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PREFACIO 

 

El Congreso de Investigación, Innovación y Gestión Educativas es un evento 
anual que forma parte de las estrategias de investigación educativa de la 
Rectoría de la Zona Metropolitana de Monterrey del Tecnológico de Monterrey. 
Tiene como objetivo generar un espacio de diálogo y reflexión grupal -entre 
académicos y administradores de la educación- que favorezca la creación, 
transferencia y divulgación de conocimiento, producto de la documentación de 
las mejores prácticas en investigación y gestión educativas, uno de los 
aspectos fundamentales que dan vida a una Universidad.  

Esperamos que estas memorias contribuyan al objetivo del Congreso de 
promover la investigación en educación, y de documentar las mejores prácticas 
educativas realizadas por profesores de universidades de gran prestigio 
nacional e internacional, tales como el Instituto Politécnico Nacional de México, 
la Universidad del Norte; Barranquilla Colombia, Instituto Tamaulipeco de 
Capacitación para el empleo (Plantel Altamira), Instituto Nacional de Asesoría 
Especializada, Universidad Autónoma de Aguascalientes, Universidad 
Regiomontana, Universidad de La Sabana de Colombia, The University of 
Texas at Austin, el  Ministerio de Educación de Lima Perú y el Tecnológico de 
Monterrey.  

 

 
Norma Yépiz Guerrero 

Presidenta del II Congreso de Investigación, Innovación y Gestión Educativas 
Mayo de 2008 
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_______________ÁREA 1: DESARRLLO CURRICULAR_______________ 
 

 
Estudio de las dificultades en el aprendizaje del Principio de 

Incertidumbre 
Dr. Carlos Manuel Hinojosa Espinosa 
Ing. Alejandro José Mijangos Rivera 

Departamento de Física 
Tecnológico de Monterrey 

 
 

Resumen 
Los problemas del aprendizaje de conceptos en física básica han sido 

reportados ampliamente en la literatura especializada, sin embargo, no existe 
suficiente investigación acerca de las dificultades específicas de aprendizaje de 
los estudiantes de física de educación superior, y menos aún, en temas 
exclusivos de su especialidad. En el presente trabajo se investiga el grado de 
asimilación del concepto del principio de incertidumbre por estudiantes de la 
carrera de Ingeniería Física Industrial del Tecnológico de Monterrey, quienes 
han sido expuestos previamente a este concepto en cursos tradicionales que 
no cuentan con elementos de aprendizaje activo. Se realizaron entrevistas a 
estudiantes con el fin de establecer una taxonomía de sus dificultades y errores 
conceptuales del principio de incertidumbre. Los resultados obtenidos del 
análisis de la tabla sirven de base para el diseño de un curso caracterizado por 
un aprendizaje activo. 

 
Palabras clave 

Aprendizaje activo, principio de incertidumbre, evaluación de aprendizaje. 
 

Introducción 
En la misión de cualquier especialidad profesional se encuentran 

definidas las características deseables que los estudiantes han de adquirir una 
vez que concluyan sus estudios universitarios. El caso de la especialidad en 
física no es la excepción y se espera que ciertos conocimientos considerados 
básicos o habilidades adquiridos por los estudiantes durante sus estudios 
profesionales perduren a lo largo de su vida. Entre estas habilidades se 
encuentra, naturalmente, la de modelar correctamente una situación del mundo 
físico. En particular, la correcta distinción entre un fenómeno clásico y uno 
cuántico es de suma importancia para el profesional de las ciencias físicas. 

¿Cuál es el nivel de preparación que un estudiante de física debe 
alcanzar en este respecto? ¿Qué nivel de dominio sería posible esperar? Estas 
preguntas son relevantes ya que ciertos temas relativos a la transición entre el 
mundo clásico y el mundo cuántico pueden ser muy complejos. Conceptos 
como coherencia cuántica o el Teorema de Bell, por ejemplo, no son raros de 
encontrarlos en el plan de estudios de un estudiante de física, sin embargo son 
matemáticamente sofisticados  y van más allá de lo que podríamos esperar 
como los conocimientos “ancla” del estudiante de Física. Sin embargo el 
conocido principio de incertidumbre de Heisenberg es un tema tratado en 



 3

diversos cursos durante la carrera del estudiante y la comprensión de este 
principio permite, para una gran cantidad de situaciones, un discernimiento 
bastante adecuado entre un fenómeno clásico o cuántico. Sería entonces 
realista esperar que los alumnos adquieran una concepción sólida de este 
principio y una habilidad para aplicarlo correctamente. 

La pregunta que trata de contestar la presente investigación es: “¿son 
efectivos los cursos tradicionales del estudiante de Física para que éste 
adquiera una concepción adecuada del mundo cuántico a través del principio 
de incertidumbre?”. 

Las motivaciones para esta investigación son varias. Por una parte se 
pretende medir el grado de aprendizaje de los estudiantes que han sido 
expuestos a cursos tradicionales de física, entendiéndose por tradicionales 
aquellos cursos que no están basados en técnicas de aprendizaje activo. Por 
otra parte, el presente estudio apunta en la dirección de transformar los cursos 
tradicionales de Física Media de los estudiantes de la carrera de Física en 
cursos diseñados bajo estrategias de aprendizaje activo. 

Si bien, trabajos relacionados con el presente, han sido realizados en 
muchas ocasiones para cursos de física básica general (Planinic, 2006; 
Shaffer, y McDermott, 2005; Trowbridge, y McDermott, 1980; Trowbridge, y 
McDermott, 1981, Alarcón, Marín, y Zavala 2007a; Alarcón, Marín, y Zavala, 
2007b) en donde los sujetos de estudio pertenecen a especializaciones 
profesionales muy heterogéneas, existe poca literatura referente a grupos de 
estudio cuya área de especialización son las ciencias físicas.  
 
Marco teórico 

El establecimiento de dificultades con respecto a un tema específico de 
física ha ocupado un lugar no tan predominante dentro de los estudios 
realizados en el área de la física básica. De acuerdo con Singh (2001), el 
problema cuando se habla de física básica es que los estudiantes no cuentan 
con una relación directa entre lo que aprenden y lo que viven a su alrededor; el 
problema se agrava en el caso de temas como el principio de incertidumbre, 
que  no se relaciona directamente con fenómenos que se pueden observar a 
simple vista. Así, la determinación de los errores de los alumnos en sus 
concepciones acerca del principio de incertidumbre, es de gran ayuda para el 
diseño de mejores y más efectivas actividades de aprendizaje. 

Algunos autores han utilizado diferentes métodos para obtener el 
conocimiento que los alumnos tienen sobre estos temas de física avanzada. 
Por ejemplo, Styer (1996)) de una forma muy general establece en su 
documento una lista con las que para él son las principales preconcepciones de 
sus alumnos en mecánica cuántica, que incluye el principio de incertidumbre. 
Por otro lado R. Scherr junto con otros autores han realizado estudios 
especializados de la física cuántica relativos con la doble naturaleza de la 
materia (Vokos et al., 2000) y el entendimiento del tiempo en la relatividad 
especial (Scherr et al., 2001). La diferencia entre el trabajo de Styer y el del 
grupo de Maryland, del cual forma parte Scherr, es que los resultados del 
primero están basados solamente en la experiencia que ha tenido como 
profesor, junto con comentarios de sus colegas de la misma área, mientras que 
los segundos basan sus resultados en investigaciones realizadas por medio de 
reactivos de diagnóstico y entrevistas que aplican a grupos de estudiantes. 
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Existen varios trabajos donde los reactivos utilizados son diseñados por 
los mismos investigadores (Euler, Hanselmann, Müller, y Zollman, 1999; Müller, 
y Wiesner, 1999); en algunas ocasiones se realizan preguntas específicas a los 
estudiantes y en otras,  se les pide que den alguna explicación amplia de un 
fenómeno de física moderna. Scherr, Shaffer y Vokos (2001) presentaron un 
trabajo donde utilizan tres ejemplos claves para obtener información acerca del 
conocimiento de los estudiantes sobre los conceptos de simultaneidad y 
marcos de referencia desde el punto de vista de la relatividad especial. 

Para esta investigación se diseñaron cinco experimentos mentales y 
basados en ellos se realizaron entrevistas a personas en distintos niveles de 
formación en física. Las entrevistas son del tipo demostrativas y son 
comparables a las utilizadas por Wittmann et al. (2002). Al entrevistado se les  
proporciona material con el cual va a trabajar para obtener su razonamiento 
sobre ciertas cuestiones. Los sujetos que participan en estas entrevistas 
corresponden a aquellos alumnos que tienen o tuvieron un buen desempeño en 
la clase porque son, generalmente, los que tienen más disposición para 
cooperar. 

 
Método 

Se  realizaron entrevistas a estudiantes con el fin de establecer una 
taxonomía de dificultades y errores conceptuales al tratar situaciones físicas 
que involucran el Principio de Incertidumbre. La taxonomía de dificultades y 
errores se realiza en base al análisis de una tabla que resume la información 
extraída de las entrevistas. 

A continuación se describen los diferentes elementos que constituyen la 
metodología 

Las personas entrevistadas: 
Se seleccionaron 8 estudiantes pertenecientes a tres niveles diferentes: 

nivel de estudiante medio, el cual ha cursado una sola materia con contenido 
de física cuántica; nivel de estudiante avanzado, el cual aún no se ha graduado 
pero ha cursado más de una materia con las características mencionadas 
anteriormente y finalmente, nivel de estudiante graduado. 

El material: 
Cinco situaciones físicas sirvieron de base para realizar los 

cuestionamientos a los estudiantes. Estas corresponden en general a 
situaciones experimentales donde se compara un ejemplo macroscópico con 
uno microscópico y mediante los cuestionamientos se pone a prueba las 
capacidades del estudiante para discernir entre una situación de la física 
clásica y una situación de la física cuántica. Las situaciones físicas se detallan 
en el Anexo 1. 

Las entrevistas: 
 Las entrevistas tienen una duración aproximada de media hora y son 

grabadas en formato de audio y video; éstas son transcritas para su análisis 
posterior. Los sujetos no tienen información a priori acerca del contenido de  la 
entrevista. 

Durante la entrevista, al estudiante le son presentados una a una las 
situaciones físicas. Los cuestionamientos, en una primera etapa, permiten una 
explicación bastante libre por parte del alumno. Por ejemplo, para las 
situaciones físicas 1 y 2 (Anexo 1) se le cuestiona lo siguiente: “¿Cómo 
prepararías el experimento lo mejor posible para que se tenga éxito?” El 
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alumno tiende a plantear con amplitud sus razonamientos y a dar una 
explicación general de las condiciones del experimento. Si de manera 
espontánea el alumno no toca los puntos importantes relativos a los objetivos 
de la entrevista, se procede a una segunda etapa de cuestionamientos más 
específicos: “¿Qué condiciones iniciales se tratarían de dar a la pelota?”,”¿Qué 
condiciones de posición inicial?”, “¿Qué condiciones de velocidad?”, “ ¿Cómo 
se colocaría la pistola?”, “¿Qué condiciones iniciales se tratarían de darse al 
electrón?”, “¿Qué condiciones de posición inicial?”, “¿Qué condiciones de 
velocidad?”, “¿Cómo se colocaría el emisor de fotones?” 

En cuanto a las situaciones 3 y 4 (Anexo 1) las pregunta claves en la 
primera etapa son  “¿Qué estado de movimiento puede tener la pelota?”, 
“¿Qué estado de movimiento puede tener el electrón?”. En la segunda etapa de 
cuestionamiento se pregunta: “Si el espacio de confinamiento es reducido a la 
mitad, ¿qué cambios ocurren en el estado de movimiento de la pelota?”, “¿Qué 
cambios ocurren en el estado de movimiento del electrón, en su 
correspondiente caso?”. 

Por último, en la situación 5 (Anexo 1) se le hace el siguiente 
planteamiento al estudiante:  “En una variante del experimento se reduce a la 
mitad el espacio del detector (señalado en la figura como (       ). En una prueba 
experimental se determina  que en efecto  la partícula pasó por este espacio 
¿estamos mejorando ó empeorando las posibilidades de acierto en el blanco 
B?” 

En la entrevista se trata de encausar al alumno a decir todo lo que sabe 
acerca de la física del experimento, sin revelarle los puntos clave. 

Análisis de las entrevistas: 
La información obtenida se analizó distinguiendo ciertos puntos 

importantes relacionados con el tema del principio de incertidumbre y su 
aplicación en una situación experimental: 

1. Advertencia de la necesidad del uso del principio de 
incertidumbre en una situación experimental. 

2. Capacidad de enunciar la desigualdad del principio de 
incertidumbre correctamente: cuantitativamente y 
cualitativamente. 

3. Capacidad de aplicar cualitativamente el principio de 
incertidumbre en una situación: unidimensional y bidimensional. 

4. Capacidad de aplicar cuantitativamente el principio de 
incertidumbre en una situación: unidimensional y bidimensional. 

5. Advertencia de efectos cuánticos en el confinamiento de una 
partícula: cuantitativamente y cualitativamente. 

6. Advertencia de aspectos ondulatorios de una partícula en una 
situación determinada. 

7. Capacidad de discernir entre la aplicación de conceptos de la 
física clásica y la física moderna: cualitativamente y 
cuantitativamente. 

8. Asociación del modelo ondulatorio con el principio de 
incertidumbre. 

En cada uno de estos puntos se calificó al entrevistado de acuerdo a la 
siguiente valoración dada la evidencia de su razonamiento durante su análisis 
de las situaciones físicas: 
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Nulo: No presenta ninguna muestra de conocimiento relacionado con la 
pregunta ni con el discernimiento de la situación física a la que se enfrenta. 

Pobre: Aunque tiene ciertas ideas claves, no las toma como conocimiento 
fiel o confunde términos al momento de dar sus explicaciones. 

Aceptable: Tiene bien cimentadas las ideas claves de cada concepto y se 
expresa claramente en términos de estas ideas al momento de dar una 
explicación. 

 
Resultados y Discusión 

A partir de las grabaciones de las entrevistas se obtuvieron las 
transcripciones y se procedió a analizarlas con base a los ocho puntos 
descritos en la metodología y la valoración mencionada. Enseguida se muestra 
a modo de resumen una tabla comparativa de resultados (Tabla 1): 

107Cuantitativamente

116CualitativamenteOrigen del 
concepto 
(modelo 
ondulatorio)

125Cuantitativamente

710CualitativamenteDiscernimiento 
clásico-moderno

224Aspectos ondulatorios

107Cuantitativamente

251CualitativamenteEfectos 
cuánticos y 
confinamiento

017Bidimensional

125UnidimensionalAplicar 
principio 
(cuantitativo)

233Bidimensional

341UnidimensionalAplicar 
principio 
(cualitativo)

233Cuantitativamente

431CualitativamenteEnunciar 
principio

350Advertencia de uso del ppio. de 
incertidumbre

AceptablePobreNulo

107Cuantitativamente

116CualitativamenteOrigen del 
concepto 
(modelo 
ondulatorio)

125Cuantitativamente

710CualitativamenteDiscernimiento 
clásico-moderno

224Aspectos ondulatorios

107Cuantitativamente

251CualitativamenteEfectos 
cuánticos y 
confinamiento

017Bidimensional

125UnidimensionalAplicar 
principio 
(cuantitativo)

233Bidimensional

341UnidimensionalAplicar 
principio 
(cualitativo)

233Cuantitativamente

431CualitativamenteEnunciar 
principio

350Advertencia de uso del ppio. de 
incertidumbre

AceptablePobreNulo

 
 

 
Los resultados revelan que si bien los estudiantes poseen un concepto 

cualitativo del principio de incertidumbre relativamente aceptable, fallan al tratar 
de definir los aspectos cuantitativos de éste. Esta deficiencia se repite en 
diferentes categorías, por ejemplo: efectos cuánticos en confinamiento y 
conocimiento del origen del concepto del principio de incertidumbre. En el 
anexo 2 se muestran diversos fragmentos de las entrevistas que sustentan lo 
afirmado anteriormente. El ejemplo 1, un sujeto muestra cierto conocimiento 
cualitativo del principio de incertidumbre. Los ejemplos de 2 a 5, 
correspondientes a diferentes sujetos, revelan problemas en el entendimiento 
conceptual del principio; el ejemplo 6 refiere una incapacidad del estudiante de 
aplicarlo cuantitativamente. 

Si bien el alumno generalmente advierte diferencias  importantes entre el 
fenómeno macroscópico y aquél de dimensiones atómicas, no reconoce 
claramente el crucial papel de la constante de Planck, para discernir entre un 
caso y otro. Además queda en claro que el alumno concibe un carácter 
restrictivo del principio (“no se puede conocer momentum y posición a la vez”) y 

Tabla 1. Tabla comparativa de resultados. Los números indican cantidad 
de alumnos clasificados de acuerdo a la valoración de sus respuestas.
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no advierte la potencialidad del mismo para estimar cantidades físicas 
importantes. 

Con respecto al fundamento ondulatorio del principio, los resultados 
indican que los alumnos no fueron capaces de asimilarlo a partir de sus cursos 
tradicionales. Finalmente, a decir de los resultados correspondientes a los 
cuestionamientos de la situación física 5, existen problemas en el alumno para 
aplicar el principio de incertidumbre en casos donde dos  ó más dimensiones 
espaciales entran en juego. 

Como conclusión tenemos que, no obstante  el tema del principio de 
incertidumbre y el modelo ondulatorio de las partículas son tratados en los 
cursos tradicionales de física, los modelos no activos de aprendizaje no logran 
con su cometido: los alumnos no son capaces finalmente de discernir 
satisfactoriamente entre una situación de la física clásica, de una de la 
cuántica. 

 
Capitalización 

El grupo de investigación de educación en Física del Tecnológico tiene el 
objetivo de transformar los cursos tradicionales de la carrera de Ingeniería 
Física Industrial, en cursos basados en aprendizaje activo. El primer paso de 
este proceso, consiste en la identificación de los errores conceptuales que el 
alumno tiene en temas específicos. Los resultados de la presente investigación 
sirven de base para el diseño de las actividades de aprendizaje activo 
conducentes a eliminar mayoritariamente las dificultades del aprendizaje del 
principio de incertidumbre. La experiencia adquirida tanto en la aplicación de 
metodología y en el análisis de los resultados, es directamente transferible a 
futuros trabajos, que serán dedicados a otros temas de importancia en la 
formación del estudiante de las ciencias físicas. 
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ANEXO 1 
 
Situación física 1 
Se tiene una pistola de juguete que dispara pequeños balines. La 

intensión es golpear una pelota con el balín. 

 
Se trata de preparar el experimento lo mejor posible para que se tenga 

éxito (Preparar las condiciones del experimento para procurar que salga 
exitoso) 

 
Situación física 2 
Se cuenta con un emisor de fotones con la capacidad de emitir un solo 

fotón por disparo. La intensión es hacer que un fotón emitido impacte a un 
electrón determinado. 

 
 
Se trata de preparar el experimento lo mejor posible para que se tenga 

éxito (Preparar las condiciones del experimento para procurar su éxito) 
 
Situación física 3 
Una pelota se confina en un espacio unidimensional de longitud 

determinada L, como es observado en la figura. Las paredes laterales están 
fijas. 

 
 
 
El objetivo es describir los posibles estados de movimiento que puede 

tener la pelota. 
Situación física 4 
En esta ocasión un electrón se confina en un espacio unidimensional de 

longitud muy pequeña (en el orden de angstroms).  

Pistola de 
juguete 
disparando 
un balín 

Pelota  

electrón 

fotón 
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El objetivo es describir los posibles estados de movimiento que puede 

tener el electrón. 
 
Situación física 5 
Se cuenta con  un emisor de partículas, señalado como A en la figura, y 

se cuenta también con un “blanco” para la partícula, señalado como B. La línea 
punteada es un segmento recto que va del centro de A al centro de B 

El elemento P es un detector  con el que podemos determinar si la 
partícula pasó por cierto espacio, representado por          . 

 
 
 
ANEXO 2 
En los siguientes ejemplos la sigla I se refiere al investigador y la sigla E 

al estudiante. 
 
Ejemplo 1 
I: ¿Recuerdas qué dice el principio de incertidumbre? 
E: Puedes conocer el momentum o la posición. 
I: ¿Podrías describirlo de una forma más amplia? 
E: Conoces una y la otra no, no puedes conocer las dos al mismo 

tiempo, el momentum y la posición. 
 
Ejemplo 2 
I: ¿En qué no se parece este experimento del electrón al experimento de 

la pelota? 
E: Para empezar, que el electrón está en movimiento, no lo puedes fijar 

así tan fácil. Está en constante movimiento a velocidades muy rápidas, no es 
algo tan manejable como la pelota. 

I: ¿Por qué está en constante movimiento? 

A

B

P 
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E: Yo creo que es más que nada por la carga que tiene, la habilidad que 
tiene de reaccionar con el medio. Como cuando pasa cerca de otra carga o hay 
algún otro elemento que lo puede absorber. 

I: Y si fuera un neutrón, ¿habrían las mismas dificultades? 
E: Yo creo que habría menos, porque por ser neutro reacciona con 

mucho menos impulsos o con el medio que lo rodea también reacciona menos, 
es como que más fácil de darle, es más manejable. 

 
Ejemplo 3 
I: ¿Te puedes imaginar fácilmente la partícula blanco inmóvil? 
E: Batallaría. Estática como una pelota no, yo creo que tendría por ahí 

algo ligero de movimiento. 
I: ¿Por alguna razón que tú conozcas? 
E: No. 

 
Ejemplo 4 
I: ¿Puedes enunciar el principio de incertidumbre? 
E: Era delta equis por el delta de momentum o velocidad es igual a, o 

mayor a, o menor a… hache barra medios, no me acuerdo cual… (pensando) 
I: Si pudieras definir más cada parte que mencionas. 
E: Era… (pensando) 
I: ¿Y qué significaba la delta x y delta p? 
E: La diferencia en la posición y la diferencia, no en velocidad, en 

momentum. 
 
Ejemplo 5 
I: ¿Te acuerdas qué dice el principio de Heisenberg? 
E: Era algo así como que no puedes saber dos cosas al mismo tiempo, 

que una de dos, o conocías la posición, o conocías… no sé qué otra cosa… la 
posición, aunque de lo último no estoy segura. 

 
Ejemplo 6 
I: Por un lado tienes una partícula confinada en un Angstrom y por otro 

lado otra confinada en medio Angstrom, ambas electrones, ¿qué diferencia va 
a haber? 

E: Yo creo que igual que la pelota, va a tener menos espacio dónde 
moverse. 

I: ¿Y algo aparte de eso? 
E: Pues no creo algo más que te afecte, simplemente vas a tener un 

poco más de control sobre esa partícula. 
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Resumen  

De acuerdo con la misión 2015 del ITESM, la calidad académica tiene 
especial atención, por lo que se pretende desarrollar un proceso de mejora 
continua que asegure dicha calidad en sus cursos. Aunado a lo anterior, los 
requerimientos globales se enfocan al desarrollo de currículos basados en 
competencias con el objeto de formar individuos que enfrenten los retos y 
oportunidades mundiales.  Comenzando con una revisión bibliográfica de las 
metodologías de diseño y el devenir que estas han tenido para el desarrollo de 
nuevos producto, el artículo pretende añadir elementos de análisis sobre la 
forma en que el curso “Metodología de Diseño” aporta en el desarrollo de la 
creatividad en sus alumnos, y la cultura que se entremezcla en su desarrollo.    
 
Palabras Clave : Metodologías de Diseño, Desarrollo de Productos, 
Creatividad, POL 
 
Introducción 

Dentro de la Misión 2015 del ITESM se estableció la estrategia de 
“asegurar la calidad académica y enriquecer el modelo educativo”.  Lo anterior 
implica una revisión constante del proceso de rediseño educativo enfatizado en 
la Misión 2005 del ITESM y valorado en forma particular durante los procesos 
de certificación de la Accreditation Board for Engineering and Technology, Inc. 
(ABET) para las carreras de Ingeniería Mecánica (Instituto 1999).  El rediseño 
educativo implicó la incorporación de estrategias de enseñanza-aprendizaje 
que evaluaban aspectos que antes no eran considerados de manera explícita 
en el proceso de enseñanza tradicional.   Esta inquietud fue manifiesta en 
cursos donde se aplican metodologías de diseño para el desarrollo de nuevos 
productos, al intentar valorar el impacto que tienen estas metodologías en la 
creatividad de los estudiantes. 

Desde finales de la década de los 80’s se han intensificado el desarrollo, 
la aplicación y difusión de metodologías de diseño para el desarrollo de nuevos 
productos (Pahl and Beitz, 1984; Altschuller, 1984, Phadke, 1989; Pugh, 1991; 
Griffin, 1993; Clausing, 1994; Pan, 1995; Ullman, 2000; Otto, 2001; Ulrich 
2007).  La principal característica que presentan estas herramientas 
metodológicas es que presentan un algoritmo que aseguran resultados 
repetibles y confiables dentro de un amplio espectro de evaluación de 
alternativas de conceptos de diseño.  Los autores de diversas metodologías 
presentaban enfoques de acuerdo al tipo de producto, al ambiente de trabajo o 
énfasis disciplinario.  Mientras, Pahl and Beitz (1984) propusieron un proceso 
detallado de diseño para sistemas complejos, Pan (1995) enfatizó el rediseño 
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de productos a partir de la ingeniería de reversa de productos similares al que 
se pretende diseñar.  Por otro lado Ulrich (2007) describe metodologías de 
diseño bajo un enfoque totalmente multidisciplinario, partiendo desde la 
identificación de las necesidades del cliente hasta diseño para la manufactura, 
situación que repite Otto (2001) pero con mayor profundidad y más casos de 
estudio.  Mientras que Ullman (2000) enfatiza el diseño de productos desde el 
punto de vista de ingeniería mecánica y Clausing (1994) al igual que Griffin 
(1993) lo hacen enfatizando la aplicación de la metodología de Despliegue de 
la Función de Calidad (QFD, por sus siglas en inglés).  En la etapa convergente 
del proceso de diseño de productos, Phadke (1989) destaca el diseño de 
experimentos como herramienta fundamental para la optimización del diseño 
de producto, mientras que Pugh (1991) propone una metodología para la 
evaluación de alternativas de conceptos de diseño basados en la calificación 
relativa.  Por su parte Altschuller (1984) formulo la Teoría de Solución de 
Problemas de Inventiva (TRIZ, por sus siglas en ruso) como una metodología 
para la generación de conceptos de diseño que sugiere la aplicación de 
principios de inventiva sistemáticamente identificados. 

Así la difusión y aplicación de las metodologías de diseño ha cobrado 
gran importancia en la industria bajo la presión de un mercado con una intensa 
dinámica de cambio y de competencia globalizada.  A la luz de lo anterior, la 
creatividad es una característica deseada para aquellos que propone nuevos 
conceptos de diseño (Thompson & Lordan, 1999, Jacobson, Said, & Rehman, 
2006).  Para los profesores relacionados con el tema del diseño de productos, 
la medición de la influencia que tienen las metodologías de diseño en la 
creatividad en sus alumnos podría ser una inquietud o área de oportunidad, 
donde los resultados y experiencia de otros colegas podrían dar elementos 
valiosos para crear condiciones y acciones para fomentarlas en sus cursos.  Lo 
anterior toma relevancia cuando recordamos que el diseño se refiere a un 
proceso de creación y que cuando hablamos del diseño de productos esto se 
circunscribe al desarrollo de nuevos productos. 

Dado lo anterior se establece como objetivo del presente trabajo exponer 
y compartir el impacto que las metodologías de diseño tienen en la creatividad 
de los alumnos de Ingeniería Mecánica y Diseño Industrial dentro del curso de 
“Metodologías de Diseño” que se imparte para bajo la estrategia global de 
Aprendizaje Orientado a Proyectos (POL, por sus siglas en inglés). 
 
