a lo largo de las clases o cursos cumpliendo 
una retroalimentación a través de tecnolo-
gías móviles (smartphones, tablets, ordena-
dores)” (UMB, 2020). 

La filosofía que subyace en los SRI, es poder 
medir las preconcepciones o el aprendizaje 
de los y las estudiantes -de forma nominal o 
anónima-, cuando votan por una alternativa 
que ellos y ellas pueden ver cómo se va su-
mando, inmediatamente, a alguna de estas. 
La respuesta que tiene más votos no siempre 
es la correcta, pero cuando el o la docente la 
revela, el estudiantado puede darse cuenta 
si va por buen camino, lo que se traduce en 
un concepto aprendido, o si deben estudiar-
lo y reforzarlo, lo que implica un llamado de 
atención.

La plataforma que usaba como SRI se llama 
socrative.com (Frías et al., 2006), que tiene 
la misma filosofía que Kahoot. El docente se 
debe crear una cuenta gratis (con restriccio-
nes) o pagada. Los y las estudiantes ingresan 
a socrative.com con un código, responden la 
pregunta en sus teléfonos celulares y el o la 
docente puede proyectar las respuestas en la 
pizarra. Si bien esto parecía entusiasmar al 
estudiantado, problemas técnicos como que 
no funcionara el proyector, no hubiera inter-
net en la sala, no contar con datos móviles o 
que la plataforma no les dejara entrar porque 
permitía cierto número de estudiantes, me 
hizo desistir de socrative.com y volver a los 
papelitos. 

Otra forma en que podía darme cuenta si los 
y las estudiantes estaban aprendiendo o no 
en clases presenciales, era mirarles las caras. 
Las emociones humanas son un rasgo básico 
de comunicación no verbal que permite co-
nectarse con el otro (Ramirez-Goicoechea, 
2001) y este proceso social aún lo extraño. 
Tal vez alguien podría decir: “Bueno, esto 
también se puede hacer virtualmente en Mi-
crosoft Teams © si encienden la cámara”, a 
lo que yo respondería: “¡Correcto! Pero no la 
encienden”. No están obligados, y pedírselos 
supone un problema para ellos y ellas. Tam-
poco respondían si se les preguntaba a viva 

voz. Todas las pantallas de Microsoft Teams © 
además de estar apagadas, estaban silencia-
das, y si alguien después de meditarlo un rato 
se atrevía a responder, se tomaba su tiempo 
de modo que la clase se alargaba; se perdía el 
dinamismo en el aula. De acuerdo a McCrind-
le, el anonimato es una característica de la 
generación Z (McCrindle, 2014); no les gusta 
mostrarse y prefieren el texto (chat), antes 
que las palabras para comunicar una idea.
 
Teniendo en cuenta esta y otras experiencias 
vividas por este autor (Frías et al., 2016; Torres 
et al., 2017), es que busqué alguna forma de 
hacerles participar de manera anónima para 
medir sus preconcepciones o el aprendizaje 
adquirido. Volver a socrative.com no fue una 
alternativa, pues también me di cuenta de 
que usar muchas plataformas a la vez y que 
implique pasos para conectarse, tampoco es 
bien visto por el estudiantado. La inmediatez 
es otra característica de esta generación (Mc-
Crindle, 2014). 

Cuando se realizan encuestas a la población, 
para que los datos no adquieran un sesgo, 
se hacen anónimas. Por otro lado, si estas 
poseen alternativas, la gente participa más. 
Estas características son extrapolable a nues-
tras/os estudiantes UdeC y las usé en favor de 
la clase virtual. 

El paquete de microsoft 365 © no solo po-
see los programas clásicos como Word ©, 
PorwerPoint © o Excel ©, sino que incluye 
otros que se pueden usar dentro de Teams 
©. Uno de estos programas es Forms ©, que 
sirve para hacer encuestas o incluso Test o 
certámenes, cuya creación es muy intuitiva. 
No se necesita un manual, pero si se requirie-
ra, en la internet hay varios tutoriales. Forms 
© es la SRI por la que me decanté para hacer 
encuestas en clases virtuales y ahora paso a 
explicar el porqué.  

Forms © tiene la opción de copiar un enlace 
con la encuesta y compartirla en el chat de 
Teams © o realizar la encuesta en el mismo 
chat. La desventaja de la primera opción, es 
que solo el profesor puede ver los resultados 
en vivo, mientras que, en la segunda opción, 
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tanto el/la docente como los y las estudiantes van viendo en el chat cómo cambian los porcen-
tajes de las alternativas de la encuesta. Personalmente, preferí la opción del chat para que la 
actividad fuese más democrática. En mi caso, dado que realizo un ciclo didáctico para enseñar 
(Nunez-Oviedo & Clement, 2019), las encuestas las usé tanto al inicio de la clase para medir las 
preconcepciones de los y las estudiantes, como en medio y/o al final, para medir el aprendizaje 
adquirido. 