Estrategia 

En primera instancia, se iniciará con una descripción general del curso y 
su evolución en el rediseño del mismo.  Posteriormente, se describe el sistema 
de evaluación y se presentan en los anexos correspondientes algunas rubricas 
y el cronograma básico para la elaboración del proyecto.  En seguida, se 
describen los instrumentos que permitieron establecer parámetros de 
comparación en la evolución creativa de alumnos.  Finalmente se compartirán 
los resultados y se compartirán las conclusiones que los autores destacan de 
los mismos.  
 
El curso y su rediseño 

El curso de Metodologías de Diseño impartido desde 1998 como parte del 
plan de estudios de las carreras de Ingeniero Mecánico Eléctrico (IME) e 
Ingeniero Mecánico Administrador (IMA) adoptó como estrategia global POL.  
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Sin embargo durante el proceso de certificación de ABET 2000 (Instituto 1999) 
se consideró que el curso debería tener un enfoque multidisciplinario debido a 
los nuevos retos que implican el desarrollo de nuevos productos (Otto, 2001; 
Ulrich 2007).   Posteriormente con la puesta en marcha de la Licenciatura de 
Diseño Industrial (LDI) en la División de Ingeniería y Arquitectura del ITESM se 
incorpora en el plan de estudio del curso de Metodologías de Diseño 
otorgándole de esta manera la oportunidad de emular un ambiente 
multidisciplinario para el desarrollo de productos.  Así a partir del 2001 se 
integran estudiantes de IMA, IME y LDI para formar equipos que trabajan bajo 
la estrategia de enseñanza-aprendizaje POL con el objetivo de adquirir 
conocimientos y desarrollará habilidades y actitudes necesarias para seguir en 
forma estructurada un conjunto de métodos que integren las funciones de 
diseño, manufactura y mercadeo para el desarrollo de productos innovadores, 
competitivos mundialmente en funcionalidad, calidad, costo y que sin causar 
deterioro al medio ambiente. 

En la experiencia de los profesores que rediseñaron el curso el proyecto 
con el que trabajan los estudiantes debe estar enfocado al desarrollo de un 
concepto de diseño para un producto de una empresa de la localidad con el fin 
de obtener la información de manera más eficiente y confiable.   Los alumnos 
forman equipos de trabajo que compiten entre sí (trabajan como si fueran 
empresas independientes que no intercambian información sobre el proyecto) 
para ver cuál de todos los equipos logra al final del semestre ser elegido como 
el ganador por la empresa patrocinadora. 

La estrategia POL es complementada en el curso con sesiones dirigidas 
por el profesor en donde se utiliza el método expositivo, la técnica de la 
pregunta, el análisis de casos que fortalece los temas del curso (ver Anexo A, B 
y C). 
 
Sistema de Evaluación 

El sistema de evaluación tiene como objetivo capturar el logro de los 
objetivos del curso.  El sistema está formado por tres rubros: la evaluación 
diagnóstica, la evaluación formativa, y la sumativa.  La evaluación diagnóstica 
tiene como objetivo identificar áreas de mejora del trabajo colaborativo así 
como su participación individual en el curso.  Por otra parte, la evaluación 
formativa tiene como objetivo fortalecer el aprendizaje de los conceptos 
fundamentales del curso en los estudiantes de manera individual.  Esto se 
realiza en formato de examen rápido a lo largo del curso.  Finalmente la 
evaluación sumativa es la que genera la calificación del estudiante.  En este 
curso se incluyen seis aspectos: (a) seis exámenes rápidos, (b) tres avances 
escritos del trabajo y el documento final, (c) dos presentaciones incluyendo la 
presentación final, (d) ocho reportes de aplicación de metodologías de diseño, 
(e) la defensa del proyecto y (f) tres auto-evaluaciones del trabajo colaborativo.  
Los Anexos D, E y F presentan algunas rubricas y cronograma básico para la 
elaboración del proyecto. 
 
Descripción de instrumentos para medir la creatividad. 

Los test son usados tanto en investigación como en educación ayudan en 
la medición del potencial creativo, porque el logro creativo depende de factores 
adicionales no medibles por los tests de creatividad, como las habilidades 
técnicas, conocimiento de un área, salud mental u oportunidades iguales para 
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todos. Sin embargo, el concepto multidimensional de creatividad define que las 
evaluaciones deben basarse en varias pruebas en vez de depender de un solo 
puntaje, (Cropley, 2000). 

Para medir el impacto que las metodologías de diseño tienen en la 
creatividad de los estudiantes del curso, se procedió a utilizar una serie de 
instrumentos como apoyo a la medición de la creatividad.  Cropley (2001) 
menciona que los tests usualmente rinden puntuaciones numéricas en las 
variadas dimensiones que miden, y esto permite diagnósticos diferentes de las 
fortalezas o debilidades de las personas.  Los test son usados tanto en 
investigación como en educación ayudan en la medición del potencial creativo, 
porque el logro creativo depende de factores adicionales no medibles por los 
tests de creatividad, como las habilidades técnicas, conocimiento de un área, 
salud mental u oportunidades iguales para todos. Sin embargo, el concepto 
multidimensional de creatividad define que las evaluaciones deben basarse en 
varias pruebas en vez de depender de un solo puntaje.  Dadas las condiciones 
anteriores, se procedió a la aplicación de 3 pruebas de creatividad y una ficha 
de identificación del alumno, los cuales son descritos a continuación. 

A cada alumno se le pidió que proporcionaran los siguientes datos en una 
ficha de identificación: Nombre completo, edad, lugar de nacimiento, estado 
civil, género, carrera profesional, semestre que cursa, trabajo actual y 
conocimiento de las metodologías TRIZ/QFD. 

Posteriormente, se aplicó la prueba CREATRIZ. Esta prueba fue 
desarrollada originalmente por el Dr. Richard E. Byrd en los años 70’s, desde 
entonces ha sufrido cambios robustos llegando a ser actualizada para su uso 
en estos tiempos. La prueba CREATRIZ se enfoca a la identificación de 
tendencias individuales como apoyo a las organizaciones por medio de 
personalidades, está diseñada para ayudar a los miembros de una 
organización a explorar algunas características que pueden afectar a la forma 
en que ellos contribuyen al éxito de la misma, específicamente, ayuda al 
individuo a determinar el grado en que posee dichas características. Así 
mismo, la prueba se caracteriza porque cada categoría de resultados tiene 
fuerzas y debilidades, además de la implicación en toma de riesgo y 
creatividad. Para presentar nuevas ideas la persona creativa deberá ser a 
veces arriesgada, es decir, que impulsa una idea con tenacidad hacia alguien 
más poniendo de cierta manera en peligro su seguridad, su reputación o su 
autoestima. 

La segunda prueba es llamada de “Personalidad creativa”, forma parte de 
un grupo de diversas pruebas de creatividad en el libro de Carter (2005). Mide 
aspectos relacionados con las actitudes y aptitudes creativas. A lo largo de las 
preguntas, su evaluación rendirá una descripción de acuerdo al puntaje, en 
donde se expresa que las personas son “muy creativas”, “medianamente 
creativas” y “no creativas”. 

Finalmente, la prueba cultural en las universidades, originalmente este 
cuestionario tiene una orientación a las ciudades, fue realizado por Florida 
(2002) y  aplicado en Estados Unidos y Europa con el fin de hacer 
comparaciones entre diferentes ciudades. Pretende medir el grado de 
creatividad que hay entre las personas de una determinada ciudad y la 
influencia que ejercen los tres ejes que el autor maneja, talento, tolerancia y 
tecnología, la unión de éstos crea una cultura a la que Florida hace referencia 
como la clase creativa. Para efectos del estudio se adaptó este test con 
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referencia a la cultura en las ciudades” para enfocarlo a universidades, además 
de cambiar el lenguaje coloquial que maneja Florida. 
 
Resultados 

En el Anexo G se muestra un resumen de los estadísticos socio-
demográficos de los alumnos del curso de Metodologías de diseño, en el 
semestre agosto-diciembre 2007.  En cuanto a los datos sociodemográficos se 
aprecia que de un total de 50 alumnos que inicialmente estaban inscritos en la 
clase Metodologías de Diseño,  las edades varían entre 18 y 24 años de edad, 
el mayor porcentaje es de 21 años. En cuanto al lugar de nacimiento, la mayor 
parte de la población está en Monterrey y en otros Estados de México. 
Relacionado con el estado civil, se observa que todos son solteros. Relativo al 
género, se encontró que el 46% son mujeres y el 54% son hombres. En cuanto 
a las carreras profesionales, la mayoría son LDI’s. El semestre que cursan 
actualmente, la mayoría se encuentra en el séptimo. En relación a si 
actualmente trabajan, 14 de ellos si lo hacen y 36 solo se dedican al estudio. 
En cuanto al conocimiento de las metodologías TRIZ y QFD, 4 alumnos si las 
conocían y 46 no. 

En relación a la prueba de personalidad creativa, los resultados arrojaron 
que el 50% de los alumnos están ubicados en el nivel 1, es decir, están en la 
puntuación más alta de la prueba clasificada como alto nivel de creatividad. El 
otro 50% de alumnos obtuvieron un nivel dos, que es una puntuación que 
indica un grado promedio de creatividad. 

Con respecto a la prueba CREATRIZ, las respuestas de los alumnos son 
ubicadas en una matriz de 8 personalidades tomando en cuenta la toma de 
riesgo y la creatividad. La matriz se muestra en el Anexo H.  Respecto a la 
clasificación que obtuvieron los alumnos en esta prueba se encuentra que las 
personalidades son muy variadas, sin embargo la mayor parte de ellos se 
encuentra en la clasificación “planeador”, el resultado es que estas personas 
pueden hacer planes pero no los pueden canalizar. Con respecto a la toma de 
riesgo, 22 alumnos la ubican “hacia uno mismo”; 23 “hacia otros” y 5 quedaron 
en la mitad de la gráfica en la toma de riesgo. En la creatividad, 26 alumnos 
muestran una alta creatividad, 8 una creatividad baja y 16 se situaron a la 
mitad.   

Respecto a la prueba cultural en las universidades, la clasificación en la 
que la mayoría de los alumnos se ubicó fue en la 3, que significa que la 
universidad, desde su punto de vista, no está mal, lo cual significa según el 
test, que es muy probable que la universidad esté atrayendo gente valiosa y 
generando suficiente pensamiento creativo para mantenerse en la 
competencia.  
 
Conclusiones 

La aplicación de la estrategia enseñanza-aprendizaje POL fue propuesta 
desde el diseño original del curso de Metodologías de diseño.  A pesar de la 
inquietud por medir el impacto que la aplicación metodológica de las 
herramientas de diseño tiene en la creatividad nunca se habían aplicado 
instrumentos de medición que permitieran establecer un indicador cuantitativo.  

Cropley (2000) menciona que los test de creatividad miden procesos 
cognitivos relativos al pensamiento divergente, hacer asociaciones, construir y 
combinar grandes categorías en trabajar en muchas ideas simultáneamente. El 
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autor dice que también miden aspectos no-cognitivos de creatividad como la 
motivación (expresión impulsiva, deseo de novedades, tomar riesgos) y 
propiedades facilitadoras personales como flexibilidad, tolerancia para la 
independencia o actitudes positivas. Con la aplicación de las tres pruebas 
antes mencionadas, se infiere que los alumnos son en su mayoría creativos, y 
están en una institución que promueve la creatividad en sus cursos, 
proveyendo herramientas necesarias para que los alumnos enfrenten los retos 
globales.  

El trabajo a futuro implicará proponer acciones que permitan fomentar la 
creatividad en el curso y retroalimentar los resultados mediante la aplicación de 
los mismos instrumentos de medición de creatividad para identificar la 
eficiencia obtenida. Tomando este camino, los resultados se podrán capitalizar 
dentro de un proceso de mejora continua del modelo de aprendizaje aplicado 
en el curso de Metodología de Diseño impartido a estudiantes de las carreras 
IMA, IME y LDI. 
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Anexo A:  Competencias Educativas del curso de Metodologías de Diseño 
(M00843) 
 
 

COMPETENCIAS: 

Al finalizar el curso semestral el alumno tendrá la habilidad de: 

�ƒ Identificar y seleccionar las estrategias de recolección de datos 
iniciales para identificar las necesidades de los clientes. 

�ƒ Diseñar y conducir experimentos sencillos para obtener los 
valores de métricas. 

�ƒ Analizar e interpretar los resultados de la Metodología de QFD, 
enfocada a diseño, para generar conceptos de diseño. 

�ƒ Analizar e interpretar los resultados de las Metodologías de 
Generación de conceptos para seleccionar e integrar un 
concepto final y reportarlo con dibujos ingenieríles. 

�ƒ Interpretar los dibujos para construir una maqueta (mockup) que 
represente la apariencia y funcionamiento básico de su diseño 
conceptual final. 

�ƒ Integrar un diseño conceptual final para suplir complemente las 
necesidades básicas del usuario final del producto. 

�ƒ Identificar los pasos para continuar con el desarrollo del producto 
en el contexto de una empresa. 

�ƒ Comunicarse y trabajar con miembros que representen las 
funciones de diseño, manufactura y mercadeo dentro de un 
equipo para el desarrollo de producto. 

�ƒ Identificar los principales códigos de ética de asociaciones 
profesionales enfocadas al desarrollo de productos y sistemas 
ingenieríles en México y Estados Unidos. 

�ƒ Presentar un reporte de resultados para la fase de Diseño 
Conceptual para el Desarrollo de un nuevo producto. 

�ƒ Plantear un análisis de costos para el desarrollo de un nuevo 
producto. 

�ƒ Aplicar paquetes computacionales de dibujo/modelación (Por 
ejemplo: ProEngineer, Mechanical Desktop, Unigraphics or 
SolidEdge) para representar sus conceptos de diseño. 

�ƒ Usar sitios en Internet dedicados a la presentación de patentes. 
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Anexo B:  Intensiones Educativas del curso de Metodologías de Diseño 
(M00843) 
 

�ƒ Promover la honestidad, la responsabilidad y la innovación 
puesto que son valores indispensables para poder desarrollar 
productos de calidad que beneficien tanto a su comunidad como 
a su país.  

�ƒ Fomentar la cultura de trabajo, el compromiso de actuar como 
agentes de cambio, la visión del entorno internacional y el 
respeto por la naturaleza, en virtud de que dichas actitudes les 
permitirán desarrollar productos que sean competitivos 
globalmente y que no causen deterioro al medio ambiente.  

�ƒ Enfatizar el desarrollo de las siguientes habilidades: la capacidad 
de aprender por cuenta propia, la capacidad de análisis, síntesis 
y evaluación, el pensamiento crítico, la creatividad, la capacidad 
de identificar y resolver problemas, la capacidad para tomar 
decisiones, el trabajo en equipo, el uso eficiente de la informática 
y las telecomunicaciones, el manejo del idioma inglés y la buena 
comunicación oral y escrita. Para lograr lo anterior, se 
aprovechará la naturaleza del curso y se tendrá en cuenta la 
trascendencia que éste tendrá en la vida profesional de los 
futuros egresados.  

�ƒ Adquirir los conocimientos necesarios para que puedan llevar a 
cabo un proceso estructurado por medio del cual desarrollen 
productos innovadores y competitivos.  

 
Anexo C:  Objetivo General del curso de Metodologías de Diseño (M00843) 
 
 

El alumno adquirirá los conocimientos y desarrollará las 

habilidades y actitudes necesarias para seguir en forma 

estructurada un conjunto de métodos que integren las funciones 

de diseño, manufactura y mercadeo para el desarrollo de 

productos innovadores, competitivos mundialmente en 

funcionalidad, calidad, costo y que sin causar deterioro al medio 

ambiente. 
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Anexo D:  Formato de Auto-Evaluación de presentaciones orales 
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Anexo E:  Rúbrica para la defensa final del proyecto. 
 

 
 
Anexo F:  Cronograma del proyecto desarrollado en el curso 
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Anexo G:  Estadísticas socio-demográficas de los grupos observados del curso 
de Metodologías de Diseño 
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Anexo H:  Matriz de 8 personalidades de CREATRIZ. 
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_______________ÁREA 1: DESARRLLO CURRICULAR_______________ 
 
 

Los blogs en el imaginario de la educación de la sociedad 2.0 
La educación móvil 

Dr. Octavio Islas Carmona y Dra. Amaia Arribas Urrutia 
 
Síntesis.  La Web 2.0 representa una contribución definitiva en la remediación 
de la educación.  Los blogs han conformado un nuevo ambiente de aprendizaje 
que vuelve anacrónicas a plataformas digitales como Blackboard o Learning 
Space.  La educación móvil representa el ambiente educativo lógico de la Web 
3.0  El imaginario posible de la sociedad de la ubicuidad –fase superior de la 
economía del conocimiento-, supone profundas transformaciones en la 
ecología cultural de instituciones y, por supuesto, en la ecología cultural de las 
sociedades. 
 
Palabras Clave:  blogs, ecología de medios, educación 2.0, remediación 
 
Introducción 

La ecología de medios (Media Ecology), conocida también como 
“Escuela de Toronto”, “Escuela de Nueva York” ó “Escuela de San Luis”,  
fundamentalmente parte del pensamiento de Marshall McLuhan, y se ha 
enriquecido en su breve pero fecunda historia con las relevantes contribuciones 
teóricas de pensadores como Neil Postman, Joshua Meyrowitz, Paul Levinson, 
Harold Innis, Walter Ong, Lewis Mumford, Jacques Ellul, Elizabeth L. 
Eisenstein, Eric Havelock, Edmund Carpenter, Jack Goody, Robert K. Logan, 
James W. Carey, Jay David Bolter y Lance Strate, entre otros.  Una de mejores 
definiciones que se han propuesto procede de Neil Postman:   

“La ecología de los medios analiza como los medios de comunicación 
afectan la opinión humana, la comprensión, la sensación, y el valor; y cómo 
nuestra interacción con los medios facilita o impide nuestras posibilidades de 
supervivencia. La palabra ecología implica el estudio de ambientes: su 
estructura, contenido e impacto en la gente”.  

Entre las distintas escuelas o corrientes de las ciencias de la 
comunicación que se han interesado por analizar de forma integral el complejo 
proceso de la comunicación, la ecología de medios particularmente se 
distingue por conceder particular énfasis al estudio de las tecnologías y los 
ambientes comunicativos, pues como afirmó Marshall McLuhan en Comprender 
los medios de comunicación. Las extensiones del ser humano –cuya primera 
edición fue publicada en 1964-,  en última instancia los medios de 
comunicación admiten ser comprendidos como tecnologías. De acuerdo con 
Marshall McLuhan, toda tecnología puede ser considerada como lógica 
extensión de los órganos, sentidos, facultades o funciones del ser humano: 
“Cualquier invento o tecnología es una extensión o autoamputación del cuerpo 
físico, y, como tal extensión, requiere además nuevas relaciones o equilibrios 
entre los demás órganos y extensiones del cuerpo” (McLuhan. 1996:64).  

Algunos detractores de McLuhan -entre los cuales destaca el belga 
Armand Mattelart,  afirman que las tesis de McLuhan representan un cómodo y 
acrítico tecno-optimismo, subordinado a objetables propósitos de legitimación 
ideológica del imperialismo cultural (Mattelart. 2000: 365-370). Tales 
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cuestionamientos evidentemente representan una objetable simplificación del 
pensamiento de McLuhan. A diferencia de lo que supone Mattelart, en cada 
metáfora de McLuhan es posible advertir razonadas críticas al desarrollo de las 
tecnologías de información. Marshall McLuhan y, principalmente Neil Postman, 
emprendieron enérgicos cuestionamientos a los medios de comunicación por 
alterar de forma dramática como profunda la cultura y las tradiciones. Postman 
–quien falleció el 5 de octubre de 2003-, hoy es considerado como uno de los 
principales críticos de los medios de comunicación. En el libro Amusing 
ourselves to death: Public discourse in the age of show business (1986), por 
ejemplo, Postman expresó algunas de las más enérgicas y razonadas críticas 
que ha recibido la televisión en su historia.  

De acuerdo con el célebre marxista francés Louis Althusser, en las 
sociedades capitalistas las escuelas y las tecnologías de información cumplen 
las funciones de aparatos ideológicos del Estado –los cuales 
fundamentalmente operan a través de la persuasión con menores dosis de 
violencia, situación que permite distinguirles de los aparatos represivos-. Los 
aparatos ideológicos del Estado contribuyen a garantizar la reproducción 
ampliada de la ideología dominante como la reproducción de la calificación 
diversificada de la fuerza de trabajo. La instrucción escolar en las sociedades 
capitalistas avanzadas, según Althusser, reproduce la desigualdad social, 
perpetuando el sistema de explotación clasista. El aparato ideológico escolar 
(AIE) –el cual comprende el conjunto de distintas escuelas-, admite ser 
considerado como uno de los aparatos ideológicos hegemónicos de las 
sociedades capitalistas. De acuerdo con el destacado investigador mexicano 
Javier Esteinou Madrid, en las formaciones capitalistas contemporáneas, el 
aparato ideológico informativo se ha convertido en el aparato ideológico 
hegemónico. De acuerdo con Javier Esteinou, el aparato ideológico informativo 
es el que mejor cumple en las formaciones capitalistas avanzadas el rol de 
contribuir a la reproducción ampliada de la ideología dominante como a la 
reproducción ampliada de la calificación diversificada de la fuerza de trabajo. 
Para la tradición marxista, la ideología observa un rol fundamental en la 
fenomenología del cambio tecnológico.  

De acuerdo con Marshall McLuhan, los medios de comunicación, como 
las tecnologías, en general, inciden en la incesante transformación de la 
ecología cultural de las sociedades, derivándose inevitables cambios culturales 
que inclusive alteran nuestra percepción del tiempo. Los efectos de la 
tecnología, sostenía McLuhan (1996: 39) “no se producen al nivel de las 
opiniones o de los conceptos, sino que modifican los índices sensoriales, o 
pautas de percepción, regularmente y sin encontrar resistencia”. Los medios –
sostenía McLuhan- configuran nuestra conciencia y experiencias. La 
fenomenología del cambio tecnológico se encuentra íntimamente asociada con 
los procesos de aprendizaje y, por supuesto, de transmisión del legado cultural 
de todas las sociedades. Las “remediaciones” que experimentan los medios 
inevitablemente producen cambios significativos en los “ambientes educativos”.  

En el desarrollo de todo medio de comunicación es posible percibir una 
progresiva transformación que responde el propósito, no siempre deliberado, 
de hacer al medio más parecido al hombre. Ese proceso es designado como 
“remediación”. La “remediación” efectivamente no es un proceso sencillo, y por 
supuesto no todas las personas consiguen percibirlo. El concepto 
“remediación” por lo menos admite dos interpretaciones en la ecología de 
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medios. En el libro The Soft Age, Paul Levinson (1997) empleó el término 
“medio remedial” para describir cómo nuestras sociedades utilizan un medio 
para reformar o mejorar a otro. De acuerdo con Levinson, en un esfuerzo del 
cual no siempre somos conscientes, intentamos hacer que los medios se 
parezcan más al hombre. En uno de sus recientes libros: Cellphone. The story 
of the world’s most mobile medium and how it has transformed everything, 
Levinson afirmó que los medios de comunicación aún compiten -y de forma 
más intensa- por la atención de las personas (Levinson. 2004: 12). En términos 
darwinianos -sugiere Levinson-, la selección del ambiente mediático queda en 
manos de las personas, quienes contribuyen con su preferencia a la evolución 
de un medio determinado. Constantemente se decide entre ir al cine o 
quedarse en casa a ver televisión, leer un libro o ver un video, hablar por 
celular o enviar un correo electrónico. Los medios no evolucionan por una 
selección natural sino por una elección humana. El medio que mejor evoluciona 
es aquel que se ajusta más a las diversas necesidades del hombre. El proceso 
de remediación de los medios de comunicación sintetiza tal adecuación 
dialéctica que permite a los medios de comunicación “imitar”  las facultades u 
órganos del ser humano.  

Jay Bolter y Richard Grusin emplean el concepto remediación para 
describir las relaciones formales de interdependencia cultural que existen entre 
dos o varios medios, argumentando que en las primeras líneas de Comprender 
a los medios de comunicación: Las extensiones del ser humano, Marshall 
McLuhan afirmó que el contenido de todo medio es otro medio. Para  Jay D. 
Bolter y Richard Grusin, Internet es un nuevo medio remediador, pues asimila a 
los medios que le antecedieron. El contenido de Internet son los medios que le 
antecedieron. 
 
Los blogs. Ambiente comunicativo y de aprendizaje en el imaginario de la 
web 2.0 

“Los blogs están dando voz y presencia pública a la gente corriente que 
tienen cosas que decir, que no necesariamente saben acerca de tecnología, de 
diseño, o de programación (…) Es un cambio fundamental que está ocurriendo 
con los blogs (texto), con flickr (fotografía) y con YouTube (video)”.  

 “Blogs, el quinto poder”. Entrevista de Amaia Arribas a José Luis 
Orihuela. Excelsior, Suplemento Dinero, página 11, 21 de agosto de 2006.  

Los weblogs, blogs o bitácoras representan el corazón mismo de la 
Web. Tal aseveración adquiere particular significado si reparamos en el 
siguiente hecho: Tim Berners-Lee –el creador de la web-, desde enero de 1992 
registraba la evolución de su proyecto e investigaciones en el sitio What´s New 
in ´92. Ese sitio precisamente ha sido considerado como el primer blog por 
algunos especialistas, entre los cuales destaca Dave Winer. De acuerdo con 
Winer [http://www.scripting.com], citado por el destacado bloguer argentino 
José Luis Orihuela (2006:40): “el primer weblog fue el primer sitio web”.   

José Luis Orihuela, autor del blog e-cuaderno.com 
[hyyp://www.ecuaderno.com], y  catedrático de la Universidad de Navarra, 
España –propiedad del Opus Dei-, propone la siguiente definición de blog: 

“un sitio web que se compone de entradas individuales llamadas 
anotaciones o historias dispuestas en orden cronológico inverso. Cada historia 
publicada queda archivada con su propia dirección URL a modo de enlace 
permanente, así como la fecha y hora de su publicación. En inglés el término 
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log designa el registro de la actividad de un servidor, y en un sentido más 
amplio se refiere a un diario, como travelog, para los clásicos diarios de viaje. 
Así, para el diario de navegación del internauta por la Web se acuñó en 1997 el 
término weblog, que se usa indistintamente en su forma abreviada blog” 
(Orihuela. 2006: 34): 

El término weblog, señala Orihuela, fue introducido por Jorn Barrer en el 
sitio Robot Wisdom, en diciembre de 1997: “para designar una colección de 
enlaces hacia sitios interesantes que había descubierto al navegar en la Red” 
(Orihuela. 2006: 40).   

En 1998 el número de blogs apenas llegaba a 20, destacando: Scripting 
News -de Dave Winer-; Tomalak´s Realm -de Lawrence Lee-; y CamWorld -de 
Cameron Barret-. En 1999 fueron incorporadas a Internet las primeras 
herramientas gratuitas para la edición y publicación de blogs: Pitas, en el mes 
de julio, y Blogger, en agosto. Pitas y Blogger contribuyeron a incrementaron el 
número de bloguers, extendiendo, además, las posibilidades expresivas de un 
nuevo ambiente de comunicaciones que se desarrollaba rápidamente en 
Internet: la blogósfera. En octubre de 1999 fueron publicados en Internet los 
primeros blogs en español: Bitácora Tremendo 
[http://www.tremendo.com/bitácora/], y Subte [http://www.subte.com/v01/].  

De 2000 a 2002 el crecimiento de la blogósfera apenas fue perceptible. 
Quizá el hecho más relevante ocurrió en noviembre de 2002, cuando dieron 
inicio las operaciones de Technorati, una de las principales fuentes de 
información en la investigación de la blogósfera. 

En 2003 dos hechos favorecieron la expansión de la blogósfera: en el 
mes de febrero Google  compró Blogger a Pyra Labs, una pequeña compañía 
ubicada en San Francisco, California, Estados Unidos; en segundo lugar, hacia 
mediados del el mes de marzo dio inicio la más reciente guerra emprendida por 
el gobierno de Estados Unidos contra Irak.  

En la insensata invasión a Irak, un hecho dio gran visibilidad mediática a 
los blogs: la censura impuesta por la cadena noticiosa CNN al blog del 
periodista Kevin Sites. El viernes 21 de marzo de 2003, un día después del 
inicio de las operaciones del ejército estadounidense en territorio iraquí, Kevin 
Sites, corresponsal de guerra de Cable News Network (CNN), informó que no 
publicaría en su blog [http://www.kevinsites.net]  más información relativa a la 
cobertura noticiosa que realizaba en Irak, debido a presiones ejercidas por 
altos directivos de CNN: 
 
“Pausing the warblog, for now.   
Dear readers: 
 

I've been asked to suspend my war blogging for awhile.  
 
But I don't want let you down -- I'm chronicling the events of my war 
experiences, the same as I always have, and hope to come to agreement with 
CNN in the near future to make them available to you in some shape or form, 
perhaps on this site.  
 
In the meantime, thanks for participating in this remarkable forum. It's been a 
remarkable experience to be your witness here.  
 



 28

-- Kevin Sites”.  
 
(All hats tipped, glasses raised, names whispered in reverence -- Xeni Jardin 
and John Parres. They made this happen, I just supplied the copy.) 
 
Imagen 1.  Portada del blog de Kevin Sites (21 de marzo de 2003) 
  

         
Fuente: http://www.kevinsites.net/  
 

Algunos bloguers enseguida manifestaron su solidaridad hacia Kevin 
Sites, objetando el proceder de CNN.  Para atajar las críticas y 
cuestionamientos, Edna Johnson, vocera de CNN declaró: “La cobertura para 
CNN es trabajo de tiempo completo y le hemos pedido (a Kevin Sites) que se 
concentre en eso exclusivamente”.  El 10 de octubre de 2003, Kevin Sites 
volvió a publicar en su blog.  

Mientras la televisión estadounidense confería a la guerra en Irak el 
tratamiento de macabro “reality show”, algunos periodistas estadounidenses 
optaron por desarrollar blogs informativos para intentar evadir la mordaza 
impuesta por la administración del presidente Bush Jr. a los medios 
informativos estadounidenses, al amparo de la llamada “Acta Patriótica”. 

Los llamados “warblogs” –bitácoras de guerra-, representaron una 
importante contribución al desarrollo de la blogósfera al afirmar las 
posibilidades informativas de los blogs. La audiencia de noticias en línea creció 
notablemente en 2003 gracias a la oportuna contribución de blogs destinados 
al análisis y el relato de tan absurdo episodio bélico.  

Los  blogs han sido objeto de frecuentes remediaciones en su brevísima 
historia.  La incorporación de avanzadas tecnologías a Internet ha propiciado el 
desarrollo de fotoblogs y videoblogs. Los llamados “blogs de nueva generación” 
(2.0) permiten incorporar imágenes, sonido y video. 
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En octubre de 2004 –de acuerdo con información de Technorati-, el total 
de blogs  fue estimado en 4 millones. Entonces diariamente se publicaban 12 
mil nuevos blogs (un nuevo blog se producía, en promedio, cada 7,4 
segundos). Los comentarios (posts) publicados en blogs ascendían diariamente 
a 400,000 (4.6 notas por segundo). Además cada cinco meses la blogósfera 
duplicaba sus dimensiones.  
 

En 2005 se registró otra importante remediación de Internet -y por 
supuesto también de los blogs-, con la introducción del “podcasting”, tecnología 
que permite grabar audio en formato mp3 para ser distribuido en Internet 
mediante sindicación RSS. El impacto del podcasting lógicamente se extendió 
a los blogs. Cuando los contenidos son publicados desde un teléfono móvil, se 
habla de moblogs.  

En octubre de 2005 Technorati estimó 19,6 millones de blogs. Entonces 
se generaban 70 mil nuevos blogs diariamente (uno cada segundo). El número 
de textos y comentarios publicados cada día en los blogs oscilaba entre 
700,000 y 1.3 millones (33,000 notas publicadas por hora y 9.2 por segundo). 
En el estudio realizado por Technorati en 2005 por primera vez se mencionó la 
práctica de spam en la blogósfera. Los llamados “fake blogs” y “spam blogs” 
representaban entre el 2 y el 8 por ciento de los nuevos blogs generados. 

En octubre de 2006, 12 blogs fueron ubicados entre los 100 sitios más 
populares en Internet. La preferencia de los usuarios de Internet empezaba a 
desplazarse de los sitios web convencionales hacia los blogs.  

De acuerdo con estadísticas de Technorati [http://technorati.com/], a 
comienzos del mes de abril de 2007, el número estimado de blogs ascendía a 
70 millones, y cada día son generados 120 mil nuevos blogs [1.4 por segundo, 
en promedio].  
 
Gráfico 2. Crecimiento de la blogósfera de marzo de 2003 a marzo de 2007 
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 Fuente: http://www.sifry.com/stateoftheliveweb/ 
 
En cuanto al número de textos que diariamente son publicados en blogs, 
Technorati estimó un promedio diario de 1.5 millones por día (17 comentarios o 
posts por segundo).  
 

Por lo que respecta a los idiomas más empleados en la blogósfera –la 
información procede del otoño de 2006-, sorprende advertir que el japonés se 
encuentra en primer lugar. 
 
Gráfico 3. Idiomas más empleados en los comentarios publicados en 
blogs. 

 
  
 Fuente: http://www.sifry.com/stateoftheliveweb/ 
 

De acuerdo con los resultados que arrojó el estudio 2007 de Technorati, 
el número y porcentaje de nuevos splogs (spam blogs) registró un sensible 
incremento en la Navidad de 2006. En esa temporada decembrina diariamente 
eran generados entre tres mil y siete mil nuevos splogs. La proliferación de 
mensajes publicitarios de carácter intrusivo definitivamente representa una 
delicada amenaza para el desarrollo de la web 2.0    

José Luis Orihuela sostiene que los blogs admiten ser considerados 
como un nuevo medio de comunicación. En cambio Fernando Gutiérrez,  desde 
la óptica de la ecología de medios (Media Ecology), afirma que los blogs 
representan un nuevo “ambiente” digital que favorece la positiva remediación 
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de Internet.  Orihuela y Gutiérrez coinciden en destacar la formidable 
contribución de los blogs al desarrollo de la web 2.0. El advenimiento de la web 
2.0 definitivamente afirma la pertinencia de quienes, con formidable visión del 
futuro, anticiparon el inexorable tránsito hacia la llamada economía del 
conocimiento, como Alvin Toffler, en La Tercera Ola:  

 “A medida que avanza la tercera ola, los medios de comunicación, lejos 
de extender su influencia, se ven de pronto obligados a compartirla. Están 
siendo derrotados en muchos frentes a la vez por lo que yo llamo los “medios 
de comunicación desmasificados” (Toffler. 1981: 164).   
 
3   La nueva educación 
 

La incorporación de las nuevas tecnologías de información hoy 
afortunadamente es uno de los principales objetivos de las políticas y 
programas educativos impulsados por los gobiernos. La “inclusión digital” 
representa un factor determinante en el desarrollo de la economía del 
conocimiento. El discurso pronunciado desde los gobiernos destaca que la 
implantación de las nuevas tecnologías en la educación ayuda a disminuir las 
brechas educativas, si entendemos que la desigualdad de oportunidades que 
padecen los niños, jóvenes y adolescentes de sectores desfavorecidos es un 
problema que no radica sólo en lo económico, sino que tiene sus raíces en lo 
cultural, lo político y, lo que aquí nos concierne, lo pedagógico. 

La implementación de las nuevas tecnologías a la educación obedece a 
generar espacios de apropiación significativas de las mismas, donde las 
escuelas han sido proveídas de equipos informáticos, pero sin una capacitación 
a los docentes, o en su defecto, la capacitación sólo se dio con los docentes de 
áreas muy específicas, donde la utilización de la informática venía dado por la 
materia. 

Con las nuevas tecnologías y su incursión en el ámbito docente, el 
centro de saber, por lo menos el que se consideraba el legítimo, ya no son los 
centros educativos, siendo éstos cuestionados, suponiendo como salida 
posible la modificación de las estrategias de la enseñanza junto con el diseño 
de nuevas propuestas didácticas. 

Existen dos posturas respecto a la incorporación de las nuevas 
tecnologías de la información en la práctica docente. Desde las resistencias, 
asociadas al miedo, a lo desconocido, a hacer un mal papel ante los alumnos, 
los verdaderos expertos en tecnologías, hasta la postura de conformismo (“no 
nos queda más remedio que actualizarnos”), pasando por la más optimista que 
señala que la educación necesitaba de una revolución. 

El origen del rechazo a las tecnologías radica en la dificultad de pensar 
sobre las culturas juveniles (Reguillo. 2000), que les impide ver lo que los 
jóvenes están experimentando, y en definitiva, viviendo. Así, la diferencia 
generacional, sobre la que en cierta manera se asienta el vínculo pedagógico, 
se convierte en un obstáculo, una brecha muy difícil de superar. 

Ante este escenario, las preguntas que nos podemos formular versan 
sobre qué ocurre en nuestras instituciones ante la irrupción de los nuevos 
espacios ocupados por las herramientas informáticas, cómo se utilizan, cómo 
se le dan significado y sentido, los imaginarios que se articulan y las prácticas 
que se generan en torno a ellas. 
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Entonces, ¿por qué seguir pensando en el espacio aúlico como un 
concepto que tiene límites espaciales?, ¿por qué solamente se concibe la 
tecnología como algo directamente relacionado con los grandes centros de 
desarrollo tecnológico y económico?. Eso sí, podemos disponer de la 
tecnología punta pero debemos ser capaces de crear, innovar un nuevo 
pensamiento y conocimiento a través de las tecnologías. 
 

Los blogs definitivamente desbordan a las plataformas educativas 
adoptadas por algunas instituciones –como Learning Space o Blackboard-, por 
ejemplo, las cuales fueron respuesta lógica de los ambientes educativos que 
desplazó consigo el desarrollo de la Web 1.0 

Algunas instituciones universitarias disponen de sofisticados campi 
virtuales que sirven para tareas administrativas y docentes así como para la 
comunicación interna con los alumnos. A pesar de haber desarrollado estas 
herramientas, reproducen la enseñanza universitaria tradicional ya que 
trasladan muchos elementos (exámenes, clase magistral) de la docencia 
tradicional combinados con atractivas utilidades. De esta manera, los campi 
virtuales no aprovechan las potencialidades de Internet y las nuevas 
tecnologías  como la interactividad y el movimiento, por ejemplo, factores 
distintivos de la denominada sociedad de la ubicuidad, cuyo lema es 
comunicación para todos, en cualquier lugar, a toda hora. 

En cuanto a los blogs, si bien existen intentos individuales de sacarles 
partido, no es una herramienta frecuente en las universidades pero sí entre 
universitarios. Los blogs son muy populares, están siendo adoptados 
masivamente por los jóvenes gracias a su gratuidad y su alta capacidad de 
difusión de la información. Quizás, su aspecto más conocido es su impacto en 
los medios de comunicación tradicionales.  

El antecedente más directo en el ámbito universitario es Universia´s blog 
(http://blogs.universia.net/), donde los estudiantes muestran su capacidad para 
asimilar esta nueva herramienta. Por tanto, si nos preguntamos la idoneidad de 
un blog en el ámbito de la docencia y de la actividad universitaria tendríamos 
que asumir que permite el desarrollo de sus capacidades comunicativas y 
asimilación de las diversas fuentes de información que existen en Internet. 

Una de las grandes ventajas que tiene el uso de los blogs en la docencia 
es que la mayoría de los alumnos los adoptan con facilidad ya que ven en ellos 
no sólo una herramienta de trabajo interactiva sino que crean una comunidad 
de intereses, más allá a veces de los propios equipos de trabajo. 
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Gráfico 4.   Seminario de opinión pública y política (Octavio Islas) 
 

 
  
Fuente:  Blog de Octavio Islas. “Seminario de opinión pública y política”. 
http://www.espacioblog.com/opinion-publica  
 

La pasividad, de la que tanto se quejan los profesores, queda atrás ya 
que se percibe un aprendizaje más activo. Con las nuevas tecnologías, se hace 
una búsqueda de información en la Red, misma que se debate, critica o 
comparte. Así, los alumnos aprenden a buscar y contrastar la información para 
debatir en las aulas temas de actualidad. 

Si algo diferencia a los blogs de las plataformas virtuales de las 
universidades es precisamente la no privacidad. Los contenidos abiertos de los 
blogs permiten aumentar esa comunidad de “amigos” y no quedar aislados 
únicamente con los compañeros de clase. Estar abiertos a las opiniones de 
visitantes enriquece la visión del equipo. La estrategia de contenidos abiertos 
fue impulsada por el MIT, anticipando el éxito de los blogs. 

Así, los estudiantes se conciencian de la importancia de aprender a 
desarrollar la capacidad de innovación del propio sistema (lo que comúnmente 
llamamos open source). Precisamente, el gran número de herramientas y 
desarrollos de los blogs, frente a los contenidos cerrados de las plataformas 
virtuales, son la clave de su atractivo ya que los alumnos ven la importancia de 
introducir innovaciones y generar contenidos nuevos, estimulando su 
participación y creatividad. Por ello, debe fomentarse el uso y desarrollo del 
software libre, puesto que está sirviendo de soporte para las experiencias 
innovadoras, que resultan económicamente inviables con herramientas 
comerciales,  facilitando además el acceso a las TIC´s. 

A pesar de las bondades de los blogs, no se trata de sustituir los blogs 
de las plataformas virtuales. El campus virtual admite un ámbito restringido de 
comunicación entre alumnos y docentes, y quizás es deseable para 
determinados ámbitos. Los blogs pueden entenderse también para este tipo de 
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usos (ya que también se le puede poner passwords), pero estaría en 
desventaja ya que no fue concebido para ese fin. Por ello, es conveniente 
pensar en una herramienta complementaria y compatible con los campus 
virtuales. 

La incorporación de las nuevas tecnologías a la educación es ya una 
realidad que nos facilita el aprendizaje y la comunicación por los que es un 
objetivo irrenunciable. Por ellos, se hace completamente necesario que las 
tecnologías formen parte del currículum con competencias bien definidas. La 
formación del profesorado es fundamental en materia tecnológica ya que tiene 
que actualizarse en el uso de las herramientas, que sus alumnos dominan a la 
perfección. La alfabetización digital queda como asignatura pendiente de los 
profesores, quienes deben reorientar sus prácticas a proyectos donde el 
aprendizaje instrumental sea un medio y no un fin, donde se creen 
motivaciones y la máxima sea “querer hacer para querer aprender, querer 
actuar para querer producir”: 

Evidentemente, la cuestión de la infraestructura, con Internet de banda 
ancha en todos los centros educativos es requisito fundamental. Además, sería 
interesante difundir el uso de esquemas abiertos de propiedad intelectual que 
fomenten el trabajo colaborativo y la participación, uno de los ejes vertebrales 
del uso de los blogs en el aula. 

Eso sí, no debemos confundir la conectividad e infraestructura con los 
contenidos. Se debe estimular a los alumnos a la construcción de sus propios 
contenidos, con prácticas abiertas donde se estimule el enfrentamiento a la 
tecnología desde la intuición y la reflexión.  Es el verdadero reto de los blogs. 
 

4 Prospectiva posible:  el Aprendizaje móvil  
 

Las primeras generaciones de “nativos digitales” han llegado a las 
universidades. Ellos tenían 5 o 6 años de edad en 1994 cuando Tim Berners-
Lee introducía la web, innovación que detonaría el desarrollo de Internet. 

Hoy las primeras generaciones de “nativos digitales tienen 18 o 19 años. 
En su tiempo libre la televisión ya jugó un papel secundario. Ellos dedicaron 
más horas a jugar con avanzadas consolas –como Nintendo o X Box- y a 
navegar en Internet.  

Para los “nativos digitales” la educación se encuentra íntimamente 
asociada al empleo de avanzadas tecnologías de información y 
comunicaciones, e Internet representa para ellos un natural ambiente de 
aprendizaje. 

El empleo de avanzadas tecnologías en la educación por supuesto no es 
reciente. Sin embargo, como consecuencia del formidable desarrollo que han 
registrado las comunicaciones digitales, escuelas y universidades 
efectivamente dedicadas a la educación se han visto en la necesidad de 
destinar considerables recursos para transformar los viejos espacios áulicos. 
En los salones de clase se han incorporado avanzadas tecnologías de 
información y comunicaciones para adaptarlos a los ambientes y escenarios de 
aprendizaje que demanda el imaginario de la Educación 1.0 Ello, sin embargo, 
no es suficiente. 

La sociedad de la información y el conocimiento es también la sociedad 
de la ubicuidad.  
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En el imaginario de la sociedad de la ubicuidad aprenderemos a 
desenvolvernos indistintamente en el mundo real y los mundos virtuales. Las 
exigencias educativas que supone el imaginario de la sociedad de la ubicuidad 
evidentemente resultan mucho más complejas. Además debemos tener muy 
presente el desarrollo de una nueva Web: la Web 2.0  El aprendizaje móvil 
representa el principal reto educativo que nos impone el desarrollo de la Web 
2.0   

El jueves 6 de septiembre, a través del portal Campus Technology 
[http://www.campustechnology.com/] , Howard Rheingold –autor del bestseller 
Smart Mobs. The next social revolution. Transforming cultures and communities 
in the age of instant access- y Jerry Kane, profesor del Boston College y 
experto en temas de tecnología educative, dictaron un “webinar” sobre 
estrategias para el empleo de wikis y otras tecnologías asociadas con el 
desarrollo de la Web 2.0, destinadas a estimular la discusión en procesos de 
aprendizaje, asegurando una efectiva gestión de los conocedores. 

El repertorio de temas abordados por los referidos expertos en realidad 
forma parte de la agenda de exigencias educativas que hoy forman parte del 
difícil tránsito de los modelos educativos propios de la Educación 1.0 a la 
Educación 2.0 
 

�ƒ Crear comunidades en línea para trascender la experiencia educativa 
más allá del espacio áulico tradicional. 

�ƒ Transformar el proceso de aprendizaje en efectiva gestión de 
conocedores. 

�ƒ Estimular el desarrollo de proyectos wikis y blogs entre estudiantes. 
�ƒ Diseñar estrategias para el efectivo empleo de IPods, celulares, PDAs 

en programas de educación móvil.  
 
En septiembre de 2007 el Tecnológico de Monterrey presentó sus primeros 
programas de maestría en la modalidad de aprendizaje móvil. El ingeniero 
Patricio López del Puerto, rector de la Universidad Virtual del Tecnológico de 
Monterrey, explicó la necesidad de pasar del curso en línea en computadora 
personal –propio de la Educación 1.0-, al curso en aprendizaje móvil –
congruente con la ecología cultural de la Web 2.0-.  
El primer programa de postgrado que precisamente se impartirá bajo la 
modalidad de aprendizaje móvil es la maestría en administración de 
tecnologías de información (MATI) –el cual cursé a finales de la década de 
1990 precisamente bajo la modalidad de curso en línea-.  
En enero de 2008 el Tecnológico de Monterrey impartirá bajo la modalidad de 
aprendizaje móvil la maestría en administración de empresas, programas 
empresariales de educación continua y algunas clases de licenciatura. 

El aprendizaje móvil representa una profunda remediación educativa que 
definitivamente va más allá de la Web 2.0.  El aprendizaje móvil admite ser 
considerado como una de las principales “ideas fuerza” del futuro. 
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Departamento de Física 
 

Resumen 
En los últimos años hemos adoptado nuevas estrategias de aprendizaje 

activo con el propósito de mejorar el aprendizaje en el curso Computación I. Al 
mismo tiempo, hemos observado que cada vez más los alumnos traen sus 
computadoras portátiles al salón de clase. Entonces, aprovechando este hecho 
hemos modificado las actividades del curso para tener menos exposición por 
parte del profesor y más tiempo alumnos trabajando en ejercicios o problemas. 
En estas nuevas sesiones, el profesor camina entre las mesas y platica con los 
alumnos para resolver sus dudas. 
Se ha comprobado que el uso de aprendizaje activo en el salón de clase tiene 
muchas ventajas (Briggs, 2005, McConnell, 2005); pero también presenta 
algunas dificultades en la comunicación entre el profesor y sus alumnos, debido 
a que el profesor no tiene suficiente tiempo para ver el trabajo de cada alumno 
en el salón. 
El objetivo de este trabajo es mejorar la comunicación entre el profesor y su 
grupo ayudado por una herramienta de tecnología de información. 
 
Palabras clave:  Innovación Educativa, Enseñanza de la programación, Uso de 
Tecnología, Ubiquitous Presenter, Participación Anónima. 
 
1. Introducción 
 
El curso 

El curso Computación I se ofrece a alumnos de Ingeniería Mecatrónica, 
Biomédica y Física. El objetivo del curso es aprender la lógica de programación 
a través del lenguaje de programación C++. El curso cubre los temas: estatutos 
básicos, decisiones, ciclos, funciones y arreglos.  

En este curso los alumnos trabajan en pequeños grupos que programan 
en sus laptops la solución a problemas, mientras que el maestro camina entre 
ellos para contestar sus preguntas. 

En este modelo la comunicación entre el profesor y los grupos de alumnos 
no es necesariamente la mejor, debido a que no todos los alumnos pueden 
obtener retroalimentación del profesor; algunos porque prefieren no preguntar 
pero otros porque el maestro no tiene suficiente tiempo para pasar con cada 
uno de los equipos. En esta clase de sesiones el profesor ha observado que 
algunos alumnos no trabajan en la actividad asignada, y también ha observado 
que algunos alumnos no preguntan porque les da vergüenza que, según ellos, 
no saben como resolver el ejercicio. 

Esta es la principal razón por la que estamos interesados en explorar las 
herramientas de comunicación para mejorar la interacción. 
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Ubiquitous Presenter  

Ubiquitous Presenter (UP) es una herramienta de software que permite a 
los alumnos, usando un navegador de Internet, enviar información vía texto 
sobrepuesto en las filminas del profesor, y entonces el profesor puede 
proyectarlas y hacer anotaciones utilizando tinta digital (con el Mouse si no se 
tiene una Tablet PC). (Wilkerson et al, 2005). 

En este curso se han utilizado las características del Ubiquitous Presenter 
que permiten mejorar la comunicación durante las sesiones de clase. Las 
filminas del profesor deben incluir algunas preguntas, los alumnos las 
contestan usando comentarios de texto y después las envían al profesor, quién 
las proyecta para el grupo y hace anotaciones utilizando tinta digital. 
 
2. Desarrollo 
 
El experimento 

El objetivo de este trabajo es que el profesor compare e identifique las 
diferencias en la comunicación entre los alumnos y el profesor que estuvieron 
en un grupo sin la herramienta y los grupos en los que se utilizó la herramienta. 

El experimento se ha llevado a cabo durante 2 semestres consecutivos. 
 
Semestre Enero Mayo de 2007  

Durante este semestre había 4 grupos de esta materia. Decidimos utilizar 
UP en los grupos 3 y 4 y no lo utilizamos en los grupos 1 y 2. La tabla 1 
muestra los grupos, con qué profesor estaban, la cantidad de alumnos que 
tenían y si usaron la herramienta UP o no. El experimento fue hecho solo para 
el tema de funciones. El tema se vio después de haber aprendido y practicado 
estatutos de decisión y repetición, incluyendo repeticiones anidadas y 
problemas complejos. Se tuvieron 6 horas de clase durante 2 semanas para 
aprender el tema de funciones. 

Para este tema, se incluyeron preguntas en las filminas de Power Point de 
manera que cada vez que se introduce un subtema, se incluye una pregunta; 
entonces, los alumnos deben aplicar los conocimientos que acaban de 
aprender para resolver el ejercicio (no son preguntas conceptuales). 

 
 
 
Tabla 1. Distribución de Grupos y Profesores durante Enero Mayo de 
2007.  
Número 
de grupo 

Profesor Número 
de 
alumnos

Usaron la 
herramienta 
UP 

1 A 34 No 
2 A 36 No 
3 A 28 Si 
4 B 15 Si 
 

Las filminas usadas en los 4 grupos fueron idénticas. La única diferencia 
fue que en los grupos en los que se usó UP, las filminas se habían cargado 
previamente a la herramienta, y después fueron utilizados para comunicarse 



 41

con los alumnos durante la clase. Esto significa que cuando una filmina con 
una pregunta aparece en la pantalla, a los alumnos se les pide contestarla, 
teclear la respuesta en la filmina y enviársela al profesor. 

Es importante mencionar que el profesor y los alumnos trabajaron con 
laptops normales, de manera que podían teclear las respuestas en las filminas 
y enviarlas. El profesor tenía también la facilidad de usar el Mouse como un 
recurso para escribir con tinta digital sobre las filminas recibidas. 

Ya que los alumnos enviaban su solución a la profesora, ella las 
proyectaba todas y las discutía con el grupo, marcando los errores o mejoras 
en cada una, o con un comentario indicando que la solución era correcta. 

En los grupos en donde la herramienta UP no fue utilizada, los alumnos 
tuvieron que imprimir las filminas antes de ir a la sesión de clase, y durante la 
clase se les pedía resolver los ejercicios a mano, en sus filminas impresas, 
después ellos compartían sus soluciones con el grupo dictándoselas a la 
maestra, quién las anotaba en el pizarrón. 

Después la profesora pedía a los alumnos encontrar los errores o las 
mejoras en las soluciones. 

 

Semestre Agosto Diciembre de 2007 
Durante este semestre hubo 3 grupos de la materia impartidos todos por 

la misma profesora, la cantidad de alumnos en los grupos fue 14, 19 y 21 
alumnos respectivamente. 

En este semestre hubo un par de cambios muy importantes, 1) la 
profesora utilizó una Tablet PC y 2) se utilizó la herramienta empezando en el 
tema de funciones, repitiendo el mismo experimento del semestre anterior, pero 
se siguió utilizando hasta el final del curso, cubriendo también el tema de 
arreglos de una y dos dimensiones. 

La herramienta fue utilizada básicamente de la misma forma, pero se 
mejoró significativamente la manera en que la profesora podía colocar los 
comentarios sobre las aportaciones de los alumnos debido al uso de la Tablet 
PC, que cuenta con una pluma digital con la que se puede escribir 
directamente sobre la pantalla. 
 
Validación de la encuesta 

Al final de cada semestre, se aplicó la misma encuesta a los alumnos que 
trabajaron con la herramienta. 

Al final del segundo semestre de utilizar la encuesta se entrevistó a un 
grupo de 10 alumnos sobre lo que significan las preguntas de la encuesta, 
básicamente se entrevistó a algunos de los alumnos que asistieron a revisión 
del examen final.  

Durante esta validación de la encuesta se notó que los alumnos 
entendían correctamente las preguntas que tienen redacción corta y directa; 
pero no entendían lo que se quiso preguntar en el caso de las preguntas 5 y 6 
cuya redacción es mas larga y menos clara, por lo que no se consideraron los 
resultados de la encuesta para estas preguntas. 