Por ejemplo, la Figura 1 muestra una actividad en que, proyectando una diapositiva, se les 
preguntó al inicio de la clase a los y las estudiantes: ¿Cuántos quimo de agua hay en esta gota 
de agua? (Quimo fue una unidad inventada: 1 quimo = 3 moléculas):

Y a continuación, en la Figura 2, muestro el Forms © creado en el chat de Teams © con sus 
respuestas:

Esta actividad tuvo como objetivo detectar 
las ideas previas de los y las estudiantes en 
cuanto a si eran capaces de imaginar la canti-
dad de quimos de agua (cuántos tríos de esta 
molécula hay en esa gota), para poder intro-
ducir el concepto de mol (que es una unidad 
que agrupa 6.023x1023 moléculas de agua), 
unidad mucho más grande que un quimo. 
Luego de que los y las estudiantes respondie-
ron, se realizó la clase y se les reveló la res-
puesta correcta, que es 7 mil trillones. Como 
se puede apreciar de la figura 2, un 52% de 
los y las participantes habían acertado a la 
respuesta, lo que dejó un 48% de ellos/ellas 
que tuvieron que re-imaginar las dimensio-
nes de un quimo. Con esto, pude orientar la 
clase para ese 48% que no había acertado, 
pero explicándole al 100% del curso por qué 
daba ese resultado. Es decir, este experimen-
to mental (Nunez-Oviedo & Clement, 2019) 
no solo se quedó en una actividad meramen-
te cualitativa, sino que se incluyó la parte 
cuantitativa.

Figura 1. Actividad de clase a resolver utilizando forms ©

Figura 2. Modelo de forms © con opcio-
nes de respuesta y porcentaje

Recomendaciones
En general, los y las estudiantes reciben bien los SRI. De acuerdo a mi experiencia, cual-
quier aplicación o plataforma que les permita interactuar y poner a prueba sus conoci-
mientos anónimamente, es bienvenida. 

Poner a prueba sus conocimientos le permite al estudiantado saber qué hacer. Si aciertan 
la respuesta, piensan: “Bien, esto ya lo sé. Puedo avanzar”. En caso contrario, lo que pien-
san es: “Oops… parece que esto lo voy a tener que estudiar”. 

Forms © fue aceptado de mucho mejor manera que los otros SIR que había usado en clases 
presenciales, principalmente por lo interactivo que es y porque lo usé dentro de la misma 
plataforma, Teams ©. 

Los y las estudiantes “se marean” usando tantas plataformas y agradecen cuando la can-
tidad de estas se minimiza. 

En Forms © no se puede insertar la encuesta habiéndola creado previamente. Hay que es-
cribir la pregunta y las alternativas en el momento, por lo que recomiendo tener escrita la 
pregunta y las alternativas en un documento aparte, de modo que solo sea copiar y pegar. 
De todas formas, puede que algunas preguntas surjan de forma espontánea, así que no 
queda otra que escribirlas en el momento, como me pasó. 

El cuestionario (encuesta) queda abierto, es decir, se puede votar más de una vez por el 
tiempo en que este esté abierto. Sugiero guardar los resultados del cuestionario y luego 
eliminarlo de Forms © una vez terminada la actividad.

A modo de colofón, me gustaría mencionar que Forms © es una herramienta que hace que 
los y las estudiantes participen, se pueden detectar las ideas previas y trabajarlas a lo largo 
de la clase, y se puede volver a realizar el mismo cuestionario durante, al final o la clase 
siguiente para detectar el avance del aprendizaje.

Recomendaciones finales 
Sin duda, el implementar procesos de innovación educativa conlleva un esfuerzo adicional 
para el docente. Sin embargo, cuando las estrategias implementadas logran los resultados 
esperados, los y las docentes solo piensan en cómo ir mejorando su aplicación.  

En el caso de la docente de Biología, con la implementación de la estrategia aprendizaje 
para el dominio, pudo apreciar a través de los Test formativos, la cantidad de estudiantes 
que realizaban la actividad y la cantidad de intentos, mostrando que la estrategia permite 
monitorear y dar la oportunidad a los y las estudiantes de alcanzar el nivel de dominio de 
un contenido según sus propios intereses de aprendizaje. Además, le permitió aplicar en-
cuestas para conocer la opinión de los estudiantes y mostrarnos sus apreciaciones.

Para el profesor de Calculo Numérico, la elaboración de los videos tutoriales implicó la 
realización de laboratorios. Nos da cuenta de lo importante que es escuchar la opinión de 
sus estudiantes. Esto le permitió hacer modificaciones en las guías de trabajo formativas 
asociadas al video y modificar los tiempos de entrega de la tarea. Los y las estudiantes 
valoraron positivamente este aspecto porque les permitió ir al día en los contenidos, hacer 
consultas a sus profesores y mejorar sus aprendizajes.
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En Química General I, el profesor utilizó la estrategia de Sistemas de Respuesta Inmediata 
durante sus clases. Esto le permitió generar encuestas en Microsoft Forms©, mejorar la 
participación de los y las estudiantes, hacerlos reflexionar y, por tanto, mejorar sus apren-
dizajes. Además, desde la experiencia del docente, el anonimato favorece la participación 
en clases, lo que es beneficioso para aquellos estudiantes que son poco participativos y es 
una importante recomendación a considerar.
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