Además algunos alumnos hicieron algunos comentarios sobre su opinión 
del uso de la herramienta en clase. 
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3. Resultados 
 
La opinión del profesor 

Después de dar el tema de funciones durante el primer semestre, la 
profesora notó que en los grupos en los que los alumnos usaron la 
herramienta, ella tenía la oportunidad de mostrar todas las aportaciones de los 
alumnos, y el grupo participaba haciendo comentarios sobre las soluciones 
mostradas. 

La profesora notó que los alumnos enviaban más contribuciones a través 
de la herramienta que cuando trabajaban sin ella. Aún cuando ya había 
aparecido una respuesta correcta, otros alumnos enviaban sus soluciones para 
verificar si eran correctas. Puede ser porque las aportaciones son anónimas. 

En los grupos en los que no se utilizó UP, cuando el profesor tenía una 
respuesta correcta en el pizarrón, los demás alumnos dejaban de intentar decir 
su solución. 

Durante el segundo semestre que se utilizó la herramienta la maestra 
también notó más participación de los alumnos en las sesiones de clase en las 
que utilizó la herramienta que en las que no se utilizó; en esta ocasión la 
maestra impulsó a los alumnos subir sus aportaciones debido a que esperaba a 
que hubiera aportaciones de la mayoría de los equipos que estaban trabajando 
con la laptop antes de empezar a proyectarlas y revisarlas. 

En general, se puede comentar algo similar a lo que dice Beth Simon 
(Simon et al, 2004): en un salón tradicional, cuando los instructores piden 
voluntarios para compartir sus respuestas con el grupo, a menudo el mismo 
(buen) alumno levanta su mano y quiere mostrar la respuesta, mientras que los 
alumnos menos seguros permanecen callados para evitar avergonzarse si su 
respuesta no es la correcta. 

Esta situación se puede evitar con el uso del UP porque todas las 
aportaciones son anónimas, de manera que el profesor puede elegir si mostrar 
un error común o la respuesta correcta. Puede ser útil para mejorar la 
autoestima de los alumnos cuando el profesor muestra su solución al grupo y 
muestra las partes correctas. O cuando los alumnos ven que otros estudiantes 
tienen errores similares a los suyos. 

Adicionalmente se observó que los alumnos se ven beneficiados por ver 
las soluciones de sus compañeros ya que, aunque algunas son mejores y otras 
peores que las suyas propias, en general les sirve para tomar ideas de cómo 
resolver los problemas. 

 

La opinión de los alumnos 
La encuesta contiene un conjunto de preguntas y las respuestas son 

números del 1 al 5, en donde 1 significa completamente de acuerdo y 5 
completamente en desacuerdo. 

La tabla del Anexo 1 contiene las preguntas y el porcentaje de los 
alumnos que respondieron cada número durante cada uno de los dos 
semestres. 

Como se puede ver de la tabla del Anexo 1, los alumnos piensan que el 
uso de la herramienta les ayudará a aprender mejor (preguntas 2, 7, 11 y 12) y 
a mejorar su comunicación con el profesor (preguntas 1 y 8). También 
encuentran la herramienta fácil de usar (pregunta 3) y les gusta (pregunta 4). 
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La siguiente fue la última pregunta de la encuesta: 
Si tuviera oportunidad de tomar otro curso en el que hay 2 grupos cuya 

única diferencia es que uno utiliza el software y el otro no. Cuál tomo? 
 
 
 
 

Las respuestas de los alumnos fueron: 
 Enero Mayo 

2007 
Agosto 
Diciembre 2007 

El que utiliza el software 77% 92% 
El que no utiliza el software 23% 8% 
 
Comentarios de los alumnos 

Algunos comentarios de los alumnos son: 
�x  “me gustó mucho porque también vaya podía checar las demás 

soluciones de mis compañeros ya en mi casa en vez de andar nadamás 
con mis soluciones  y con más calma de hecho, de hecho eso fue 
también lo que me sirvió mucho”. 

�x “Más comunicación de lo que normalmente hay en un salón de clases”. 
�x “Aparte de aprender de mis propios errores aprendo de los demás”.  
�x “Fue hasta muy cómica, todos nos reíamos de todos y nadie sabía quien 

era el que estaba mal, era más libre la comunicación”. 
�x “Igual te da pena o piensas que estas muy equivocado, entonces por 

eso no hablas y no siempre recibes retroalimentación de tus errores.” 
�x “Yo lo encontré entretenido, aprendes y no te aburres para nada” 
�x “Siempre participas” 
�x “Como es anónimo no te ves tan mal con otros estudiantes” 
�x “yo creo que deberían de ponerlo en todas las clases de compu, 

deberían de ponerlo en todas las clases, yo digo que está excelente 
eso.” 

�x “Como cada quien tiene diferente forma de pensar, yo decía: esta buena 
esta idea que hizo este compañero, ah! nunca se me hubiera ocurrido 
hacer eso, creaba más opciones pues para resolver problemas, 
entonces yo creo que es excelente.” 

�x “A nadie le gusta “Ah, quien fue el idiota que hizo eso?” pero como está 
el programa así anónimo esta perfecto”. 

 

4. Conclusiones 
El propósito de este trabajo fue mejorar la comunicación entre el profesor 

y el grupo de estudiantes mientras trabajan activamente en el salón de clases. 
Hemos encontrado una buena herramienta, Ubiquitous Presenter, que permite 
esta mejora, al menos en la impresión cualitativa de profesores y alumnos que 
han estado involucrados en este experimento. 

UP mejora la comunicación profesor-alumno y permite al profesor dar 
retroalimentación en tiempo real. 

El profesor puede identificar errores comunes en las soluciones que 
presentan los alumnos y puede explicarlos al grupo. 
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El número de contribuciones de los alumnos se ha incrementado con la 
herramienta, incluyendo las contribuciones de los alumnos menos seguros 
debido al hecho de que éstas son anónimas. 

La herramienta tiene buena aceptación por parte de los alumnos. 
Para implementar esta estrategia se necesita básicamente un salón con 

conexión a Internet; y aunque es deseable que el profesor tenga una Tablet PC 
para implementar la estrategia, los alumnos no la requieren porque solo 
necesitan teclear la respuesta a los ejercicios. 
 
5. Capitalización  

Este modelo puede ser utilizado para implementar actividades con el 
propósito de identificar, de manera estructurada, los errores y dificultades 
comunes de los alumnos para diseñar actividades mejores y más eficientes en 
el futuro. 

Para verificar si la herramienta UP además de ser bien aceptada también 
produce mejoras en el aprendizaje es necesario hacer el experimento con un 
grupo de control y un grupo experimental en el que se aplique un examen de 
conocimientos tanto al inicio como al final del curso y se puedan comparar los 
resultados; para ello es necesario conseguir o realizar dicho examen. 
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Anexo 1 

Tabla 1. Respuestas de la encuesta. 

 Semestre 
Enero Mayo 2007 

(%) 

Semestre 
Agosto Diciembre 2007 

(%) 
Pregunta 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
1. El software utilizado mejoró mi 

comunicación con el profesor dentro del 
salón de clase. 

38 45 11 4 2 39 41 12 4 4 

2. El software utilizado facilitó la solución 
de dudas en el salón de clase. 

43 36 15 6 0 57 25 10 6 2 

3. Es muy fácil incluir mis soluciones y 
enviarlas al profesor utilizando el 
software. 

75 21 4 0 0 61 29 8 0 2 

4. Me gustó mucho la clase donde 
utilizamos el software. 

49 30 13 4 4 47 31 18 4 0 

5. En las sesiones de clase que utilizamos el 
software, generalmente recibí 
retroalimentación de la solución que hizo 
mi equipo. 

64 30 4 2 0 72 18 4 4 2 

6. En las sesiones de clase en las que NO 
utilizamos el software, generalmente 
recibí retroalimentación de la solución 
que hizo mi equipo. 

26 37 26 9 2 34 36 14 4 12 

7. El software me ayudó a comprender 
mejor los conceptos que se presentaron. 

23 46 23 6 2 41 33 20 2 4 

8. El hecho de que el profesor comentara 
sobre todas las aportaciones de los 
compañeros fue muy útil. 

68 26 2 4 0 57 29 8 2 4 

9. El hecho de que el profesor comentara 
sobre todas las aportaciones de los 
compañeros hizo perder mucho tiempo 
sin necesidad. 

6 19 25 25 25 14 12 14 36 24 

10. El software me ayudó a que se tomara en 
cuenta mi opinión. 

30 40 21 9 0 50 22 22 2 4 

11. Considero que el software es útil para 
aprender mejor cualquier tema del curso. 

30 41 19 4 6 45 37 12 4 2 

12. En general, considero que el uso del 
software en el curso logra un mejor 
aprendizaje. 

34 43 13 6 4 49 37 6 4 4 
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_______________ÁREA 1: DESARRLLO CURRICULAR_______________ 
 
 

Evaluación del diseño y aplicación de las secuencias  didácticas 
(el caso del CECyTE  Tamaulipas) 

M.Ed. Oralia Guadalupe Sánchez Purata 
MD. Jesús García Eng 

Profr. Luis Fernando Olvera Castaños 

“Evaluación y seguimiento de la reforma curricular en institucion
educación media superior” específicamente en el CECyTE Tam
Altamira), es por ello que representará un beneficio al otorgar el
permitirán la realización de juicios de valor con respecto a su ap

La metodología de investigación es descriptiva  y las variab
son: el nivel de conocimientos en el diseño de secuencias didác
dificultades en su planeación y aplicación, calidad en el diseño y
desempeño en su aplicación. 

Los resultados de la investigación permitirán obtener inform
confiable acerca de las variables estudiadas y generar instrume
podrán utilizarse para la evaluación continua del diseño y aplica
secuencias didácticas. 

 
Palabras Clave:  secuencias didácticas, tema integrador, evalua
(definidos en el apartado de fundamentación teórica). 

 
 

1. INTRODUCCIÓN 
 
1. 1. Objetivos de investigación 

  
Objetivo general 

Evaluar las secuencias didácticas en las fases de diseño (p
aplicación en el aula (realización). 
 
Objetivos específicos 

Conocer el nivel de conocimientos que los profesores tiene
diseño de secuencias didácticas por medio de la aplicación de u

Detectar los problemas que se le presentan al profesor en 
del diseño de una secuencia didáctica. 

Valorar la calidad en el diseño de una secuencia didáctica 
de estructura formal, redacción, congruencia y metodología. 

Detectar las dificultades que los profesores tienen al aplica
secuencias didácticas, priorizándolos de acuerdo a su importanc
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Determinar el grado de eficiencia que los profesores demuestran al aplicar 
las secuencias didácticas. 
1.2. Descripción del Problema. 

 En México se estableció, dentro del Plan Nacional de Desarrollo 2000 – 
2006, la necesidad de aplicar metodologías educativas centradas en los 
educandos y en sus aprendizajes, abordando los contenidos de los Programas 
de Estudio a través de intervenciones didácticas enlazadas secuencial y 
estratégicamente, con el fin de que cada estudiante los integre a sus propios 
esquemas en forma natural, de acuerdo a sus respectivas concepciones y 
contextos. Se acuñó así el término secuencias didácticas como referente de 
este enfoque metodológico. 

Sin embargo, la aplicación de secuencias didácticas se confronta con el 
enorme arraigo a los procedimientos administrativos del siglo anterior, con 
dificultades de infraestructura y con la formación sociocultural y académica de 
los maestros. Es decir, básicamente parece haber algunos parámetros que 
originalmente se diseñaron para un modelo educativo y que necesariamente 
deberían evolucionar para favorecer a las prácticas educativas constructivistas: 

 La normatividad en el SEM. El Sistema Educativo Mexicano aún opera 
con normas de evaluación y control escolar instituidas bajo el modelo 
conductista de educación, que exige el cumplimiento de contenidos 
programáticos calendarizados, que asigna notas numéricas a los estudiantes 
para medir sus conocimientos, así como para certificar y legalizar sus estudios. 
Es necesario reorientar la normatividad hacia los objetivos educativos vigentes, 
planteados para promover competencias y habilidades. 

La formación sociocultural y académica de los maestros. Los profesores 
que llevan a la práctica los nuevos modelos educativos, a su vez, tuvieron una 
formación académica que no fue necesaria ni intencionalmente centrada en el 
aprendizaje, además de un desarrollo sociocultural inmerso en otras 
expectativas, por lo que la transición hacia prácticas constructivistas exige más 
que voluntad, sino una radical reconstrucción de esquemas del pensamiento y 
la adquisición de las mismas habilidades y competencias que se promueven 
para los estudiantes. 

Debido a estas reflexiones, en el marco del Proyecto Institucional de 
Mejora Continua, se hace necesaria una profunda investigación que 
proporcione datos acerca de la aplicación de las secuencias didácticas y, a 
partir de éstos, generar las estrategias necesarias para obtener resultados 
cada vez más efectivos, desde el ámbito de gestión de cada una de las 
personas involucradas. 

 
1.3. Antecedentes del problema 

El uso de actividades educativas secuenciales en las escuelas mexicanas 
no es nuevo. En los niveles Básico y Preescolar existen incluso documentos 
denominados Ficheros de Actividades Didácticas, elaborados con el fin de que 
los profesores tuvieran a su disposición una base para la promoción de 
aprendizajes a través de experiencias durante sus sesiones de clase. En 
contraste, en los niveles Medio Superior y Superior, el grado de ayuda 
pedagógicamente diseñada ha dependido de la formación de los catedráticos, 
de los cuales una minoría son los especializados en docencia. 

Con las reformas educativas más recientes, los profesores han adquirido 
una mayor responsabilidad en términos de planeación. Surgen interrogantes en 
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torno a la estructura de las secuencias didácticas, a la congruencia entre sus 
etapas o fases, a las habilidades requeridas por los profesores, a los resultados 
de su aplicación. 

Existen escasas evidencias documentadas y publicadas de la evaluación 
de las secuencias didácticas y de sus resultados. En la web hay algunas 
producciones (indican autoría, pero no fechas de publicación), unas como 
actividades a desarrollar en cursos para docentes y otras como propuestas, 
que se enfocan básicamente en tres rubros a evaluar: 

 - Poco más de la mitad de las propuestas evalúa la aplicación de las 
secuencias didácticas. 

 - Una tercera parte se dedica a evaluar las habilidades de los docentes 
durante las intervenciones didácticas. 

-  La sexta parte estudia el diseño de las actividades didácticas. 
No se encontraron documentos sobre los resultados, en términos de 

aprendizajes, posteriores a la aplicación de secuencias didácticas. 
 El problema que se plantea en esta investigación es que hacen falta 

procedimientos institucionales para evaluar el diseño, la aplicación y los 
resultados de las secuencias didácticas, información con la que sería posible 
sistematizar y crear mecanismos con el fin de que los maestros del Nivel Medio 
superior los tengan a su disposición para implementarlos a su práctica 
educativa. 

 
1.4. Alcances 

La investigación se realiza en el CECyTE Tamaulipas (Plantel Altamira), 
en el periodo comprendido de marzo del 2007 a junio del 2008. 

 
2. MARCO TEÓRICO 

En esta sección se presentan los principales conceptos que fundamentan 
el estudio. En primer término se explican los conceptos de secuencias 
didácticas, para posteriormente abordar sus componentes, los criterios para 
evaluar las secuencias.  

 
2.1. Concepto de secuencias didácticas  

Según Chevallard (1991) una secuencia didáctica “es un curso de acción 
en el cual se pueden enlazar lógicamente diversas operaciones durante un 
tiempo determinado. Es entonces una construcción metodológica de 
articulación entre la lógica del contenido, las posibilidades de apropiación por 
parte del sujeto y las situaciones y contextos donde ambas lógicas se 
entrecruzan”. 
 
2.2. Estructura de una secuencia didáctica 

Una secuencia didáctica se estructura de la siguiente manera: 
Actividades de apertura: Tiene como propósito identificar y recuperar las 

creencias, conocimientos, saberes y opiniones de los jóvenes para que a partir 
de ellos, introducir al mundo del conocimiento, los procedimientos, y los 
valores. 

Actividades de desarrollo: La función de las actividades de desarrollo es 
favorecer los aprendizajes mencionados para ampliar, complementar y 
profundizar la información de los jóvenes, así como las preconcepciones con el 
conocimiento científico.  
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Actividades de cierre: Sintetizan los conocimientos científico-técnicos, 
procedimentales y valorales, construidos durante la secuencia. 

Sintetizan los conocimientos científico-técnicos, procedimentales y 
valorales, construidos durante la secuencia. 

 
2.3. Definición de evaluación de una secuencia didáctica. 

Antes de describir la evaluación de una secuencia didáctica, definiremos 
la evaluación en general; para Ander Egg ( 2000): 

“La evaluación es una forma de investigación social aplicada, sistemática, 
planificada y dirigida; encaminada a identificar, obtener y proporcionar de 
manera válida y fiable, datos e información suficiente y relevante en que apoyar 
un juicio acerca del mérito y el valor de los diferentes componentes de un 
programa (tanto en la fase de diagnóstico, programación o ejecución), o de un 
conjunto de actividades específicas que se realizan, han realizado o realizarán, 
con el propósito de producir efectos y resultados concretos; comprobando la 
extensión y el grado en que dichos logros se han dado, de forma tal, que sirva 
de base o guía para una toma de decisiones racional e inteligente entre cursos 
de acción, o para solucionar problemas y promover el conocimiento y la 
comprensión de los factores asociados al éxito o al fracaso de sus resultados”. 

 
La evaluación de una secuencia didáctica, es entonces  para efectos de 

esta investigación la valoración de esta estructuración metodológica que los 
docentes realizan, para lo cual se estudian algunas  variables que se definen 
en la sección de diseño de investigación de este trabajo. Dicha valoración, 
hace referencia  a la evaluación del diseño, considerando aquí la elaboración o 
estructuración del documento, y a la  aplicación de la secuencia didáctica en 
donde se precisa la valoración de la puesta en práctica de esta estrategia de 
trabajo que utilizan los docentes. 

 
2.4. Criterios para evaluar la estructura de una secuencia didáctica. 
Para  Sosa y Toledo (2004, p.6)  existen criterios a partir de los cuales es 

posible evaluar si una secuencia didáctica está correctamente estructurada: 
a) ¿La secuencia didáctica se ubica en un tema integrador? ¿Cuál es ese 

tema integrador? 
b) ¿La secuencia didáctica cuenta con actividades de apertura? ¿Cuáles 

son? 
c) ¿La secuencia didáctica cuenta con actividades de desarrollo? 

¿Cuáles son? 
d) ¿La secuencia didáctica cuenta con actividades de cierre? ¿Cuáles 

son? 
e) ¿Existe coherencia y congruencia entre las actividades de apertura, de 

desarrollo y de cierre? 
f) ¿Las actividades que constituyen la secuencia permiten la 

construcción de contenidos fácticos? ¿Cuáles son? 
g) ¿Las actividades que constituyen la secuencia permiten la 

construcción de una categoría? ¿Cuál es? 
h) ¿Las actividades que constituyen la secuencia permiten la 

construcción de contenidos procedimentales? ¿Cuáles son? 
i) ¿Las actividades que constituyen la secuencia propician la realización 

de un valor? ¿Cuál es? 
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j) ¿Las actividades que constituyen la secuencia dan lugar a la 
producción de los educandos? ¿Qué productos se generan? ¿Cuáles 
son los criterios para evaluar tales productos? 

k) ¿Las actividades que constituyen la secuencia dan  lugar  al trabajo 
individual y colectivo de manera sistemática y continua para que los 
educandos transiten en un circuito individual-colectivo-individual?  

l) ¿Las actividades que constituyen la secuencia  contribuyen a que  los 
educandos transiten,  en un circuito  imaginación-simbolización-
imaginación?  

 
3. DISEÑO DE INVESTIGACIÓN 

 
3.1 . Tipo de estudio 

El estudio es tipo descriptivo, y las variables a estudiar y sus definiciones 
son las siguientes: 
 
Etapa de planeación 

Nivel de conocimientos sobre el diseño de secuencias didácticas: Es el 
grado de conocimientos que el profesor tiene sobre el diseño de secuencias 
didácticas. 

Tipo de dificultades en la planeación: Son los problemas que se le 
presentan al profesor en la realización del diseño de una secuencia didáctica, 
los cuales pueden reflejar carencias en algunas de sus competencias 
(redacción, secuenciación, congruencia, vigencia de conocimientos sobre el 
tema, etc.), en el nivel de conocimientos sobre el diseño de la misma, o en la 
falta de factibilidad, por la dificultad que representa obtener los recursos para 
su aplicación. 

Calidad en el diseño de la secuencia didáctica: Se refiere a que la 
secuencia didáctica cumpla en su estructura con los requisitos especificados. 
 
Etapa de aplicación 

Tipo de dificultades encontradas en su aplicación: Son los problemas 
encontrados en la aplicación de la secuencia didáctica. 

Nivel de desempeño: Es el grado de eficiencia que los profesores 
demuestran al aplicar las secuencias didácticas. 
 
3.3. Población y muestra 

La población está constituida por  los docentes  del ITACE Plantel 
Altamira y la muestra es no probabilística de sujetos tipo, está formada por los 
profesores que imparten asignaturas del área de formación básica y 
propedéutica del plan de estudios y que además han diseñado y aplicado 
secuencias didácticas. El total de profesores es de 33  y la muestra de 17. 

 
3.4. Instrumentos de recolección de datos 

Los instrumentos que serán utilizados para la recolección de datos son los 
siguientes: 

Prueba de conocimientos: Por medio de ésta, se medirá el nivel de 
conocimientos que los profesores tienen sobre el diseño de secuencias 
didácticas 
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Cuestionario: Servirá para explorar las dificultades de los profesores en la 
elaboración de una secuencia didáctica. Su aplicación será en forma 
autoadministrada. 

 Escala estimativa: Este instrumento permite saber en que grado aparece 
un rasgo. En la escala se especificarán aspectos que deben incluirse en cada 
sección de la secuencia didáctica. 

Entrevista: Por medio de este instrumento podrá recolectarse información 
sobre los problemas que los profesores tienen al aplicar una secuencia 
didáctica. El tipo de entrevista será estructurada. 

Observación: Por medio de una visita de observación a la clase y en una 
hoja de codificación se recabarán datos sobre el desempeño de los profesores 
en la aplicación de las secuencias didácticas.  

 
4. RESULTADOS 

Los resultados encontrados hasta la fecha, corresponden a cuatro de las 
variables descritas anteriormente.  
 
4.1. Nivel de conocimientos sobre el diseño de secuencias didácticas 

Sobre esta variable se aplicó una prueba de conocimientos que contenía 
diez ítems, en donde cada uno de ellos corresponde al nivel de conocimientos 
del profesores sobre un aspecto de las secuencias didácticas. La prueba se 
aplicó a una muestra de 17 profesores. Los resultados  se presentan  en el 
anexo 1.  

Como puede verse en la tabla no. 1 del Anexo 1, ningún docente (0%) 
alcanzó un nivel de conocimientos excelente en el examen. Cuatro profesores 
obtuvieron un  nivel muy bueno (24%). Hay en el grupo seis maestros (35%) 
con nivel bueno, dos docentes (12%) con nivel regular, dos con nivel bueno 
(12%) y un mismo número se ubicó en el nivel bajo. Ningún integrante de esta 
población tiene nivel  muy deficiente. Uno de los docentes se ubicó en un nivel 
no definido por  no haber presentado el examen. 
 
4.2. Tipo de dificultades en la planeación de secuencias didácticas 

Para obtener datos sobre esta variable, se aplicó un cuestionario de 
respuesta cerrada que contenía cuatro secciones: Competencias del profesor, 
Antecedentes académicos de los estudiantes, Programas de estudio, Aspectos 
de organización. La razón por la que se estructuró de esta manera fue obtener 
información sobre las dificultades que se le presentan a los profesores en la 
planeación de las secuencias didácticas referidas a cada uno de estos rubros.  

Los resultados encontrados se presentan en el anexo 2, en la tabla se 
puede ver en la segunda columna el orden de prioridad que los profesores le 
dan a las dificultades enlistadas. Las dificultades de mayor importancia para los 
profesores son: Falta de conocimientos sobre estrategias de enseñanza 
centradas en el educando, antecedentes académicos  deficientes por parte de 
los estudiantes, programas extensos y falta mobiliario y equipo apropiado en 
aulas, laboratorios y/o talleres. 

 
4.3. Calidad en el diseño de las secuencias didácticas. 

Con relación a la “calidad de las secuencias didácticas”, se aplicó una 
escala estimativa en donde se evaluaron los siguientes aspectos: estructura 
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formal, redacción, congruencia y metodología. Los resultados se presentan en 
el anexo 3. 

Como puede apreciarse, el 38 % de las secuencias evaluadas tiene alta 
calidad el 25 % resultó con buena calidad, un 16 % es de mediana calidad y 
una obtuvo una evaluación de baja calidad. 
 
4.4 Tipo de dificultades en la aplicación de secuencias didácticas. 

Con relación al  tipo de dificultades encontradas en la aplicación de 
secuencias didácticas, en donde el instrumento aplicado fue una entrevista, 
antes de la aplicación de la misma se le presentó al docente un listado de 
dificultades basado en experiencias previas (ver anexo 4), para que las 
enumerara de acuerdo a su prioridad. En base a eso, y considerando las 
primeras tres prioridades indicadas, se seleccionaron las preguntas para 
estructurar la entrevista. Las entrevistas se realizaron a 18 docentes y la guía 
de entrevista contenía seis preguntas. 

La técnica utilizada para analizar los resultados fue el “análisis de 
contenido” ´que permite estudiar la comunicación de una manera objetiva, y 
sistemática. Al analizar las respuestas de los entrevistados podemos describir 
tendencias, al mismo tiempo que develar las diferencias en sus contenidos. 

Para el análisis es necesario especificar categorías y subcategorías. Para 
Sánchez Aranda(2005) “las categorías son las características de la 
comunicación con la que estamos trabajando”, en este caso, lo que caracteriza 
el contenido de las respuestas dadas por los entrevistados.  

Los resultados encontrados se presentan en el anexo 5. 
 

 
5. DISCUSIÓN.  

- Más de la mitad de los profesores evaluados tienen conocimientos sobre 
el diseño de secuencias didácticas, lo cuál se ve reflejado en la calidad del 
documento (secuencia didáctica) presentado,  sin embargo en la sección 
referida a la Metodología se obtuvo la calificación más baja. 

- Hasta el momento la investigación revela áreas de oportunidad que 
permitirán determinar estrategias de mejora en el diseño y aplicación de las 
secuencias didácticas con el fin de estructurar y dar sentido a los materiales 
curriculares y a la evaluación,  en forma coherente con una concepción de 
enseñanza constructivista. 

- En el caso de los profesores, es una dificultad prioritaria la insuficiencia 
de conocimientos sobre estrategias centradas en el aprendizaje, además de 
que los alumnos no están acostumbrados a un modelo constructivista. 

- Los grupos numerosos (mayores a 25 alumnos) y la falta de 
disponibilidad de tiempo para  enseñar los contenidos curriculares representan 
un obstáculo para construir ambientes de trabajo colaborativo en el aula, que 
es  un requerimiento en el modelo constructivista.( Ver los resultados de 
entrevistas en Anexo 4) 

 
6. CAPITALIZACIÓN.  

Se espera que los instrumentos utilizados en la presente investigación, 
que han sido elaborados con el propósito de obtener información pertinente, 
puedan ser utilizados de manera permanente en las Instituciones de Educación 
Media Superior como medios para el monitoreo del diseño y de la aplicación de 
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las secuencias didácticas, pretendiendo con ello mejorar sus resultados en lo 
referente al rendimiento académico.  

 
En materia de formación de recursos humanos, la realización de este 

estudio podrá servir como base para el diagnóstico de necesidades de 
capacitación de los docentes con fundamento en las debilidades encontradas. 

 
Otra de las expectativas es que la información y la experiencias 

generadas con la investigación efectuada, sirvan para diseñar un manual de 
procedimientos para el diseño, aplicación y evaluación de las secuencias 
didácticas, promoviendo una cultura de mejora continua.  
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ANEXO 1 
 

Tabla No. 1- Resultados obtenidos en la prueba de conocimientos 
EXCELENTE 100 - 96 0 0% 
MUY BUENO 95 - 90 4 25% 
BUENO 89 - 80 6 38% 
REGULAR 79 - 70 2 13% 
BAJO 69 - 51 2 13% 
DEFICIENTE 50 - 40 2 13% 
MUY DEFICIENTE 39 - 1 0 0% 

 
ANEXO 2  
 
Tabla no 2 – Resultados obtenidos sobre el tipo de dificultades en la planeación 
de secuencias didácticas 

COMPETENCIAS DEL PROFESOR 
Orden de 
prioridad 

Falta de conocimientos sobre el diseño de secuencias didácticas. 3° 
Falta de conocimientos sobre estrategias de enseñanza centradas en el 
educando. 

1° 

Se carece de conocimientos sobre procedimientos de evaluación.  
Dificultad para relacionar contenidos abstractos con los temas integradores. 2° 
Poca experiencia en la enseñanza de los contenidos programáticos.  
Perfil inadecuado para los contenidos a enseñar.  
Desconocimiento del enfoque de la materia a impartir.  
Otra dificultad.  
ANTECEDENTES ACADÉMICOS DE LOS ESTUDIANTES  
Los antecedentes académicos son deficientes. 1° 
No se cuenta con la información suficiente sobre los antecedentes 
académicos. 

2° 

Los estudiantes no descubren su nivel de competencia inicial.  
Otra dificultad.  

PROGRAMAS DE ESTUDIO 
Orden de 
prioridad 

Programas extensos. 1° 
Contenidos en los programas de alto grado de dificultad, no pertinentes 
al nivel de desarrollo de los estudiantes. 

3° 

Contenidos repetitivos.  
Los contenidos son preferentemente abstractos, lo que dificulta su 
aplicabilidad en términos prácticos. 

2° 

Otra dificultad.  
ASPECTOS DE ORGANIZACIÓN  
La carga horaria es insuficiente. 2° 
La distribución del horario durante la semana no favorece a la 
continuidad del trabajo de planeación. 

 

Falta mobiliario y equipo apropiado en aulas, laboratorios y/o talleres. 1° 
Las aulas tienen espacios muy reducidos. 3° 
Otra dificultad.  
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ANEXO 3. 
 
Gráfica No. 1 – Calidad en el diseño de las secuencias didácticas. 

 
ANEXO 4. Cuestionario y guía de entrevista para explorar dificultades en 
la aplicación de las secuencias didácticas. 

 

NOMBRE DEL 
PROFESOR__________________________________________________ 

Enumera en orden de importancia  los posibles problemas que se presentan  al 
aplicar una secuencia didáctica: 

 ______  Grupos numerosos. 

 ______  Complejidad en  los temas de la asignatura. 

 ______  Tiempo limitado por módulo para impartir la asignatura. 

 ______   Falta de adecuación del equipo y mobiliario  de las aulas. 

 ______  Elaboración  inadecuada de una secuencia didáctica. 

 ______  El número de temas del programa de estudio es muy extenso. 

 ______  Los alumnos no están acostumbrados a trabajar bajo un modelo      

                   Constructivista. 

 ______ Otros (especifique). 
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ANEXO 5.  Tipo de dificultades en la aplicación de las secuencias 
didácticas 
 
          Los resultados más relevantes de las entrevistas realizadas a los 
profesores del ITACE Plantel Altamira, en relación con las dificultades que 
encuentran al aplicar secuencias didácticas fueron los siguientes: 
Tópicos: 
 
1. Metodología educativa distinta a la que trabajaron en la escuela 

secundaria. 
 
          El hecho de que los estudiantes enfrentan una metodología educativa 
distinta repercute durante el desarrollo de secuencias didácticas, pues 
tienen una concepción inadecuada de su función dentro del proceso 
educativo, así como dificultades para la construcción del conocimiento y 
para el trabajo colaborativo. Muestran pasividad al no hacer más de lo que 
se les pide, no saben cómo buscar y analizar la información y presentan 
dificultades para trabajar en equipo. 
 
          Una vez trabajando con secuencias didácticas, los alumnos se van 
adaptando al modelo, aunque con lentitud. Se vuelven más participativos y 
presentan mayor disposición para el trabajo colaborativo.  

 
2. Grupos numerosos. 

 
          La aplicación de secuencias didácticas con grupos numerosos 
(mayores a 25 alumnos)  presenta diversos problemas, siendo los más 
relevantes que se requiere más tiempo tanto su desarrollo como la 
evaluación, además de que es prácticamente imposible dar atención 
personalizada. Estos efectos son más frecuentes en la etapa de desarrollo 
que en las otras. 

 
3. Falta de equipo y mobiliario adecuado. 

 
          Otro de los asuntos que causan conflictos en la aplicación de 
secuencias didácticas es la falta de equipo y mobiliario congruentes con las 
necesidades del modelo constructivista, reflejándose en mayor medida en 
pérdidas de tiempo y dificultades para el buen desempeño de las 
actividades. Los maestros manifiestan que mejoraría el desempeño 
académico de los educandos si contaran con los recursos materiales 
pertinentes, además de que se aprovecharía más el tiempo.  
 

4. Módulos que se consideran suficientes para el adecuado desarrollo de 
las SD. 

 
          Las sugerencias externadas por los profesores revelan que la 
duración promedio de una secuencia didáctica debe ser de alrededor de 4 
módulos (sesiones de 50 minutos cada una), de los cuales la tendencia es 
asignar más tiempo a la etapa de desarrollo. 
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5. Influencia de la extensión de los programas. 
 

          Por último, los docentes manifiestan que el problema de que algunos 
programas tengan demasiados contenidos tiene consecuencias en el 
proceso, en el contenido y específicamente en la calidad de la enseñanza a 
través de secuencias didácticas.  

 
          Proponen estrategias para reducir tales efectos, como: seleccionar y 

tratar sólo los temas prioritarios, implementar acciones didácticas con fines 
de agilización del estudio de contenidos. Es decir, unos optan por impartir 
menos contenidos y otros por cumplir con todo el programa pero con 
menos profundidad. 
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Manual de uso intensivo de tecnologías en el salón de clases. Del 
pizarrón al ciberespacio  
Dr. Alejandro Acuña Limón 
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          El primer cuestionamiento del equipo de trabajo  fue cómo elaborar un 
manual en el que los profesores de nivel primaria y secundaria conocieran la 
importancia del uso de las tecnologías en la educación, ya que en nuestra 
experiencia veíamos que no se utilizaba la tecnología o no había un uso 
adecuado de éstas. Uno de los grandes errores, es  ver a la tecnología como 
un sustituto del profesor, además de cuestiones como la falta de capacitación y 
por tanto la falta de conocimiento en cuanto al uso de los diferentes recursos 
tecnológicos educativos. De tal forma se decidió incluir de forma objetiva y 
clara lo que es la tecnología y la educación, así como un recuento de lo que ha 
dificultad que podría representar entre otros el usar algunos recursos, por tal 
motivo, se crearon íconos para facilitar la búsqueda y el empleo de los recursos 
que se encuentran dentro del manual. Así se creó la tabla de íconos que se 
muestra enseguida.  
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      TABLA 1 
 
 
          Para la publicación de los sitios, primero se realizó una clasificación por 
grado y por asignatura, posteriormente de las páginas Web encontradas,  se 
analizó el contenido, para saber si era interactivo. (ver cuadro 2 y 3), 
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O 

ES UN 

DIRECTORIO 

ES 

ACCESIBLE 

Sí Sí 

No Sí 

No Sí 

No Sí 

No Sí 

Sí Sí 

No No 

URL 
ESO 
INEA 
DIAN

EL 
ACCESO 
es: 
(fácil o 
complicad
o) 
 

EL USO es: 
(fácil o 
complicado) 

Interactivida
d 

http://m
abc.co
http://a
abc.co
hp 
http://w
ativa.c

Fácil Complicado. El 
programa marca  
"acceso 
denegado" no 
se puede 
contestar la 
evaluación 
 

Media, pero 
con errores 
 

NOMBRE URL INSTITUCION ORIGEN 

ES 

INTERACTIV

CUERVO BLANCO http://www.cuervoblanco.com/jovenes4.html     Sí 

EDUTEKA http://www.eduteka.org/HojaCalculo1.php Fundación Gabriel Piedreahita U. Colombia Sí 

HEUREKA!!       Sí 

MULTIMEDIA 

SOFTWARE http://www.multimediasoft.net/sim/index.htm     Sí 

NUMMOLT http://www.geocities.com/nummolt/numcast.html NUMOLT   Algunos 

TAREA WEB http://www.tareaweb.com/data/juegos/juegos.htm 

Engineering in Development de 

México México Sí 

QUIA http://www.quia.com QUIA   Sí 

    TECNICA  
FECHA DE 
ACCESO 

País USUARIO
S 
(Profesore
s, 
estudiante
s, ambos) 
 

ENFOQUE 
PEDAGÓG
ICO 
 

CONTENIDO
S 

INTRUCCIONE
S son: 
(claras o 
confusas) 
 

ELABORACIÓN 
DE 
EVALUACIONES 
(Fácil o 
complicado) 
 

REQUISIT
OS  
TÉCNICOS 
 

HAY 
RETROALIM
ENTACION ( 
el profesor 
recibe la 
evaluaciones 
contestadas 
y calificadas)
 

DA 
ACC
EN L
ESTU
TES 
 

oodle.e-
m.ar/ 

    

tutor.e-
m.ar/login.p

    

ww.rededuc
om 

 Argent
ina 

Ambos Confusas. El 
funcionamiento 
no va de 
acuerdo con las 
instrucciones 
 

Fácil  No Sí 

CUADRO DE CLASIFICACIÓN 3 

CUADRO DE CLASIFICACIÓN 2



61

          Este libro también contiene un CD interactivo que, además de tratar más en 
profundidad algunos de los temas, también contiene algunos simuladores que se 
describen dentro de éste sin la necesidad de tener una conexión a Internet. La primera 
pregunta a plantear fue ¿Si son tan importantes la tecnologías por qué a pesar se su 
auge en la educación, continúan existiendo problemas para que los estudiantes tengan 
un buen desarrollo académico.  
          Durante y al final del libro estas fueron las respuestas: 

1. La practicidad así como el ahorro de tiempo que nos dan las tecnologías en 
muchas ocasiones puede llevarnos al vicio, a utilizar las tecnologías sin ningún 
fin específico. 

2. Este tipo de uso, por ejemplo en la educación, lleva a los profesores a sólo 
utilizar la tecnología para suplantarlos. 
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Los Tutoriales para Física Introductoria (McDermott, Shaffer y PERG, 1998) es 
una de las estrategias educacionales más exitosas en física universitaria. Las 
aplicaciones en lenguaje Java pueden ser usadas como apoyos en la enseñanza. 
Existen algunos resultados preliminares que confirman que estas simulaciones, con un 
buen uso, pueden tener un impacto en el aprendizaje (Perkins et al, 2006). En este 
trabajo se presenta un estudio realizado con un grupo de estudiantes universitarios en 
un ambiente de aprendizaje activo con Tutoriales usando una simulación de PhETs 
(Physics Education Technology Simulation) (Perkins et al, 2006) en lugar de material 
físico de laboratorio. El objetivo es comparar el aprendizaje de los estudiantes usando 
Tutoriales con PhETs y Tutoriales usando equipo de laboratorio. En el trabajo vamos a 
concluir que hay una evidencia de que las simulaciones computacionales en conjunto 
con hojas de trabajo basadas en aprendizaje por el cuestionamiento pueden ser tan 
efectivas como cuando estas hojas de trabajo se usan con equipo de laboratorio de una 
manera experimental; de que las simulaciones pueden llegar a ser más efectivas en 
ciertos conceptos y de que en tareas que implicaban la representación real de los 
circuitos, las simulaciones no fueron tan efectivas como el trabajar con el equipo de 
laboratorio. 
 
McDermott, L. C., Shaffer, P. S., & PERG (1998). Tutoriales para Física Introductoria. 

Buenos Aires, Argentina: Prentice Hall. 
Perkins, K., Adams, W., Dubson, M., Finkelstein, N., Reid, S., Wieman, C., & LeMaster, 

R. (2006). “PhET: Interactive Simulations for Teaching and Learning Physics.” 
Physics Teacher, 44, 18-23. 

 
Trabajo publicado en: 
Zavala, G. & Velarde, J.J. “Simulaciones computacionales: ¿ayudan en el aprendizaje 

de la física?” Simposio “El uso de la tecnología en la enseñanza de las ciencias 
básicas en el nievel universitario”. Conferencia Internacional en Tecnología e 
Innovación Educativa. Monterrey, México: 8 al 12 de octubre de 2007. 

 
Nota: La conferencia sucedió dentro del marco del Fórum Universal de las 

Culturas 2007. Este trabajo es un resumen, por lo que se presenta tal y como está 
publicado en las memorias de la conferencia en que fue presentado. 
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Resumen 

Este trabajo tiene como objetivo proponer las competencias significativas para el 
desempeño eficaz y eficiente del ciudadano de conocimiento y su desarrollo a través de 
las modalidades de aprendizaje que ofrece una ciudad del conocimiento. Se aborda 
primero, la evolución del contexto global hacia una sociedad de conocimiento, 
específicamente hacia una ciudad de conocimiento, y su vinculación con la educación. 
Posteriormente, se identifican las características más relevantes de la ciudad de 
conocimiento y de conceptos similares, tales como la ciudad digital y ciudad inteligente 
que enfatizan el uso de la tecnología en la construcción de la sociedad de conocimiento 
y ciudad de aprendizaje que centra su enfoque en el aprendizaje continuo de los 
ciudadanos. Después, se analiza la filosofía educativa humanista, la andragogía, el 
constructivismo  como bases que orientan el enfoque de desarrollo de las competencias 
del ciudadano. Finalmente, se describe el conjunto de competencias que un ciudadano 
de conocimiento debe dominar y cómo la  Universidad Virtual puede contribuir a la 
formación de éstas competencias. 
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PALABRAS CLAVE 

Labor docente, liderazgo en la educación, desarrollo del estudiante 
 
RESUMEN 

En el ensayo se hace una propuesta para aplicar los principios del liderazgo de 
servicio de Greenleaf (1977) y el liderazgo transformacional de Bass (1985) en el salón 
de clases. El liderazgo de servicio se sustenta en servir a los intereses de las personas 
para que estas se vuelvan más autónomas. En el liderazgo transformacional de Bass 
(1985) se estimula a las personas a dar lo mejor de sí mismas para alcanzar una meta 
común. Estas dos teorías de liderazgo pueden servir de guía e inspiración en la labor 
docente. 

 
Las teorías contemporáneas de liderazgo y su aplicación a la labor docente 

En los últimos años han cambiado sustancialmente las ideas sobre el liderazgo. En 
el nuevo paradigma se promueve un liderazgo de grupo que busca desarrollar las 
capacidades de todas las personas que colaboran en la búsqueda de un propósito 
compartido. En esta concepción de liderazgo hay principios que guían la acción del líder 
que pudieran ser aplicados en la labor del profesor.  

Particularmente, el liderazgo de servicio de Greenleaf (1977) y el liderazgo 
transformacional de Bass (1985) tienen un gran potencial para promover una relación 
entre maestro y alumnos que fortalezca la autonomía y el desarrollo personal del 
estudiante. Estas teorías de liderazgo fortalecen las bases sobre las que se asienta la 
autonomía personal como son la autoestima y la valoración de las propias habilidades. 
Con este propósito realizaremos una breve revisión de la evolución de las teorías de 
liderazgo1 y sobre cómo pueden aplicarse algunos de sus principios a la labor que 
realiza el profesor. 

El liderazgo ha sido un tema apasionante al tratar de comprender el misticismo 
que rodea a los grandes líderes. En los estudios que se han llevado a cabo se ha 
querido  obtener una definición del líder, responder a la pregunta sobre si los líderes 
nacen o se hacen y conocer qué conductas son indicadoras de liderazgo. 

                                                
1 La revisión de la literatura sobre el liderazgo tiene como sustento la investigación de Molinar, M. (200
Evaluación de los valores de los estudiantes del Programa de Liderazgo para el Desarrollo Social del Tecnológico 
de Monterrey. Tesis doctoral no publicada. San Sebastián, Universidad de Deusto.  
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En la búsqueda de una definición del líder, las primeras investigaciones que se 
realizaron sobre el tema trataron de encontrar aquellos rasgos o cualidades que 
caracterizaban al líder. En estas investigaciones se tomaba como modelos a personas 
reconocidas como líderes. A partir del análisis de las personas identificadas como 
líderes se trataba de concluir qué cualidades debía tener un líder. Fue una tarea 
imposible elaborar un listado con las cualidades del líder en el que se reflejaran los 
rasgos de todas las personas reconocidas como líderes. Después se reconoció como 
un error el considerar al liderazgo como un conjunto de rasgos específicos (Molinar, 
2008). 

En investigaciones posteriores se partió de la idea de que lo que distinguía al líder 
eran sus acciones. Por lo que se buscó identificar conductas que fueran indicadoras de 
liderazgo. En los estudios realizados en la Universidad Estatal de Ohio se estableció 
que las conductas del líder podían orientarse a dos diferentes propósitos: 

- Conductas orientadas a la relación: El líder tiene interés en mantener una buena 
relación con sus colaboradores, por lo que se muestra preocupado por su bienestar. 

- Conductas orientadas a la realización de la tarea: El interés del líder es cumplir 
con la tarea encomendada. 

Paralelamente en la Universidad de Michigan se realizaba una búsqueda de las 
conductas relacionadas con la eficacia de las acciones del líder. En estos estudios se 
identificaron las diferentes formas de actuación de los líderes, lo que después se 
conoció como estilos de liderazgo. Fueron tres los estilos de liderazgo que se 
establecieron: 
�ƒ Liderazgo autoritario: El líder impone sus ideas a sus subordinados. La 

comunicación es en un solo sentido, del jefe a sus subordinados. 
�ƒ Liderazgo democrático: El líder pide opinión a sus colaboradores sobre lo que debe 

hacerse. 
�ƒ Liderazgo “laissez – faire” (dejar hacer): Los líderes evitan tomar decisiones y en 

raras ocasiones intervienen. 
A partir de la identificación de los diferentes estilos de liderazgo de las teorías 

conductuales surgieron las teorías situacionales de liderazgo. Las teorías situacionales 
establecían que el mejor estilo de liderazgo dependía de la situación. No había un estilo 
de liderazgo que fuera conveniente aplicar en todas las situaciones. 

A finales de la década de los setenta se redefinen las ideas sobre el liderazgo.  Un 
libro que marcó huella fue el de Greenleaf (1977) con el título “The Servant as Leader” 
en donde define al líder de servicio, afirmando que el papel del líder es servir a los 
intereses de sus seguidores para que estos se vuelvan más autónomos. 
 

El líder de servicio se distingue por los siguientes aspectos (Spears, 2002): 
a) Cree en las personas y busca servirlas. 
b) Provee oportunidades para que las personas puedan aprender y crecer. 
c) Reconoce la necesidad de las personas de sentirse escuchadas y reconocidas 

por sus dones especiales. 
d) Es auténtico, demuestra integridad y confianza. 
e) Se muestra interesado por aprender de las personas a las que sirve. 
f) Comunica una visión de futuro, toma la iniciativa para actuar y ayuda a clarificar 

las metas. 
g) Comparte el poder y favorece la autonomía de los colaboradores. 
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h) Fortalece las relaciones interpersonales, busca colaborar con otras personas y 
valora la diferencia. En este proceso contribuye a la construcción de una 
comunidad. 

 
 
 

En la figura 1 se presentan las características más relevantes de este estilo de 
liderazgo. 
 

 
Figura 1 

 
Para saber si se es en realidad un líder de servicio, Greenleaf formula la siguiente 

pregunta:  
 
“Aquellas personas a las que sirvo ¿crecen como personas, se fortalecen, son mejores, 
más sabias, más libres, más autónomas y están dispuestas a convertirse en líderes que 
sirven a los demás?” (Greenleaf, 1998:1) 

En opinión de Greenleaf (1977, 1998) el líder primero se reconoce como servidor y 
después está dispuesto a liderar no porque busque el poder sino porque quiere servir 
de una manera más optima.  
 
Un parteaguas en los estudios de liderazgo es la obra “Leadership” de Burns (1978) que 
identifica un estilo de liderazgo en el que los líderes son una fuente de inspiración para 
sus colaboradores. Este estilo de liderazgo Burns lo denomina “transformador”. En el 
liderazgo transformador, el poder se expresa como una influencia del líder a sus 
colaboradores. El líder con su acción motiva a los colaboradores a ir más allá de las 
metas planteadas. De acuerdo con Burns, en el caso del líder transformador podemos 
hablar de un auténtico líder.  
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Así como el papel de un buen maestro es convertir a sus discípulos en maestros, 
en el modelo de liderazgo transformador de Burns el reto de líder es convertir a sus 
colaboradores en líderes, pues “solamente apoyados en los hombros de gigantes se 
podrá alcanzar la grandeza del liderazgo” (1978:443). 
 

Bass profundiza en el estudio del líder transformador y presenta su Modelo de 
Liderazgo Transformacional2. De acuerdo con Bass (1985, 1987, 1990) un líder que 
establece metas y objetivos con el propósito de que sus colaboradores sean líderes es 
un líder transformacional. En sus estudios Bass define al liderazgo como aquello que 
estimula a las personas a dar lo mejor de sí mismas para alcanzar una meta común.  

En el modelo de Bass se describen cuatro características que distinguen al líder 
transformacional: la consideración individual, la influencia idealizada, la estimulación 
intelectual y la motivación inspiracional. 
 

a. La consideración individual: El líder demuestra preocupación por las personas, 
empatía y un profundo conocimiento de las personas que colaboran con él o ella. 

b. La influencia idealizada: Es ser un modelo de vida para sus colaboradores. El 
líder representa una persona a quien admiran.  

c. La estimulación intelectual: El líder ofrece oportunidades para aprender, 
favorece la colaboración en el grupo y motiva a sus colaboradores a iniciar nuevos 
proyectos. 

d. La motivación inspiracional: El líder ayuda al colaborador a reconocer sus 
habilidades y lo motiva a dar su máximo esfuerzo.  
 

En el modelo de Liderazgo Transformacional de Bass el líder favorece un 
crecimiento del colaborador a través del desarrollo de las capacidades y la aspiración a 
metas más elevadas (Ver figura 2). 
 

                                                
2 En inglés el nombre del modelo de liderazgo de Bernard Bass es “Tranformational Leadership”,que debiera ser 
traducido como liderazgo tranformador, pero en los obras de Bass traducidas al castellano consistentemente se
el término transformacional, por lo que hemos decidido usar ésta última traducción. 
  



71

 
Figura 2 

 
Por su parte Taylor et al. (2004) definen al liderazgo como un proceso de 

liberación de todos los miembros de la organización. En opinión de los autores el poder 
no se manifiesta como autoridad o influencia, sino por las capacidades de todas las 
personas que intervienen en el proceso. Por lo que en un proceso de desarrollo del 
liderazgo se debe pasar de buscar  el desarrollo de un solo individuo a la construcción 
de la autonomía de grupo, en dónde todas las personas que participan en el proceso de 
liderazgo pueden desarrollar y hacer uso de sus capacidades. 
 
Capitalización 

De esta breve revisión que hemos realizado sobre la evolución del concepto de 
liderazgo, se desprenden una serie de elementos valiosos para la labor del profesor. El 
profesor puede ser un modelo que inspire a sus estudiantes, favorecer la aspiración a 
metas más altas por parte de sus estudiantes y reflejar una imagen positiva en el 
estudiante que favorezca su desarrollo. 

En las ideas de Greenleaf (1977) del líder que sirve podemos observar el interés 
de proponer una forma de “ser” líder, aplicado a la docencia es una forma de “ser 
profesor”.  El líder de servicio afirma la igualdad de las personas, es decir, no se 
considera superior a aquellos a los que dirige (Smith et al., 2004). Es un líder que afirma 
la complementariedad de dones y talentos y está dispuesto a aprender de otras 
personas. 

El profesor que refleja la filosofía del líder de servicio valora la igualdad entre las 
personas, promueve el desarrollo y la colaboración, comparte el poder y demuestra una 
preocupación por servir. 
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El modelo de liderazgo transformacional de Bass (1985) aplicado al aula integra 
los siguientes elementos: 
 
a) Consideración individual 

Consiste en prestar atención personal a cada uno de los estudiantes haciendo que 
cada uno se sienta valorado por la aportación que realiza al grupo. En este proceso el 
profesor se preocupa por ofrecer una retroalimentación a cada uno de sus estudiantes 
con el propósito de ayudarlos en su crecimiento personal. El reconocimiento individual 
dentro del grupo es importante. Reconocer las capacidades de los estudiantes, así 
como crear espacios para que las muestren ante sus compañeros, además de permitir 
seguir desarrollando dichas virtudes, motiva y estimula a los muchachos.  
 

Cuando el profesor considera al alumno en su individualidad está mandando 
mensajes como: 
 
“Eres importante para mí  y me preocupo por tu desarrollo”, “Sé quién eres y qué eres 
capaz de hacer” y “puedes hacer cosas que te distinguen entre los demás” 
 

Para ayudar al crecimiento de sus alumnos el profesor  está atento a las 
necesidades individuales de cada uno de sus estudiantes; da una retroalimentación 
oportuna al estudiante sobre su desempeño; ofrece retos de aprendizaje y 
oportunidades para aprender; delega algunas tareas para apoyar el desarrollo de sus 
estudiantes; se interesa por el bienestar de sus alumnos; favorece la colaboración en el 
grupo y alienta a sus estudiantes a tomar la iniciativa en nuevos proyectos. Estos retos 
pueden varias dependiendo el contexto y las actividades en las que se vea expuesto su 
liderazgo. Desde realización de un trabajo en equipo y la atención que el profesor 
preste al grupo para identificar y potenciar la capacidades de cada uno, hasta solicitar o 
nombrar a los alumnos destacados como asesores en la clase para apoyar a los 
compañeros que requieren algún apoyo en sus estudios o actividades. 
 

Lo anterior hace que el estudiante sienta el interés del profesor en su desarrollo, 
además de que se reconoce lo que hace y puede hacer. Y, por otro lado, el profesor 
podrá observar en el alumno una mayor disposición para la realización de las tareas y 
un mayor grado de compromiso con los proyectos que se asignen. Es importante 
destacar que esto puede llevarse a cabo en los diferentes ámbitos en los que participan 
los muchachos. Ya sea en una actividad cocurricular como los son los programas de 
servicio comunitario o grupos estudiantiles; una académica como lo observamos en la 
elaboración de proyectos; o, inclusive en las actividades de tutoreo. 
 
 
b) Influencia idealizada 

Por alguna razón, durante años se ha destacado el papel del profesor como 
modelo para los estudiantes. De manera natural el lugar privilegiado que ocupa un 
profesor ante un grupo de estudiantes, permite que este sea observado por los alumnos 
como alguien que destaca sobre los demás. El liderazgo que se tiene un profesor, no 
solamente está en función de las decisiones que toma o los conocimientos del la clase. 
También, su manera de relacionarse con el grupo y de modelar conductas que los 
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estudiantes reconocen como aspiracionales, constituyen elementos que idealizan e 
inspiran a los alumnos.  Es ser un modelo de vida permite ganarse la confianza y el 
respeto de sus estudiantes. Para ser una influencia positiva en la vida de sus 
estudiantes el profesor debe tener una conducta ética y respetuosa sus estudiantes. 
 

El mensaje que los alumnos envían al profesor es: 
 
“El profesor es una persona que admiro, confío en él o en ella y en lo que nos dice”, “el 
profesor hacer cosas que yo puedo y quisiera hacer”, “el profesor me motiva”, etc.  
 

A partir de este reconocimiento del profesor como una persona a quien admiran y 
respetan, los estudiantes aumentan su desempeño individual y grupal. El profesor 
ejerce una influencia positiva en sus alumnos y favorece de esta manera el desarrollo 
de sus estudiantes. El autoconocimiento del profesor sobre la manera en la que impacta 
en los estudiantes, además de permitir al profesor reconocerse como una guía y líder 
de grupo, lo compromete con los alumnos y modifica positivamente su conducta. Un 
profesor que asume su liderazgo dentro del aula, motivará a los estudiantes para que 
participen en los proyectos del grupo, tengan una buena disposición para el aprendizaje 
e inclusive para que además de los contenidos propios de la materia, desarrollen 
actitudes, comportamientos y valores deseables.  
 
c) Estimulación intelectual 

De manera natural el rol del profesor ha sido y seguirá siendo un medio para 
ofrecer a los estudiantes retos intelectuales. Es el responsable del grupo quién  pone 
las condiciones para que los alumnos sientan que las actividades permiten demostrar lo 
que son capaces de hacer. El profesor ofrece desafíos intelectuales a sus estudiantes, 
favoreciendo nuevos aprendizajes para hacer frente a nuevos retos. El alumno es el 
centro del proceso de aprendizaje. Las preguntas del estudiante son los temas a 
investigar. En el proceso de aprendizaje el profesor estimula la imaginación de sus 
alumnos y los anima a aprender nuevas cosas.  El maestro genera una disposición para 
investigar y discutir nuevos temas.  
 

 
 
 
El mensaje que el profesor envía a sus alumnos es: 

 
“Puedes aprender nuevas maneras de resolver este problema”, “hay ideas nuevas que 
puedes poner en práctica”, “eres capaz y puedes hacerlo”, etc. 

El estimular intelectualmente al estudiante implica que el profesor se esté 
actualizando de manera continúa. Exige al profesor que conozca bien los contenidos de 
la materia, que reconozca en los alumnos lo que pueden realizar y que aproveche y 
oriente el esfuerzo de los muchachos. La estimulación intelectual parte de lo que los 
alumnos pueden hacer y no de lo que nos gustaría que hicieran. Un reto que 
difícilmente será alcanzable, en lugar de motivar, frustra al estudiante y pierde su 
interés con las actividades que realizamos. Retos realistas y vinculados con la realidad, 
estimulan y motivan en la realización de las tareas encargadas. 
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d) Motivación inspiracional 
Existen diferentes maneras de motivar a los muchachos dentro del aula. Lo 

maestros podemos reconocer el los estudiantes cuando un halago frente al grupo 
transforma su cara y hace sentir bien al muchacho. Un comentario, un gesto o alguna 
palabra pueden servir de aliento. El lenguaje es una herramienta muy poderosa en la 
educación contemporánea. Las diversas maneras de comunicarlos, nos permiten 
acercarnos de distintas maneras a los alumnos. Hace algunos años el docente 
solamente interactuaba con los estudiantes dentro del aula o es contextos físicamente 
cercanos a la Institución educativa. Actualmente, podemos observar que el profesor se 
relaciona con los muchachos a través de nuevos medios de comunicación tecnológica 
e, inclusive, en diferentes esferas de la vida cotidiana. El uso de nuevas plataformas 
tecnológicas para la educación, el uso del correo electrónico, la participación en algunos 
espacios de discusión virtual, ofrece grandes oportunidades para incrementar la 
comunicación profesor-alumno y motivar de distintas maneras a que los estudiantes 
realicen ciertas acciones. Así, el profesor puede ofrecer palabras motivadoras a sus 
estudiantes con el propósito de alentarlos a superarse. En su papel como profesor 
contagia su entusiasmo al estudiante. Propone nuevas metas y motiva a la acción. Con 
sus palabras el profesor favorece altos niveles de desempeño. 
 

Es con el lenguaje y reconocimiento que el profesor envía mensajes a sus 
alumnos como: 
 
“Ánimo tu puedes, si lo intentas lo puedes lograr”, “Sé de lo que eres capaz”, “tienes 
muchas cosas que demostrar”, etc. 
 
 

El profesor refleja una buena imagen al alumno para fortalecer la autoestima del 
estudiante y la confianza en sí mismo. Al mismo tiempo ayuda al alumno a reconocer 
sus habilidades y a estar dispuesto a dar su máximo esfuerzo. 

Teniendo presente la filosofía del liderazgo de servicio de Greenleaf (1977, 1998) 
y los cuatro rasgos del líder transformacional de Bass (1985) el profesor puede ayudar a 
desarrollar el potencial humano de sus estudiantes. 

El profesor contribuye directamente en la formación del estudiante. Es un líder 
que modela y moldea conductas entre sus estudiantes y, es un elemento que tiene un 
rol fundamental dentro de la educación. 
 
Conclusiones 

Hay una diferencia radical en el líder de servicio de Greenleaf (1977) que nos 
presenta la paradoja del líder que sirve. No es el poder que se utiliza para que otros 
hagan lo que el líder quiere, sino el poder para servir. Es la primera propuesta de un 
liderazgo no jerárquico. El líder busca el desarrollo de las personas a las que sirve.  

En el modelo de liderazgo transformacional (Burns,1978; Bass, 1985) se considera 
un auténtico líder a aquel que contribuye al desarrollo de las capacidades de sus 
colaboradores y los alienta a alcanzar metas superiores. 

Como resultado de estas propuestas de liderazgo hay un nuevo paradigma. Los 
líderes son una fuente de inspiración y un modelo de conducta. Los líderes son 
maestros que buscan que con el tiempo sus colaboradores lleguen a ser líderes. 
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Las filosofías que subyacen en el liderazgo de servicio y el liderazgo 
transformacional tienen un gran potencial de aplicación en el aula. En estas propuestas 
de liderazgo se presentan valores vivificantes como son la autonomía, la colaboración y 
la interdependencia, que dan otro sentido a la labor que se realiza. El profesor puede 
adoptar los principios de estas teorías de liderazgo como una guía en su ejercicio 
docente para favorecer el desarrollo de sus estudiantes. 
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__________ÁREA 2: FORMACIÓN Y DESARROLLO DE PROFESORES__________ 
 
 

El propósito de vida en el alumno y el servicio social comunitario 
Dra. Florina Guadalupe Arredondo Trapero 

Lic. Verónica Maldonado de Lozada 
Departamento de Formación Ética 
Departamento de Administración 
Monterrey. Posteriormente se presentan las características de
discuten los resultados y finalmente se incluyen formas de ca
encontrados. Un aporte importante de esta investigación es d
que los alumnos que han realizado su servicio social comunit
vida más alto que aquellos quienes aún no lo realizan. Debido
estudio esta investigación está limitada a alumnos del Tecnol
Campus Monterrey que están por graduarse de su carrera pro
los resultados del estudio no pueden ser extrapolados a otro t
Tecnológico ni de otras Instituciones Educativas o Universitar

 
Palabras Clave:  Propósito de vida, servicio social comunitari
 
Introducción 

El ITESM declara que el Servicio Social Comunitario es 
participación social en el cual se contribuye a la formación de
labor está encaminada a lograr el desarrollo de la comunidad
que además de cumplir con una responsabilidad social, la exp
alumno resulta ser formativa. En otras palabras se espera que
alumno en el servicio social comunitario contribuya no sólo al
también al ser. Las experiencias relatadas por los alumnos su
servicio social contribuyó a su formación como persona. Sin e
realizado suficientes estudios empíricos para probar estadísti
social comunitario logre este objetivo. Contar con la evidencia
útil para que la Dirección de Formación Social, profesores y a
valoren la trascendencia en la persona al participar en los pro
el fin de responder a esta inquietud, la presente investigación
estadísticamente si hay relación entre el propósito de vida del
social comunitario. Esta investigación fue realizada en un gru
durante el semestre agosto-diciembre 2007 en  4 diferentes g
para el Ejercicio Profesional. 
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Marco Teórico 
El tema central de este artículo es el  propósito de vida, el interés de este tema se 

debe a que aquellas personas que tienen un propósito de vida claro son personas que 
tienen mayores posibilidades de desarrollar  un sentido de vida pleno. Por esta razón se 
da inicio al tema de propósito de vida desde los diversos aportes teóricos.  

Aristóteles (1999, p. 8) situaba a la felicidad como el fin último “Tal nos parece ser, 
por encima de todo,  la felicidad. A ella en efecto la escogemos por sí misma, y jamás 
por otra cosa” así las cosas que elegimos los seres humanos las elegimos en vista a ser 
felices, es decir el hombre supone que por medio de ellas será feliz. Por esta razón para 
Aristóteles (1999) toda acción humana tiene un propósito en sí, es decir hay un telos o 
propósito hacia el que está orientada la acción humana, y el telos final o propósito de 
vida, sería ser feliz, tener una vida plena.  

Algunos autores han definido el sentido de la vida desde diferentes puntos de 
vista, entre ellos, Xirau (1987, p.313) quien plantea el sentido de vida como una filosofía 
del activismo, a través de la voluntad del ser humano. Fromm (1985) expresa como 
aspecto fundamental el aprender a disfrutar de la vida como una "condición para que el 
hombre pueda gozar de todo lo vivo, derramar sus facultades en el mundo que lo rodea, 
interesarse”. Además está la necesidad de que cuando se haga, se realice con gusto, 
con satisfacción, con entusiasmo. Así mismo, aunque la razón nunca es suficiente para 
realizar la vida, es una condición necesaria para su logro. Significa que para tener un 
sentido de vida no hay que renunciar a nuestra condición de seres inteligentes, pero 
debemos mejorar nuestras perspectivas intelectuales del mundo y de nosotros mismos.  
Fabry (1992) se pregunta ¿Cuál es el sentido de la existencia y cómo puede descubrirlo 
el individuo? , esto puede ser a través de tres principios.  Primero el sentido no puede 
ser inventado y debe ser descubierto, el sentido existe en el mundo exterior y es tarea 
de cada persona descubrirlo en las circunstancias específicas de su vida. Segundo, el 
sentido último de la existencia es accesible a todo ser humano en cuanto es consciente 
del lugar que ocupa su existencia en el orden del universo. Tercero, el reconocimiento 
de que existen sentidos que pueden y necesariamente deben ser descubiertos si se 
desea no vivir en un vacío existencial. Como hemos mencionado el sentido de vida  
podemos descubrirlo, en ocasiones en una multiplicidad de experiencias significativas 
que deben ser reconocidas y realizadas. 

Sánchez  (2005) nos muestra dos enfoques: Desde el punto de vista psicológico, 
podría decirse que el sentido de la vida está formado por los motivos que ocupan las 
motivaciones más elevadas en el ser humano. Desde una óptica filosófica, el sentido de 
la vida está constituido por el sistema de objetivos que justifican plenamente la 
existencia de un individuo. Retornando a los autores antes mencionados y 
reflexionando en sus posturas, podemos observar que Xirau (1987) y Frankl (1995) 
opinan que el sentido de vida es un porqué vivir, es un compromiso afectivo;  Fromm 
(1985), y Sánchez (1995) tienen en común la idea de que debe existir un interés 
personal en el que está incluida la razón. Fabry (1992) coincide con Xirau (1987) y 
Frankl (1995) en que el sentido de vida es una razón de la existencia y además coincide 
con Fromm (1985) y Sánchez (1995) de que debe existir una elección e interés 
personal. Además  Scheifler (1997)  propone que no basta descubrir el sentido de la 
vida en un momento determinado, también se debe observar y hacer significativo que 
una misma acción puede ir cambiando de significado a través de las etapas y 
situaciones de la vida. Scheifler (1997, p.18) argumenta que “Todo símbolo y toda 
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acción son ambiguos. Tenemos que aprender a descubrir los significados”. Este autor 
tiene una percepción más dinámica acerca del sentido de vida. 

El propósito de vida se ha definido como el tener un porqué en la vida, una 
esperanza y una actitud de respuesta a lo que la vida depara. El propósito de vida está 
orientado a articular las visiones fragmentadas que desvinculan “lo que hago”, “lo que 
soy”, “lo que quiero ser”.  Si bien se ha abordado este tema desde diferentes autores es 
Frankl (1994) quién ha aportado una teoría muy completa sobre el tema en su 
propuesta de la logoterapia. Frankl (2004, p. 142) desarrolló su propuesta de la 
logoterapia a partir de su experiencia y sufrimiento en los campos de concentración 
durante el holocausto judío. La logoterapia, tiene su origen en la palabra griega logos 
cuyo significado es  estudio, palabra, sentido, y significa dar sentido a la vida. Frankl 
(2004) observó que los  que lograban sobrevivir era porque tenían un “porqué de su 
vida”. Friederich Nietszche lo había establecido y Frankl posteriormente lo comprobó en 
sus observaciones “el que tiene un porqué para vivir puede soportar cualquier como”. A 
partir de las anteriores afirmaciones se puede interpretar que el propósito de vida está 
vinculado con el porqué de la vida.  

1. Además del ámbito teórico, el tema del propósito de vida ha sido ampliamente 
analizado y discutido desde una perspectiva  empírica: Magaña, L. et al. (2004) 
estudiaron el propósito de vida en los alumnos de la Universidad de La Salle, en el 
Bajío, México; Meier y Edwards (1974) citados por Noblejas, M. (2001) analizaron el 
propósito de vida de distintos credos religiosos; Crandall y Rasmussen (1975), 
analizaron el propósito de vida  y la orientación hacia valores religiosos; Kalikow y Carr 
(1968) estudiaron los derechos civiles y propósito de vida; y finalmente Butler y Carr 
(1968) investigaron sobre propósito de vida y  participación en acciones sociales. Este 
último estudio resulta ser el más vinculado con el tema de esta investigación, en sus 
hallazgos ambos autores reportaron que  el grupo de personas con mayor actividad 
social, presentaba puntuaciones de sentido de vida mayores que los grupos con 
actividad moderada o sin actividad. 

2. Como segundo apartado del marco teórico  se explicará acerca del servicio 
social comunitario. Aunque se reconoce que la exigencia del servicio social comunitario 
es un deber de todo alumno que cursa una carrera profesional, este estudio está 
limitado a analizar el tema en el Tecnológico de Monterrey, por lo que se reconoce que 
los resultados de este estudio no debe ser extrapolados a otras Universidades. A 
continuación se describe en qué consiste el Servicio Social Comunitario en el 
Tecnológico de Monterrey. El Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de 
Monterrey declara que promover la ciudadanía como institución educativa precisa de la 
participación de alumnos y profesores en donde gracias a su trabajo se logre el 
beneficio de la comunidad. Para el Instituto ser ciudadano implica llevar a cabo 
acciones para proponer soluciones específicas a un problema, hacer una crítica 
propositiva con proyectos encaminadas a la resolución de los problemas de la 
comunidad y así aspirar a un desarrollo viable para México.  La responsabilidad social 
que asume el Instituto al promover la ciudadanía a través del servicio social comunitario 
se traduce en la puesta en práctica de conocimientos y habilidades para apoyar a 
quienes menos oportunidades tienen. La participación del alumnado a través de estos 
proyectos genera la sensibilización que le permite continuar con la tarea de responder a 
la agenda social en México una vez graduado. A la par se busca que el alumnado a 
través de vivenciar estos procesos de desarrollo social, pueda fortalecer, no sólo sus 
  



79

competencias profesionales, sino desarrollar un concepto de ciudadanía plena, 
autónoma y autogestionadota tanto en el campo político como social (Tecnológico de 
Monterrey, 2006).  

Tomando en cuenta lo anterior expuesto, acerca del propósito de vida como del 
servicio social comunitario se puede inferir que gracias a la relación alumno-entorno 
social que se busca a través de la experiencia en el servicio social comunitario se logra 
vincular a la persona con el entorno. En este diálogo interno y externo entre la 
comunidad y la persona, se logra generar no sólo el aprendizaje del alumno sino  
posibilitar el desarrollo de su  propósito de vida puesto que el alumno debe responder 
ante una realidad que lo interpela. Tener propósito de vida es responder a lo que la vida 
demanda, y en ese sentido el alumno responde a lo que la comunidad le demanda 
mediante su experiencia en los proyectos comunitarios.  Así, a través del servicio social 
comunitario, el alumno asume su papel como responsable del entorno social, y de su 
propia formación. De esta forma se busca que el alumno logre ensanchar su misión 
personal con  la sociedad de la que emerge y forma parte, y que a la par sea capaz de 
tomar decisiones responsables que hagan frente a los desafíos futuros, logrando de 
esta manera dar un significado coherente a su existencia. 

 
Método de la investigación 

Esta investigación es explicativa, dado que se pretende identificar si la realización 
del   servicio social comunitario tiene relación con el propósito de vida del alumno; sigue 
un método cuantitativo, considerando que se analizan datos estadísticos; utiliza fuentes 
primarias ya que los datos fueron recabados de encuestas aplicadas y utiliza como 
instrumento de medición el PIL, que ha demostrado una alta confiabilidad en estudios 
empíricos previos. 

 
Objetivo de la investigación 

El objetivo  de esta investigación es conocer si el servicio social comunitario 
además de cumplir con una responsabilidad social, es una experiencia vinculada con el 
sentido y propósito de vida. Los hallazgos de esta investigación permitirán conocer 
cómo la formación que adquiere el alumno mediante la realización del servicio social 
comunitario, más allá de lo anecdótico, se relaciona efectivamente con otorgarle un 
propósito a su vida.  
 
Hipótesis de Investigación  

H0: El propósito de vida del alumno no está significativamente relacionado con 
la realización de su servicio social comunitario 
H1: El propósito de vida del alumno si está significativamente relacionado con 
la realización de su servicio social comunitario 
 

Muestra seleccionada  
Se seleccionó por conveniencia una muestra de 100 estudiantes compuesta de la 
siguiente forma: 

�x Género: 58% hombres  y 42% mujeres 
�x Edades: Entre 20 y 26 años de edad 
�x Área profesional: 60% del área de ingeniería 33% del área de negocios y 7% del 
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área de humanidades. 
�x Semestre: 5º semestre al 9° semestre 
�x Procedencia: 94 mexicanos 6 Extranjeros 
�x Promedio académico: 17% promedio bajo,  54% promedio medio, 29% promedio 
alto 
�x Servicio Social: 92% Ya lo realizó 8% no lo ha realizado 
�x Experiencia profesional: 78% si tiene experiencia profesional y 22% no tiene 
experiencia profesional 

  
Instrumento de Medición 

 “Test Purpose in Life” (PIL) de Crumbaugh y Maholick mide el “vacío existencial” e 
incluye 20 reactivos con escala de Likert de 1 a 7 (de un bajo propósito de vida a un alto 
propósito de vida) distribuidos en cinco áreas distintas: significado de vida, satisfacción 
por la vida propia,  libertad,  miedo a la muerte y  valoración de la vida (Crumbaugh, 
J.C.,1968; Crumbaugh, J.C. y Maholick, L.T., 1969). Con el fin de estimar la 
confiabilidad del PIL se calculó el Alfa de Cronbach. La confiabilidad del instrumento de 
medición calculada para fines de este estudio fue de 0.731, por lo que es posible 
afirmar que tiene una confiabilidad suficiente para realizar el estudio. 

 
Procedimiento  

El estudio se realizó en el semestre agosto-diciembre de 2007. Con el objetivo de 
medir el propósito de vida se utilizó el instrumento PIL. Este instrumento de medición se 
aplicó  a 100 alumnos del curso de Valores para el Ejercicio Profesional (Or95803). La 
información se recabó en 4 grupos que se impartían en el horario de 10L, 13L, 10/3M 
11+/3M. La aplicación del instrumento de medición fue vía internet. El porcentaje de 
cuestionarios contestados fue del 100%. El análisis estadístico de los datos se realizó 
en el paquete estadístico SPSS.13. 
 
Resultados 

Con el fin de identificar si había relación entre la experiencia del servicio social 
comunitario y el propósito de vida se aplicó la prueba Pearson Chi-Square. Tomando en 
cuenta la cantidad de las observaciones, la distancia entre los valores de la escala 
adquieren significado y las pruebas paramétricas aproximan bastante bien a las no-
paramétricas. Por esta razón se decidió utilizar el coeficiente de correlación de Pearson 
que implica cierta continuidad en los valores de las variables.  El nivel de significancia 
considerado fue del 10%. Para fines de lo anterior se creó una variable artificial PIL para 
calcular el propósito de vida global. Se encontró una relación significativa y negativa 
entre el PIL y el servicio social comunitario. 

 
 
 
 

La relación es negativa porque el item “g) He realizado mi servicio social 
comunitario” incluye dos posibles respuestas: 1 para quien ya realizó su servicio social 
comunitario y 2 para el alumno que aún no lo ha realizado. Los ítems del propósito de 
vida van en  una escala de likert del 1 al 7: 1 es una respuesta de bajo propósito de vida 

Nivel de Significancia: Sig. 0.09 
Pearson Chi-Square : -0.743. 
Decisión: Se rechaza Ho.  
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y 7 es una respuesta de alto propósito de vida. Con la intención de indagar qué items 
concretos de la variable “propósito de vida” habían influido en esta relación se presenta 
en el anexo 1 la interpretación de las relaciones que estadísticamente fueron 
identificadas como significativas a nivel item. 

 
Discusión 

Hay relación significativa entre aquellos alumnos que ya realizaron su servicio 
social comunitario y su propósito de vida. Por una parte el alumno que ya realizó el 
servicio social comunitario se relacionó con tener un propósito de vida más alto. Y por 
otra parte, el alumno que no ha realizado su servicio social comunitario se relaciona con 
un propósito de vida bajo. A partir de los anteriores hallazgos es posible aseverar que la 
experiencia que el alumno adquiere durante la realización de su servicio social 
comunitario está vinculado con asumir cada día con responsabilidad y entusiasmo la 
consecución de metas que vinculan significativamente la vida del alumno con el entorno 
y que a la par le desarrollan en él  la habilidad para otorgar sentido y propósito a su 
vida. Si bien los hallazgos muestran una relación entre el servicio social comunitario y el 
propósito de vida, no demuestran una causalidad. Es decir, tomando como referencia 
los resultados del estudio, si hay relación, pero no una relación causa-efecto entre el 
servicio social comunitario y el propósito de vida. Como limitante de esta investigación 
se encuentra que los datos no pueden ser generalizables a todo alumno del Instituto ni 
a alumnos de otras universidades. Además, es preciso hacer un muestreo más amplio 
que incluya a alumnos en las diferentes etapas de su carrera profesional y de las 
diversas modalidades que el Instituto ofrece para realizar el servicio social comunitario y 
complementar la información estadística cuantitativa como información cualitativa que 
pueden obtenerse a través de entrevistas hechas a profundidad. 

 
 
Capitalización  

Tomando como base los hallazgos encontrados, se afirma que al involucrar al 
alumno en las actividades de servicio social comunitario se generan actitudes que 
resultarán ser muy valiosas para su vida personal, profesional y social . Finalmente, se 
asevera que mediante el servicio social comunitario el alumno es capaz de articular las 
visiones fragmentadas que a veces desvinculan “lo que hago” “lo que soy” “lo que 
quiero ser”, de esta manera se pretende dar respuesta al sentido y propósito del ser 
humano en todo integrado.  Gracias a los hallazgos de este investigación otras 
instituciones educativas pueden tomar como referencia esta investigación así como 
investigaciones previas (Francke M. y Bello R., 2008; Noblejas, 2001; Magaña, Zavala,  
Ibarra, Gómez y Gómez, 2004) para realizar estudios acerca de la vinculación entre el 
propósito de vida y el servicio social comunitario. Se recomienda para ello identificar 
con mayor nivel de detalle qué tipo de servicio social comunitario impacta de manera 
más significativa en el alumno, por ejemplo: a) tipo de comunidad (comunidad 
urbana/rural), b) tipo de vinculación (organismo/directa) b) forma de vinculación 
(distancia/presencial) c) frecuencia (periódico/continuo) entre otras variables. 
Finalmente gracias a los resultados de este investigación el Instituto podrá retomar la 
importancia y transcendencia del servicio social comunitario en el alumno y así 
continuar solidificando las estrategias que ha seguido para profesionalizarlo. 
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Anexo 1. Items significativos en la relación del PIL con el servicio social 
comunitario. 
�x Me siento entusiasmado: Incrementa a medida que el alumno ha realizado su 

servicio social (Sig. 0.091) 
�x Cada día es nuevo y diferente: Incrementa a medida que el alumno ha realizado 

su servicio social (Sig. 0.06) 
�x Realización de metas: Incrementa a medida que el alumno ha realizado su 

servicio social (Sig. 0.009) 
�x El mundo encaja con mi vida: Incrementa a medida que el alumno ha realizado su 

servicio social (Sig. 0.044)  
�x Soy responsable como persona: Incrementa a medida que el alumno ha realizado 

su servicio social (Sig. 0.046)  
�x Habilidad para encontrar sentido y propósito a la vida: Incrementa a medida que 

el alumno ha realizado su servicio social (Sig. 056) 
�x Los ítems que no mostraron una relación significativa con el servicio social 

comunitario pertenecen a los siguientes ámbitos: la vida como una experiencia 
significativa, posibilidades ante una futura  jubilación, razones para existir y la 
posición personal ante la muerte. 
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Uso del concepto filosófico de “insight” en la enseñanza 
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Resumen 

Para enfrentar los retos de la gran movilidad de empleo y de la constante 
innovación científica y tecnológica actual, las universidades deben fomentar el 
pensamiento crítico en su alumnado. Esto implica un renovado énfasis en detectar y 
analizar razonamientos y argumentos presupuestos en los conocimientos que se 
trasmiten en la educación y en el intercambio de ideas en general. El objetivo es 
encaminar al alumnado a cambiar la forma de aproximarse al conocimiento; de manera 
que sean conscientes de su apropiación de ideas y puedan defenderlas. Aquí se 
muestra una metodología que supone dicho cambio mental.  

La metodología está basada en la utilización de un solo concepto: el concepto de 
“insight”. Propongo que esta metodología ofrece de una manera concisa, llana y 
contundente, la esencia del desarrollo del pensamiento crítico y el deleite de la 
indagación filosófica.  

 
Palabras clave: Insight.-   Pensamiento crítico.-    Formación en valores.- 
 
Introducción 

Una verdadera educación necesariamente implica mucho más que trasmitir 
información. Sobretodo hoy en día que los sistemas electrónicos han hecho posible el 
acceso inmediato a cantidades exorbitantes de información, la educación formal debe 
de enfocarse a desarrollar la habilidad de pensar críticamente de manera que los 
estudiantes puedan discernir entre la información que es relevante para los objetivos 
específicos que se propongan y la que no lo es. No obstante, la evolución del currículo 
universitario del último siglo no contemplaba, al menos de manera explícita, el 
desarrollo de esa habilidad y se dedicaba más bien a cubrir las demandas de 
conocimiento requeridas para profesiones cada vez más especializadas.  

La relevancia del desarrollo del juicio crítico como una tarea insoslayable de las 
universidades contemporáneas surgió específicamente en los Estados Unidos, a raíz de 
tomar conciencia de la  caducidad de la información y la movilidad de empleo del 
ciudadano actual. En los años 80 un ciudadano de Estados Unidos cambiaba al menos 
6 veces de empleo durante su vida, de modo que se volvía ineludible desarrollar una 
habilidad que permitiera la apertura al aprendizaje continuo, y un método directo y 
explícito para aprehender lo esencial de lo que supone un nuevo empleo. (Facione, 
2007).  

Algunas universidades comenzaron a percatarse de que una gran cantidad del 
conocimiento aprendido en la universidad era de poca relevancia para los graduados 
después de 10 años de vida laboral; aunque por otro lado era evidente que las 
universidades no podían proveer en 4 ó 5 años el conocimiento total y las habilidades 
necesarias requeridas para una vida profesional larga y plena.  Se tenía por tanto que 
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transformar la enseñanza para crear personas que fueran capaces de adaptarse a 
situaciones cambiantes. Sin embargo había que notar que no se trataba de abandonar 
el conocimiento científico, técnico o profesional, sino de cambiar la forma de 
aproximarse al conocimiento. 

Así, por ejemplo, la Universidad Estatal de California decidió en 1980 ofrecer a 
todo su alumnado cursos de 'pensamiento crítico', iniciando de esta forma todo un 
movimiento en las universidades anglosajonas. La Universidad Estatal de California, 
esperaba que estos cursos fueran diseñados para: 

comprender la relación entre el lenguaje y la lógica, lo que a su vez lleve a poseer 
la habilidad para analizar, criticar y defender ideas, a razonar inductiva y 
deductivamente y a alcanzar conclusiones de hecho o de juicio, basadas en inferencias 
justificadas tomadas de afirmaciones no ambiguas que implican conocimiento o 
creencias. (Dumke, G., 1980; traducción mía).  

En este ensayo mostraré una metodología sumamente sencilla, basada en la 
utilización de un solo concepto –el concepto de insight- que ofrece de una manera 
concisa, llana y contundente, lo que puede ser considerado la esencia del desarrollo del 
pensamiento crítico. Señalaré las ventajas intelectuales de utilizar el concepto “insight” 
en la enseñanza, tanto para los alumnos como para el maestro. Me referiré a los 
fundamentos filosóficos de “insight” para hacer notar que dicho concepto nos remite a lo 
más preciado de la indagación filosófica, y que es, a su vez, el deleite de quienes se 
dedican a la disciplina filosófica. Finalmente hago ver que las ventajas intelectuales de 
un pensamiento crítico, curiosamente no se consideran relevantes en la literatura 
especializada llamada “educación en valores” o “desarrollo del carácter”. Sugeriré que 
la promoción del pensamiento crítico,  tal como se manifiesta en el uso del concepto 
“insight”,  es de mayor urgencia y supone el fundamento sin el cual la formación en 
valores no tendrá mayor impacto social.  

 
Metodología del uso del concepto filosófico “insight” en la enseñanza 

Teniendo en cuenta que un objetivo específico de la enseñanza universitaria debe 
ser el cambiar la forma de aproximarse al conocimiento,  he desarrollado una 
metodología que supone dicho cambio mental. Esta metodología consiste en el uso del 
concepto filosófico de “insight” a partir de la primera clase de un curso.  Paso a describir 
dicha metodología para después fundamentar algunas de sus implicaciones.  

Durante la primera clase de mis cursos y después de hacer una breve introducción 
de mi persona como su maestra titular y de revisar someramente el programa del curso 
que les atañe, paso a hacer énfasis en la importancia de un aprendizaje significativo. Es 
decir, enfatizo que el aprendizaje será significativo para ellos, les dejará huella, si y solo 
si, cada uno está dispuesto a tomar conciencia de su propio aprendizaje. Esto, les hago 
ver, supone que se aproximen al contenido de mis cursos con una mente abierta, 
inquisidora y exploratoria, contrastando esta actitud con aquella que se aproxime 
deseando aprender recetas fáciles, fórmulas concisas, definiciones prefabricadas y 
teniendo como meta el pasar exámenes. Les exhorto a considerar que la mayor parte 
del contenido de lo que aprendan en mi curso y en muchos otros cursos, no lo 
recordarán después de un año, a menos de que este contenido haya pasado a través 
de un filtro cognitivo propio, que analice, critique y se apropie de dicho contenido. En 
ese momento paso a ofrecerles un método para detectar dicho filtro cognitivo propio al 
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que le llamo “insight”. A continuación explico lo que significa mi uso del concepto 
“insight”,  de la siguiente forma: 

Utilizo el término “insight” en Inglés puesto que no hay una traducción precisa de 
este término al Español. En Inglés se usa el término “insight ” tanto como sustantivo que 
como adjetivo. Como adjetivo en Inglés se puede decir, por ejemplo, que  “Monica is an 
insightful person”. Esa frase inglesa la podemos traducir como "Mónica tiene una mente 
aguda"; es decir, que es aguzada, perspicaz, analítica, y descubre detalles que para 
otros pasan desapercibidos. Como sustantivo, “an insight”, lo podemos traducir en 
lenguaje coloquial del Español mexicano como “un chispazo” o como “una caída del 
veinte”. La idea es que al tener un insight se percibe una cuestión que antes de tal 
chispazo no se veía o entendía del todo. Un ejemplo de esto es cuando estás 
aprendiendo una ciencia exacta como la Física o las Matemáticas, y al principio no 
entiendes el resultado de la aplicación de una fórmula, hasta que alguien te explica 
paso por paso y después de intentos de comprensión y explicaciones apropiadas, algo 
sucede en un nivel cognitivo que de pronto comprendes la cuestión y todo queda 
clarificado; ahora “ves” lo que antes no veías. Incluso ahora te parece bastante obvia la 
cuestión y puedes enseñar a otros a ver lo que ahora tú ves con toda claridad. El insight 
es ese chispazo de comprensión.  

Ahora bien, esos chispazos no se dan sólo en las ciencias exactas, sino en todos 
los ámbitos de la vida. Pongamos de ejemplo el ámbito afectivo para que veamos que 
aunque pareciera ser un área muy distinta al de las ciencias exactas, aún allí se dan 
insights. Imaginemos dos amigas, Elena y Sofía, que tienen años de conocerse. Elena 
compra un carro nuevo y quiere enseñárselo a Sofía; ésta, al subirse al carro y ver que 
la tapicería es de piel,  en broma le comenta a Elena que es una 'fresa' y que se ha 
aburguesado totalmente. Entonces Elena comienza a disculparse y a aclarar que no es 
por ‘fresa’, que lo que pasa es que fue una buena oportunidad y que no le parece que 
ella sea una ‘fresa’ dado que su intención no era presumir, etc., etc., hasta que Sofía 
interrumpe su discurso diciéndole que no se preocupe, que no es para tanto, que sólo 
bromeaba. Entonces se hace en el carro un silencio largo e incómodo. ¿Cuál es el 
insight de Sofía? Podríamos al menos decir que Sofía comprendió un aspecto de su 
amiga Elena que antes le era desconocido; de ahora en adelante Sofía sabe que el 
tema de “burguesía y fresas” no se debe de tomar a broma ni a la ligera con su amiga,  
y seguramente va a poder reflexionar extensamente sobre las razones o los orígenes 
sociales y emocionales de este aspecto de su amiga Elena. Así pues, podemos tener 
insights en todos los ámbitos de la vida: intelectual, emocional, familiar, social, 
económico, etc.  

Académicamente el concepto de insight ayuda a los alumnos a hacerse 
conscientes de su proceso cognitivo. Esto es lo que pedagogos llaman “metacognición”, 
es decir, “conocer lo que se está conociendo”. Sin embargo me parece que el término 
insight a diferencia del término metacognición, enfatiza la posibilidad de que el 
conocimiento sea precisamente más social y afectivo y no necesariamente intelectual, 
como vimos en el caso de Elena y Sofía. Esto tiene varias ventajas académicas si lo 
que se quiere es “formar” al estudiante y no sólo trasmitirle información. Si por ejemplo 
se le pide al alumno que vaya a una conferencia y presente 3 insights, el alumno sabe 
que los insights no deben necesariamente estar relacionados con el contenido de la 
conferencia; es decir, pueden presentar insights muy variados como podrían ser los 
siguientes: “Me di cuenta de que las presentaciones Power Point son con frecuencia 
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más un obstáculo que una ayuda para los ponentes que tienen gran facilidad de 
palabra, como en el caso del expositor que escuché”, o “noté que pierdo mucha 
atención y entusiasmo en las conferencias a las que llego tarde y tengo que sentarme 
muy atrás del auditorio”, o “lo que dijo el expositor era bastante sencillo, pero la forma 
en que invitaba a reflexionar al público y su tono afable y solidario, hizo que aquello que 
todos sabíamos tomara una nueva relevancia”. Como se nota, estos insights son 
reflexiones de una índole distinta a que si se hubiera pedido que trajeran a clase 3 
ideas obtenidas de la conferencia o un resumen de lo escuchado.  

Por último paso a señalar a los alumnos lo que me parece la mayor ventaja del 
término “insight”, y esto es algo que sorprendentemente los alumnos comprenden de 
pronto (tienen un ¡super insight!); es la cuestión de que la “educación” es un proceso de 
vida, no es una información que se recibe sólo en las aulas; además es un proceso 
constante y amplísimo al que hay que poner atención. Para aquellos que empiezan a 
encontrar gusto en “tener insights”, los “insights” se vuelven parte de su forma de ser y 
de su ideario; es como si el bicho de la curiosidad filosófica les hubiera picado y 
súbitamente descubrieran que se puede ir por la vida como en varias dimensiones: la 
vida de la gente que busca insights no es una vida de una sola dimensión…  

Una vez que he hecho esta explicación del uso que yo hago del concepto “insight”, 
los alumnos pueden comprender perfectamente el estilo de clase, de maestra, y de 
actividades que mis cursos suponen. De manera que a partir de esa primera clase, 
muchas de las actividades que propongo a los alumnos implican al concepto de “insight” 
entre sus requisitos. Estos son algunos ejemplos:  

 
10.- Hacer la lectura del capítulo X del libro Y, y traer por escrito 3 insights para la 
discusión en clase.  
20.- Acudir a la conferencia X, y traer por escrito: a).- un resumen de lo escuchado y,   
b).- 2 insights.  
30.- Después de un debate en clase, hacer parejas y poner por escrito 2 insights a 
partir 
de lo escuchado.  
40.- Hacer alguna actividad X (una entrevista, una visita de campo, una búsqueda en 
Internet, etc.) y traer por escrito 3 insights, etc. 

 
Estas actividades tienen una riqueza insospechada para quienes nunca habían 

osado promover el pensamiento crítico y abundaré en éstas en el siguiente apartado. 
 

Ventajas del uso del concepto filosófico “insight” en la enseñanza. 
Uno podría pensar que no es nada fácil inducir un cambio mental hacia el 

conocimiento en jóvenes de 20 años, cuando la gran mayoría de ellos han pasado al 
menos 15 años en escuelas autoritarias, jerárquicas y anti-democráticas, que les han 
enseñado a obedecer, repetir y cumplir rutinariamente con lo encargado, muchas veces 
haciendo mera “copia y pega” en ejercicios de poca relevancia para su vida cotidiana.  
Sin embargo, el gran hallazgo de la utilización del concepto de “insight” tal y como lo 
describí arriba, es la inmediata conversión del alumnado. ¡Y la conversión consiste 
precisamente en una nueva forma de aproximarse al conocimiento!  

Desde la primera tarea requerida, comienzan los alumnos a percatarse de su 
propio acto de conocimiento o intelección y no sólo a desear compartir lo que ellos 
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mismos se dan cuenta que están aprendiendo, sino a ufanarse de poder detectar 
prejuicios propios o culturales que les impedían tomar conciencia del verdadero 
conocimiento que están llevando a cabo. El tiempo de clase presencial empieza a ser 
un foro en donde se pone al descubierto las ideas propias de cada estudiante, y donde 
se ponen al descubierto justo para poder ser discutidas por otros, logrando así incluso 
insights grupales que surgen de la interacción de mentes deseando clarificarse. 

Los alumnos toman conciencia de su participación en el conocimiento académico 
que supone mucho más que la pasividad de la memorización, y que tiene 
inevitablemente un carácter subjetivo. Esta subjetividad o individualidad de cada uno 
(valga la redundancia) implica que se puede aportar una visión novedosa de un asunto 
cualquiera. A su vez, esta toma de conciencia de su unicidad como sujetos que 
conocen y forman opinión, les va dejando claro que entraña el estar perfilando su propio 
futuro personal, profesional y ciudadano. 

La discusión en clase de distintos insights ofrecidos por alumnos, favorece un 
ambiente de escudriñamiento y evaluación sobre las suposiciones culturales, sociales, 
económicas, etc. que están detrás de los juicios obtenidos. Pero tal vez el resultado 
más valioso, que puede ser visto como el común denominador tácito de las discusiones 
en clase, es la claridad con que se perciben tres ideas que son esenciales para una 
vida intelectual fértil:  

1. Tener una mente crítica es muy diferente a ser un criticón. La diferencia 
consiste en que la persona crítica está interesada en analizar las opiniones y juicios 
propios y ajenos en aras de llegar a la verdad, aun cuando comprenda que esta verdad 
nunca será alcanzada en términos absolutos. Mientras que las personas criticonas 
parecen más bien ser presas de un estado psicológico que señala y condena por 
costumbre, y muchas veces sin haber reflexionado previamente las creencias 
implicadas o las alternativas existentes. 

2. Tener una mente crítica es un blindaje hacia el dogmatismo. Una característica 
primordial de las mentes críticas es que cuestionan lo que escuchan (o leen o ven), y no 
“se tragan a la primera” lo que escuchan. Al cuestionar se suspende el juicio al menos 
hasta que se hayan disipado muchas dudas, y este ejercicio de disipación de dudas 
supone una apertura a escudriñar argumentos de opiniones diversas -a veces 
contrarias- y por tanto a estar presto a la escucha y a la revisión constante de las 
convicciones propias. 

3. Tener una mente crítica es un blindaje hacia la arrogancia intelectual. 
Similarmente a la forma en que la mente crítica se opone a los dogmatismos, la mente 
crítica que trata de discernir las cadenas de razonamientos detrás de opiniones 
diversas, pronto toma conciencia de que muchos de nuestros juicios y decisiones están 
hechos frente a un horizonte de incertidumbre que requiere analizar los datos recibidos 
y clasificarlos. De aquí se infiere que el resultado de un análisis crítico de ninguna 
manera garantiza ser “la verdad”. Antes bien, lo que garantiza el pensamiento crítico es 
que las opiniones que se vayan formulando sean opiniones conscientes, discutidas en 
el fuero interno y externo, y que por tanto puedan ser defendidas. Serán las mejores 
opiniones obtenidas, pero solamente hasta que se encuentren opiniones distintas 
sustentadas en argumentos más convincentes. Por lo tanto, una mente crítica reconoce 
que todo conocimiento suele ser tentativo y parcial, y no absoluto.  

Estas tres ideas son esenciales para una vida intelectual fértil, tanto durante la 
vida estudiantil como en la vida profesional futura que, como se señaló antes, se 
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presenta hoy en día como un escenario de constantes cambios, incertidumbres y 
forzosas adaptaciones. 

Por último quiero hacer mención de un resultado sumamente valioso para el 
maestro que usa el concepto filosófico “insight” en la enseñanza. A diferencia de sufrir 
el tormento de revisar montañas de tareas casi idénticas,  el revisar tareas que suponen 
“insights” es un estímulo intelectual y permite al profesor entrar a los lugares recónditos 
de la conciencia de cada alumno. Se tejen así camaraderías de respeto y aprecio, y se 
dan pasos sigilosos hacia el compromiso intelectual que acompañará para siempre a 
los alumnos esmerados. 

 
Fundamentos filosóficos del concepto “insight” 

Debo la inspiración del uso del concepto “insight” en la enseñanza, al libro escrito 
por Bernard Lonergan en 1957 y que lleva como título justamente ese concepto 
(Lonergan, 1957). Este libro es un ladrillo de 950 páginas escritas con una lógica 
impecable, con gran erudición y constituye en sí mismo una novedosa teoría del 
conocimiento y una ambiciosa metafísica. El libro propone combinar en una sola 
explicación vasta, la evidencia obtenida del campo de las matemáticas, la física, la 
filosofía y el sentido común, sobre la forma en como los humanos tenemos “insights”. El 
concepto de “insight” está traducido en la edición Española del libro de Lonergan como 
“acto de intelección”. Por acto de intelección Lonergan entiende:  

no cualquier acto de atención o advertencia o memoria, sino el acto de 
comprensión que sobreviene inesperadamente. No es una intuición recóndita, sino el 
evento familiar que ocurre con facilidad y frecuencia en alguien medianamente 
inteligente, rara vez y con dificultad sólo en alguien de veras estúpido. De por sí es tan 
sencillo y obvio que parece merecer la poca atención que suele recibir. A la vez, su 
función en la actividad cognoscitiva es tan capital que aprehenderlo en sus condiciones, 
su procedimiento y sus resultados habrá de conferir una sorprendente unidad básica a 
todo el campo de la indagación humana y de la opinión humana. (Lonergan, p. 11).  

A pesar de que esta cita parece sumamente especulativa, y de que refleja bien el 
tenor lógico del trabajo de Lonergan cuyo objetivo él mismo resume como “comprender 
cabalmente lo que es comprender” (Lonergan, p.31), a él le queda muy claro que tomar 
el camino de averiguar en qué consiste el acto de intelección tiene un bien práctico 
innegable. Y esto es así porque según Lonergan,  

el acto de intelección sobre el acto de intelección es la fuente no sólo del 
conocimiento teórico, sino también de todas sus aplicaciones prácticas y, ciertamente, 
de toda actividad inteligente. El acto de intelección sobre el acto de intelección revelará, 
pues, qué actividad es inteligente, y el acto de intelección sobre las omisiones de la 
intelección revelará qué actividad es estúpida. Ahora bien, ser práctico es hacer cosas 
inteligentes, y ser impráctico es seguir haciendo disparates. De lo cual se sigue que el 
acto de intelección sobre el acto de intelección y sobre las omisiones de dicho acto es la 
clave misma de la practicidad.  (Lonergan, p. 16).  

De manera que Lonergan insinúa que estudiar algunos presupuestos de Euclides, 
Platón, o Heisenberg, nos dará una base firme para distinguir aquello que es inteligente 
y por lo tanto práctico, de lo que es estúpido o disparatado y por lo tanto impráctico. Y 
quien crea que los vericuetos intelectuales nada tienen qué ver con las decisiones 
prácticas, encuentra en Lonergan a un magnífico y convincente adversario. 
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Ahora bien, puntualizaré un par de ideas para revelar que este acto de intelección 
tan bien delineado por Lonergan, es la razón de ser de la filosofía como disciplina. Es 
decir, la filosofía es la disciplina que por antonomasia se dedica a clarificar la naturaleza 
del conocimiento, y ya sea en las Reglas del Espíritu descritas por Descartes, o en el 
gusto de los filósofos contemporáneos por el análisis del lenguaje, es evidente que el 
valor principal de los estudios filosóficos reside en que, a pesar de no ofrecer 
respuestas con certeza, “nos sugiere muchas posibilidades que amplían nuestros 
pensamientos y los liberan de la tiranía de la costumbre” (Russell, p. 91). La indagación 
filosófica, entonces, ayuda a liberar el pensamiento de la tiranía de la costumbre para 
poder enfocarse a buscar la verdad. Esto es así porque la filosofía nos coloca en la 
posibilidad privilegiada de comprender que la función del pensamiento específicamente 
humano radica en la posibilidad de evaluar si una proposición que describa la realidad 
es verdadera o falsa. Así, dice Karl Popper, “sólo por medio de ese paso enorme [de 
que una proposición descriptiva pueda ser verdadera o falsa]  se hace posible la 
objetivación de lo dicho, de forma que se pueda establecer una crítica imparcial. La 
crítica es crítica racional sólo cuando trata de la verdad o falsedad de las proposiciones 
o teorías” (Popper, p. 103). Y aunque nuevamente reiteramos que la mente crítica sabe 
que nunca podrá proclamar poseer toda la verdad, la mera búsqueda constituye un 
deleite. Así, Robert Solomon en su libro “The Joy of Philosophy” describe que el 
verdadero filósofo debe llevar una vida apasionada, una vida “definida por la emoción, 
por el compromiso apasionado, por una o más indagaciones [quests], grandes 
proyectos, buscando apegos” (Solomon, p. 18). El júbilo de la filosofía consiste en 
comprender que la posibilidad de tener insights reafirma el carácter netamente humano 
de pensar, y que esto supone el deleite de poder distinguir el pensamiento inteligente y 
veraz, del estúpido y falaz. 

Curiosamente, el énfasis en el acto de intelección y las ventajas que esto supone 
para una vida intelectual fértil, no aparecen en algunos libros en boga que definen 
valores morales y defienden una educación basada en valores. Libros que hablan de 
educación en valores o del desarrollo del carácter, con frecuencia se centran en 
enseñar valores como el respeto y la responsabilidad (Lickona, 1992 y 2004). Sin 
embargo, a menos de que se enseñe el valor intelectual de la auto-reflexión, 
apropiación del conocimiento y tenacidad en la lógica argumentativa, es difícil imaginar 
evadir lo que dice Lonergan en el sentido de evitar caer en las trampas de las omisiones 
de actos de intelección. Es decir, puede ser que nos concentremos en llevar a cabo 
acciones respetuosas y responsables, pero a fin de cuentas estúpidas. Y las 
consecuencias sociales nefastas de estas acciones pueden ser fácilmente 
vislumbradas. Sea pues ésta una invitación a que la educación en valores incluya la 
exigencia intelectual del desarrollo de un pensamiento crítico, a la par de otros valores 
morales. 

 
Conclusiones 

A través de una metodología sumamente sencilla, que implica el uso de un solo 
concepto, se puede llevar a cabo la transformación mental de alumnos de un curso 
universitario tal como lo requiere el mundo incierto y cambiante de hoy.  

El uso del concepto “insight” en la enseñanza permite lograr una aproximación al 
conocimiento que involucra totalmente al sujeto que reflexiona, cambiando así una 
actitud pasiva y basada en información, a una actitud de exploración, auto-reflexión y 
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compromiso. El aprendizaje se vuelve significativo para los alumnos y el salón de clases 
se transforma en un foro de discusión y en una incubadora intelectual para las mentes 
inquisidoras que deseen escudriñar lo que hemos aceptado por costumbre, prejuicio, 
propaganda o mera estupidez o ignorancia. 

Así, el concepto de insight nos aproxima al meollo de la indagación filosófica en el 
sentido que revela el deleite de quienes, desde la disciplina filosófica, se dedican 
profesionalmente a hacer notar el valor de tener y generar más insights. 

 
 
 
Capitalización 

La aplicabilidad del uso del concepto filosófico “insight” en la enseñanza es 
ilimitada. Su uso no requiere de ninguna nueva tecnología, no supone presupuesto 
extra, y como hemos visto tiene un inmenso valor intelectual y educativo. 

La única condición que se requiere para el éxito de dicha práctica es el 
convencimiento del maestro de las ventajas de una existencia más libre (que se sienta 
cómodo en un ambiente de incertidumbre intelectual, dispuesto a criticar dogmas y 
absolutismos), y de las bondades de una existencia más comprometida con la 
búsqueda de la verdad (cueste lo que cueste se debe privilegiar la discusión aguda y 
perseguir sus consecuencias prácticas).   
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Resumen : La misión actual de las instituciones de educación superior consiste en 
formar personas que sean profesionales altamente capacitados, aptos para actuar 
como ciudadanos responsables.  La asignación de nuevos roles en el modelo educativo 
y el sistema de formación a través de competencias, al promover una docencia 
universitaria integral desde una concepción humanista de la educación, son 
formación centrada en la persona del alumno, con el consecuente impacto en el 
desarrollo de una mejor sociedad. 

 
Palabras Clave:  Competencias éticas, roles del docente, formación del alumno, 
ciudadanía responsable, tendencias educativas. 
 

Introducción  

En la Declaración Mundial sobre la Educación Superior Contemporánea,  
promovida por la UNESCO en el año 1998, se plantea la misión de formar profesionales 
altamente capacitados que actúen como ciudadanos responsables, competentes y 
comprometidos con el desarrollo social; sin embargo, esta misión no puede ser 
concretada bajo la percepción tradicional de la universidad y de la docencia, en donde 
la institución es conceptualizada como un condicionador de las actividades humanas y 
el profesor como un simple transmisor de conocimientos y valores absolutos. 

En el marco de la formación de individuos responsables, competentes y 
comprometidos con el bienestar de su comunidad, es preciso comenzar a hablar de la 
percepción de la Universidad como una institución que no sólo regule o condicione las 
actividades humanas, si no  que también – siendo fiel a su razón de ser -  sustente y se 
ponga al servicio de las mismas. 

La universidad, como institución, se moverá hacia el cumplimiento de la misión 
establecida para la educación superior contemporánea en la medida que se pueda 
percibir al profesor no sólo como un instructor, sino también como una persona, que 
ante todo acompañe al estudiante en su proceso de construcción de conocimientos, 
actitudes y valores; que además funja como generador y no sólo como transmisor de la 
información, convirtiéndose en un verdadero guía en el proceso de aprendizaje 
(Martínez, 2002).  Con este modelo educativo, la universidad - impulsada por una nueva 
concepción de la docencia - puede desafiar el paradigma de la educación tradicional, en 
donde el estudiante es simplemente un receptor pasivo, incapaz de interiorizar de forma 
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crítica y contextualizar a su vida profesional los conocimientos y valores transmitidos 
por el profesor.   

 
 

Desarrollo 
El rol del profesor en el nuevo modelo educativo  

Martínez (2002) sostiene que el profesor es entonces, una persona que acompaña 
al estudiante a través de su proceso formativo; por ello  es imprescindible asignar 
nuevos roles que se expresan en razón del profesor como modelo educativo.  
Primeramente se debe lograr que el profesor sea un “experto” en su materia, y que a 
través de su experiencia sea capaz de erigirse como un generador de escenarios que 
propicien el aprendizaje activo y no sólo como un transmisor de conocimientos o 
verdades absolutas.  Por lo tanto, se espera de él que consiga la formación pedagógica 
necesaria para auxiliar al estudiante – a través de estrategias de enseñanza 
aprendizaje – a construir sus conocimientos, actitudes y valores, logrando así 
desempeñarse como guía u orientador en el proceso educativo.  Y en tercera instancia, 
el profesor idealmente tendrá que instituirse como un modelo de actuación ética y 
profesional, como una inspiración y estímulo para el estudiante en su construcción 
como persona; que si bien este rol del profesor como modelo ejemplar nunca será 
absoluto, se tendrá como meta ideal para que en la vida diaria se pueda lograr hasta 
donde sea posible la coherencia entre su rol como persona moral y el que quiere lograr 
en sus alumnos.  

Dos ejes esenciales para la formación de profesionistas íntegros, y que por ende 
la formación universitaria y el docente desde la expresión de sus nuevos roles deben 
perseguir, son los de la formación ética y el desarrollo moral en el estudiante.  Es de 
esta manera que se podrá conseguir desarrollar en los profesionales una madurez y 
autonomía moral que pueda guiar su práctica y que refleje en sus acciones la 
responsabilidad, la justicia social, la solidaridad y el servicio a otros como primacía. 

Es por medio de estos dos ejes formativos, que la universidad a través de la 
docencia, podrá preparar a personas con calidad ciudadana y profesional; teniendo 
como consecuencia natural la integración de una ciudadanía crítica, capaz de actuar 
solidariamente en la comunidad, citando a Adela Cortina: “no sólo formando parte de 
una comunidad, sino sobre todo siendo responsable de ella, de su preservación y del 
fomento de sus valores, contribuyendo a su mejora continua” (Cortina citada en 
Serrano, p.86). 

Una vez que cada institución educativa determina formar un tipo de ciudadano 
crítico y solidario, debe cuestionarse la forma en que se pueda proveer al docente de 
las herramientas que le permitan expresar su nuevo rol como gestor, guía y modelo de 
actuación ética y profesional en la educación universitaria contemporánea.  

 
 

Modelo de formación en ética para el profesor: educación por competencias 
El aprendizaje a través de un método basado en los principios de la pedagogía 

activa, que forme profesores competentes y que centre su atención en el sujeto 
humano, nos llevará a plantear el aprendizaje por competencias.  En el entorno de la 
universidad, se podrá definir entonces a una competencia como un conjunto 
identificable y evaluable de capacidades que permiten desempeños satisfactorios en 
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situaciones reales de trabajo, de acuerdo a estándares históricos y tecnológicos 
vigentes, y que finalmente, integra el conocimiento y la acción (Catalano, 2004).   

Así, el proceso de formación del profesor y su consecuente impacto en la 
formación del alumno, basado en un proceso de enseñanza-aprendizaje a través de 
competencias, permite desarrollar y combinar los atributos referidos a los diversos 
órdenes de la persona: el saber (conocimientos, aptitudes y destrezas técnicas), el 
saber hacer (medotologías para proceder), el saber estar (comportamiento) y el saber 
ser (organización e interacción); logrando con esto no sólo ser más  hábil o experto en 
una profesión, si no también ser cada vez más capaz de participar eficazmente y de 
forma responsable en la vida social, utilizando todos los recursos aprendidos y 
desarrollados a lo largo de la vida (Sarramona, 2005).   

La formación basada en competencias permite enfatizar y localizar el esfuerzo del 
desarrollo económico y social en la valoración de los recursos humanos, al mismo 
tiempo que responde mejor a la necesidad de encontrar un punto de convergencia entre 
educación y empleo. 

Un ejemplo de ello es el “Proyecto Tuning”, que para las organizaciones 
educativas en Europa estableció enfocarse en la educación basada en competencias.  
Lo anterior capacitará a las instituciones educativas para tener una mayor transparencia 
en los perfiles profesionales de los programas de estudio y para enfatizar los resultados 
del aprendizaje.  Igualmente, la enseñanza - aprendizaje a través de éste método 
permitirá un mayor acercamiento del aprendiz al proceso educativo y propiciará el 
crecimiento de una sociedad que aprende para toda la vida; obteniendo niveles más 
altos de empleabilidad y de formación ciudadana (Comisión Europea & Programa 
Sócrates, 2003). 

 
Las competencias profesionales en el profesor 

En el artículo “La profesionalización del docente universitario” (Torricella, 2004) se 
ha establecido que la competencia profesional para el docente, debe suponer la 
expresión de las diferentes aristas y esferas de su actuación en el ámbito universitario, 
e incluye: la Competencia Didáctica, la Competencia Académica, la Competencia Ética, 
la Competencia Comunicativa, la Competencia Cultural y la Competencia Tecnológica.  
Todas estas competencias específicas deben ser entendidas como singularidades de la 
competencia profesional general, que va apareciendo y desarrollándose a medida que 
todas las competencias específicas se integran de forma coherente, para propiciar un 
nivel elevado en la calidad de sus funciones y un desarrollo profesional de la 
personalidad del docente.   

En cuanto a estas competencias éticas Murray y Gillese (1996) y  La Sociedad 
para la Enseñanza y el Aprendizaje en la Educación Superior (Canadá), establecidos 
aquí a manera de ejemplo, determinan un conjunto de principios éticos que definen las 
responsabilidades profesionales del profesor universitario, considerando a estos 
principios no como un código de conducta a seguir o como una serie de reglas 
inquebrantables, si no como un intento de describir las formas en que la libertad 
académica puede ser ejercida en forma responsable:  

1. Competencia de Contenido.  2. Competencia Pedagógica. 3. Trato de 
temas “delicados”. 4. Desarrollo del estudiante.  5. Relaciones justas con el estudiante. 
6. Confidencialidad. 7. Respeto por los colegas.  8. Asesorías eficaces.  9. Respeto por 
la Institución 
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Es a través del ejercicio y desarrollo de estos principios y competencias, que la 
sociedad canadiense citada como ejemplo, ha determinado lograr la “profesionalización” 
de la docencia, es decir, pretende lograr la coherencia entre lo que el docente hace y 
“cómo lo hace”, y tal y como lo mencionan Cruess y Cruess (1997) llevan entonces a 
cabo la integración de las habilidades, actitudes y valores con los cuales demuestra el 
contrato social con su comunidad, la cual en agradecimiento, otorga a su profesión un 
monopolio sobre el uso de las bases de su conocimiento, el derecho de considerar 
autonomía en práctica y el privilegio de la auto-regulación (Diagrama en Anexo 1).   

De igual forma, con el propósito de determinar el desarrollo profesional del 
profesor universitario en el ejercicio de una docencia dirigida a potenciar un desarrollo 
ético y profesional del estudiante, González Maura (2004) ha precisado un conjunto de 
indicadores, que apuntan hacia una actuación profesional autodeterminada del docente 
(Tabla 1 en Anexo 2).  Es de suma importancia identificar e integrar estos indicadores 
en la actuación profesional del profesor a fin de que ésta constituya un modelo de 
actuación ética y profesional para el estudiante.  

 
Desarrollo e implementación didáctica de las competencias docentes  

Consideremos tres roles básicos que el docente debe ejercer: sobre el primero, el 
de profesional de alguna área de especialidad, requiere del desarrollo de habilidades 
relativas al conocimiento, la investigación y el aprendizaje; de amor al conocimiento; de 
la libertad de investigación y de la actualización científica en su propia área; respuesta a 
las necesidades sociales; compromiso con la transmisión del conocimiento y el avance 
científico de su área. 

 En el segundo rol, el de docente propiamente dicho, podríamos incluir las 
siguientes competencias: de contenido, pedagógica, trato de temas “delicados”, 
relaciones justas con el estudiante, confidencialidad, trabajo con colegas, asesorías 
eficaces, respeto por la institución, uso adecuado de la tecnología, potenciar la 
responsabilidad del estudiante y el cultivo de su autonomía.  

Sobre el último rol, aquel en el que se ejercitan características personales y éticas 
encontramos las relacionadas con un perfil de autogestión tales como: la práctica de la 
reflexión y capacidad de autocrítica respecto a sus decisiones y acciones, 
autoconocimiento, autonomía y autorregulación;  capacidad de diálogo y deliberación, 
comprensión crítica, razonamiento moral y la valoración de la diferencia e igualdad. 

Considerando la magnitud y complejidad de la interacción de todas las 
características que comprenden las tres áreas de influencia de la persona que ejerce la 
docencia, podemos referirnos ahora a la forma en la que puede intervenir en la 
formación del alumno como persona y como profesional. 

Si bien las actuales tendencias en educación buscan a través de los principios del 
aprendizaje activo (constructivismo) el desarrollo cognitivo de una persona, también 
llevan implícitos factores de desarrollo personal que de no enfatizarlos, descuidarían su 
principal objetivo formativo (Martín, 2002). Sin embargo estos factores personales, 
vistos sólo desde la pedagogía o desde la psicología educativa,  no tienen como 
principal foco de atención, el factor correspondiente a la personalidad moral la cual 
determina en las personas cómo vivir en los distintos grupos humanos, en su seno, en 
su relación de unos con otros apoyándose en formas viables, deseables, justas y libres. 
Por lo cual conviene esclarecer cómo, a través de las metodologías didácticas que 
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utiliza el profesor, se puedan explicitar también estos factores contribuyendo 
deliberadamente en la formación integral de los alumnos.  

Es decir, en el ejercicio de las tareas didácticas que le corresponda realizar, el 
docente debe reconocer los elementos personales y éticos que se manifiestan a través 
de actitudes y acciones tanto suyas como de sus alumnos que puedan estar 
participando o bien que deban ser reforzadas o desarrolladas. Para volver 
verdaderamente significativo el aprendizaje.  

Por lo tanto, los esfuerzos para tratar el elemento ético, observados en planes de 
estudio de educación superior, los cuales se apoyan en  cursos o materias 
independientes pero que son componentes de los mismos, cumplen al parecer sólo una 
parte de las metas por lograr en este sentido. El esfuerzo debe ser mayor, debe cruzar 
transversal y longitudinalmente cada uno de esos programas, para que de forma 
coordinada y congruente con la meta de formar un perfil profesional integral, los 
maestros en su quehacer particular en cada uno de sus cursos, puedan trabajar con 
este material tan sensible y subjetivo como es el factor humano observado ahora desde 
la perspectiva ética. 

De decidirse integrar el aspecto ético en el desempeño de todas las actividades 
que como docente tiene, conviene reflexionar sobre el porqué y el cómo se realizaría. 
Hablamos entonces que al reconocer los fundamentos pedagógicos en los que basa su 
práctica, al planear y diseñar sus cursos, al administrar e implementar los mismos, al 
evaluar los aprendizajes de sus alumnos, al usar la tecnología y al realizar trabajo 
colegiado o por academias, entre otras actividades que desempeñe, las analice y las 
ejerza también desde una perspectiva  ética y personal. 

Un ejemplo de esto sería cuando el docente implementa como estrategia didáctica 
el aprendizaje basado en problemas a través de la aplicación de los siete pasos 
(Schmidt, 1983). El paso siete de este método requiere la discusión grupal 
fundamentada en fuentes confiables. Regularmente el maestro, al cumplir 
adecuadamente los pasos de la técnica y ejercer el rol de facilitador, no explicita a los 
alumnos cuando están haciendo esta tarea,  que están también siendo solidarios con 
sus compañeros al proporcionar información relevante que facilite la comprensión de los 
contenidos, o bien que están siendo respetuosos de su compañero cuando admite que 
no domina el conocimiento del tema en cuestión, etc. los elementos éticos en este caso 
particular, no se harían del todo concientes en ellos si el maestro no habla de ellos.   

De manera similar, de no reflexionar sobre los elementos éticos implícitos en todo 
ese esfuerzo y para mencionar otro ejemplo más, el maestro no trasmitirá a sus 
alumnos la motivación con la que realiza su labor, en el sentido de la responsabilidad, 
compromiso, respeto, etc. que esas acciones  contienen, sino probablemente sólo lo 
resalte como el deber ser correspondiente únicamente al hecho de recibir un sueldo por 
hacer bien su trabajo para que sus alumnos aprendan contenidos científicos y 
procedimientos técnicos y no tanto para que él reciba honorarios como le 
correspondería al desempeñar su noble labor al también ayudarles a construir su 
personalidad ética. 

Debido a esto último se vuelve necesario utilizar o integrar, o bien explicitar, en 
toda la labor docente que la institución ha establecido en su modelo educativo 
particular, aquéllas tendencias educativas que permitan explicitar los elementos éticos 
previamente mencionados. 
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Estas tendencias son diversas y persiguen objetivos diferentes,  de ellas derivan 
posibles riesgos que conviene anticipar, entre otros, la adaptación de los alumnos, el 
desconocimiento de la propia autonomía del estudiante y el favoritismo de ciertas 
formas sociales a manera de modelos.  Al ser todos estos riesgos, como se podrá 
observar, contrarios a un sistema sostenido en un modelo de aprendizaje activo 
centrado en el alumno, es preciso tenerlos concientes  y asumir deliberadamente, 
aquéllas tendencias más acordes con el modelo exigido por la institución en la que se 
participa y asumido libremente por cada profesor. 

Algunas de estos enfoques, también llamados tendencias en educación moral 
según Puig Rovira (1996), poseen perspectivas diferentes sobre como procurar el 
desarrollo moral de los alumnos. A manera sintética nos encontramos las siguientes 
tendencias: 1. Socialización.  2. Clarificación de valores. 3. Adquisición de virtudes, 
formación del carácter o construcción de hábitos. 4. La cognición evolutiva. 

 
Conclusión 

Si el objetivo es lograr la construcción de una personalidad que integre una 
diversidad de elementos en el alumno, en donde, como ya se estableció previamente, la 
moral y la ética no están dadas de antemano ni se adquiere casualmente, entonces 
exige un trabajo de construcción y elaboración profesional social y cultural que reúna 
elementos didácticos ejercidos por el  profesor y sugeridos ya en algunos de los 
enfoques descritos mas antes, tales como el ser facilitador del proceso de aprendizaje, 
generador de escenarios para la construcción del mismo y promotor de la autogestión.  

Por todo lo anterior una alternativa es que el profesor desarrolle los tres grupos de 
competencias que guíen su labor: las propias de su profesión o especialidad, las 
propias de un docente universitario y las concernientes al factor humano, personal y 
ético desde donde guíe sus acciones (Los anexos 3 y 4 enmarcan aspectos  que 
pueden facilitar que el docente recononozca y guíe su práctica). 

 
 

Capitalización 
Como una forma de observar el panorama completo de los elementos o 

componentes de todas las competencias que un docente universitario debe desarrollar 
(véase diagrama en Anexo 5), se plantean tres grupos en los que se pueden clasificar, 
sin embargo al ser componentes que se manifiestan en la acción, las encontramos, 
finalmente, amalgamadas.  

Es objetivo de este manuscrito enfatizar que el abordaje de los elementos éticos 
en la enseñanza superior, debe ser en diferentes direcciones; por ejemplo, la inclusión 
de cursos específicos de ética a lo largo del currículo, intervenciones en actividades 
diseñadas para resaltar el análisis de la variable ética tales como discusión de dilemas; 
actividades comunitarias, empresariales, tecnológicas; prácticas profesionales; así 
como también en el hecho de aprovechar las actividades diseñadas en cualquier curso 
con objetivos de aprendizaje propiamente académicos, pero en las cuales se observen 
a través del cristal de la ética. 

Es posible que la variedad de circunstancias propias de las áreas profesionales a 
las que se ve expuesto el alumno de ingeniería, medicina, negocios, ciencias sociales o 
humanidades en las que se observan acciones relacionadas con principios éticos como 
el respeto, la responsabilidad, el compromiso, etc. sea más factible reconocer en su 
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persona la posibilidad que tenemos como humanos de guiar nuestras acciones de una 
forma autónoma y responsable.  

En resumen, el profesor universitario tiene la oportunidad de contribuir a que el 
alumno desarrolle la confianza de que ha iniciado un camino en donde encontrará los 
elementos para la formación centrada en la persona humana con interés de buscar el 
bien común para el desarrollo de una mejor sociedad.  Al momento de concienciar al 
profesor sobre esta gran oportunidad y al incidir en su formación  a través del análisis 
de argumentos e iniciativas propuestas en otros ámbitos educativos sobre la formación 
social y comunitaria del alumno, se coincide con los alcances que el Tec de Monterrey 
ha planteado en la misión 2015 como son la competencia ciudadana y de 
responsabilidad social.  Así, el conocimiento y experiencia generados en torno a las 
tendencias en educación superior tratadas aquí, servirá como referente para propiciar y 
sustentar el proceso que se debe de gestar en nuestra institución para, a través de los 
nuevos roles del profesor y el desarrollo de sus competencias docentes, acercarnos 
más a la formación no sólo de profesionistas de excelencia, si no personas íntegras, 
éticas, con una visión humanística y que al mismo tiempo sean ciudadanos 
comprometidos con el desarrollo económico, político, social y cultural de su comunidad. 
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ANEXO 2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ANEXO 3 

Tabla 1. Indicadores de actuación profesional autodeterminada en el docente. 

�$  Interés profesional 
�$  Satisfacción en el desempeño profesional 
�$  Reflexión crítica en el desempeño profesional 
�$  Perseverancia en la actuación profesional 
�$  Compromiso con la calidad del desempeño profesional 
�$  Tendencia al autoperfeccionamiento 
�$  Dominio de conocimiento y habilidades 
�$  Capacidad Dialógica 
�$  Actuación profesional ética 

Tabla 3.  Ética Docente 
Competencias Componentes 
1. Fundamentos  

Éticos 

�ƒ Respeto a la dignidad de la persona. 
�ƒ Descripción en documentos propios del curso de los conceptos de 

moral, ética y ciudadanía que se manejarán en el mismo. 
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�ƒ Análisis en los contenidos propios del curso, de la  diversidad de 
pensamientos y culturas, observando cuál de ellas se adapta más a 
la propia (reconocimiento de la diversidad). 

�ƒ Razonamiento ético. 
�ƒ Comprensión de los principios éticos del modelo educativo de su 

institución. 

 
2.  Principios de  

Aprendizaje Activo 

�x Fomento de la autogestión en el estudiante a través de declaraciones, 
instrucciones y actividades diversas en su curso, que incluya los 
siguientes elementos: auto-conocimiento, autorregulación, autonomía 
y autoaprendizaje.  

�x Práctica de la reflexión y capacidad de autocrítica respecto a sus 
decisiones y acciones manifestada en la documentación didáctica de 
su curso o bitácora del mismo. 

�x Capacidad de diálogo y deliberación 
�x Comprensión crítica 

 
3.  Planeación y diseño  

de un curso 

�ƒ Planeación del curso de acuerdo con los principios del aprendizaje 
activo. 
�ƒ La planeación documentada del curso y presentada 

oportunamente debe mostrar todos los elementos requeridos por la 
institución para ser coherentes con la misma. 
�ƒ El diseño del curso muestra actividades de reflexión crítica. 
�ƒ El diseño del curso muestra actividades que permiten la 

deliberación y debate. 
�ƒ El diseño del curso muestra actividades que permiten conocer, 

analizar y aprender de la realidad para ser agentes de cambio 
buscando el bien común. 

 
4.  Administración del curso �ƒ Los productos de las actividades realizadas por los alumnos 

manifiestan haber sido realizados desde una reflexión crítica. 
�ƒ Los productos de las actividades integran o sintetizan la 

deliberación y el diálogo con los que fueron realizados. 
�ƒ Las estrategias didácticas aplicadas integran explícitamente 

elementos éticos en sus pasos específicos. 
�ƒ Existe un plan de mejora sobre la planeación e implantación de su 

curso. 
�ƒ Existen prácticas o ejercicios que promueven: reflexión, 

deliberación, virtudes, normativas 

 
5.  Evaluación de los 
aprendizajes 

�ƒ Políticas de evaluación del curso que  reflejan componentes éticos 
congruentes y coherentes. 

�ƒ Asesoría y seguimiento a las tareas y productos generados por los 
alumnos. 

�ƒ Opciones alternas de evaluación que consideren los requerimientos de 
estudiantes con capacidades diferentes. 

�ƒ Relación coherente entre los contenidos y la evaluación actitudinal, 
conceptual y procedimental. 

�ƒ Actividades de autoevaluación y autoaprendizaje para lograr un crecimiento 
personal. 

�ƒ La estrategia y el sistema de evaluación promueve y propone desarrollar 
actitudes y comportamientos de justicia. 

�ƒ Retroalimentación cualitativa basada en criterios preestablecidos (de 
habilidades, actitudes y conocimientos) del profesor a los alumnos 
(tutorías) y de los alumnos a los alumnos, de los resultados de aprendizaje. 

 
6.  Trabajo colegiado �x Planeación y diseño del curso de manera colegiada con la 

academia “vertical” (todos los profesores de un área de 
especialidad, por ej. Matemáticas) y “horizontal” (los profesores 
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que imparten las materias de un mismo semestre) 

�x Minuta de la reunión de la Academia 
�x Aportaciones de la Academia  

 

7.  Uso de la tecnología �x Valora los materiales y recursos de aprendizaje en formato 
electrónico. 

�x Apoya su práctica docente con recursos tecnológicos. 
�x Genera e interactúa a través de espacios virtuales con alumnos y 

colegas. 
�x Comprende la utilidad de las tecnologías de información y 

comunicación en su proceso de enseñanza y aprendizaje. 
�x Utiliza una plataforma tecnológica para apoyar los procesos de 

aprendizaje informando, interactuando y colaborando con sus 
alumnos. 

�x Integra el aprendizaje en línea en la educación presencial. 
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ANEXO 4 

Tabla 2. Enfoques para explicar los elementos de competencias 

Fundamentos 

filosóficos  

de la Ética. 

Ética de las profesiones 

(de acuerdo al área de 

especialidad) 

Profesionalismo Ética docente 

 

Moral 

 

Religión 

 

Derecho 

 

Ética crítica 

 

 

 

Ética deontológico 

 

Ética profesional 

 

Ética personal 

 

Principios 

 

Normas 

 

Códigos 

Cuando fundamenta su práctica, 

por ejemplo, en el aprendizaje 

activo si lo hace desde la 

Pedagogía, o bien en fundamentos 

teóricos de la Ética, si lo hace 

desde la filosofía. 

Cuando planea, diseña e 

implementa un curso. 

Cuando evalúa los aprendizajes. 

Cuando trabaja colegiada mente. 

Cuando utiliza la tecnología. 
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ANEXO 5 
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__________ÁREA 2: FORMACIÓN Y DESARROLLO DE PROFESORES__________ 
 
 

Fundamentos teóricos de la compasión como deber moral 
Susana Magdalena Patiño González 
Departamento de Formación Ética 

Tecnológico de Monterrey 
 
 
Resumen: 

Esta presentación aborda el argumento kantiano de cultivar la compasión como 
deber moral indirecto y lo pone en relación con los planteamientos de Lévinas hacia el 
otro. No es usual considerar  la compasión como obligación moral y se tiende a pensar 
que dicho sentimiento, y las acciones que nacen de esta disposición, son algo opcional. 
Existe la convicción de que sólo los causantes directos de las injusticias son quienes 
tienen el deber moral de reparación y/o asistencia. En este trabajo se sostiene que 
todos tenemos el deber de compadecernos y responder por el otro sin importar si 
causamos o no su  condición precaria. La ética Kantiana y el pensamiento de Lévinas 
constituyen las bases de la argumentación. Una vez fundamentada la exigencia ética de 
cultivar la compasión, se señalan ideas para desarrollar este sentimiento como meta 
formativa.  (137)  
 
Palabras clave:  Compasión, deber moral, responsabilidad, Lévinas.  
 
Introducción 

Este ensayo plantea los fundamentos teóricos para el desarrollo de la compasión 
como meta educativa de la formación ética. El propósito esencial para abordar este 
planteamiento está orientado a resaltar una dimensión formativa que usualmente se 
deja de lado pues la mayoría de las aproximaciones para la educación en valores y para 
alcance.  Por ello en este ensayo se hace una recuperación de planteamientos teóricos 
acerca de los cuales se pueda reflexionar y en los cuales se pueden fundamentar las 
prácticas concretas. De igual forma se sugieren orientaciones de orden práctico que 
tienen la particularidad de enfocarse no sólo a la acción concreta de servicio, ni a la 
respuesta emotiva de corto plazo. Las sugerencias que aquí se hacen, aducen al 
sentido profundo que, como obligación ética y deber moral hacia el otro, estas prácticas 
deben tener.  Sólo acercando praxis y teoría con un entendimiento claro y amplio de lo 
que significa la responsabilidad ética hacia el otro; sólo comprendiendo el deber moral 
tanto en su dimensión cognitiva como en la afectiva; sólo reflexionando con los grandes 
teóricos del pensamiento ético como Kant y Lévinas, se puede aspirar a considerar la 
compasión no sólo como una mera reacción emotiva, momentánea y fugaz, sino como 
un sentimiento fuerte capaz de nutrir y mantener acciones sostenidas en favor del otro.   
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1.  Acerca de la compasión 
Metafísica de la Moral (1797) es un trabajo que Kant publicó doce años después 

de la Crítica de la razón práctica y nueve años después de la Fundamentación de la 
Metafísica de la Moral.  Adela Cortina hizo una traducción al español y escribió una 
introducción de la Metafísica de la Moral en una edición que salió publicada en 1993. 
En esta introducción la filósofa comenta que lamentablemente esta obra no se conoce 
ni ha sido tan bien divulgada como las anteriores,  a pesar que supone la culminación 
del proyecto sistemático emprendido por Kant para construir una Metafísica acerca de 
la libertad humana.   

La segunda parte de la Metafísica de la Moral está dedicada a desarrollar los 
principios metafísicos de la Doctrina de la Virtud, que es lo que aquí nos interesa3.  En 
esta sección, en un apartado que Kant llama Doctrina Ética Elemental, es donde Kant 
aborda dos clases de deberes: los deberes hacia uno mismo y los deberes hacia los 
demás. Entre estos últimos, el filósofo discute acerca del amor que debemos a los 
otros.  Esto puede ser visto como un deber extraño y peculiar considerando que no 
sería esperable que el amor fuera incluido en una teoría ética que ha sido considerada 
como extremadamente racionalista.   

Sin embargo, Kant nos ofrece los argumentos suficientes para hacer de este deber 
�Šel deber de amar a los otros�Š, un imperativo moral.  El autor hace demostraciones 
claras para sostener que los deberes hacia los demás, tales como la benevolencia, la 
simpatía, la gratitud, la asistencia, la cooperación, la consideración por sus 
necesidades, el estímulo y apoyo para que el otro pueda cumplir sus propios fines, no 
pueden fundamentarse en una sensibilidad elemental o sentimiento estético. Kant 
considera y explica como estos deberes presuponen una obligación ética de actuar en 
favor del otro, ya sea que nos sintamos compelidos a hacerlo o no.  Pero a través de 
sus palabras, el filósofo también enfatiza, y este es el punto fundamental que se desea 
resaltar en este ensayo, que tenemos el deber de participar activamente en el destino 
de otros y, por consiguiente, que es “un deber indirecto a tal efecto cultivar en nosotros 
mismos los sentimientos compasivos naturales (estéticos) y utilizarlos como otros tantos 
medios para la participación que nace de principios morales y del sentimiento 
correspondiente.”   (Kant, 1993, p. 329).   

Por otra parte, el énfasis en esa obligación moral hacia el otro, nos remite a otra 
línea de pensamiento y es la que se refiere a la tradición del pensamiento judío de la 
filosofía de Lévinas. La posición radical que este filósofo sostiene con respecto a la 
responsabilidad absoluta por el otro, su aproximación acerca de la relación ética 
mediante el análisis fenomenológico del rostro,  así como los reiterados señalamientos 
sobre la sensibilidad que se requiere para recibir y responder al imperativo de la 
interpelación del otro, suponen un acercamiento desde otra racionalidad. No obstante, 
la filosofía levinasiana igual nos coloca ante un deber moral que nos sujeta éticamente 
al otro.   

Es innegable que Kant y Lévinas pertenecen a tradiciones muy diferentes.  No 
obstante en  este ensayo se hace una articulación de ambas filosofías en razón de un 
aspecto particular: la demanda ética que representa el otro. Tal articulación se hace 
posible  atendiendo al lugar central en que se coloca en ambas teorías la consideración 

                                                
3 La primera parte está dedicada a analizar los principios metafísicos de la Doctrina del Derecho.    
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por el otro, es decir la compasión,  a pesar de ser planteamientos teóricos tan 
contrastantes. En otras palabras,  lo que se intenta señalar es que a pesar de que Kant 
y Lévinas provienen de  legados y contextos muy diferentes, con todo y que su espíritu 
reflexivo y los métodos de análisis que utilizan son diametralmente desiguales, ambos 
autores llegan necesariamente a una misma posición en lo que se refiere a la 
compasión y la acción benevolente en favor del otro. Sus puntos de partida no son los 
mismos; sus pautas de razonamiento son muy diferentes, igualmente son disimilares los 
pasos y movimientos que efectúan a través de sus exploraciones y planteamientos. Sin 
embargo, la posición de ambos filósofos coincide o se logra articular en el sentido 
siguiente: que la humanidad del hombre, en el sentido ético que la determina, requiere 
del reconocimiento de nuestra obligación moral hacia el otro en términos compasivos. 
Siguiendo una expresión de Lévinas, se podría decir que para definirnos a nosotros 
mismos como seres morales, hemos de convertirnos y mantenernos como “guardianes 
de nuestro hermano”, de manera tal que no podamos permanecer insensibles o 
indiferentes hacia el sufrimiento del otro.  

Un ejemplo de la forma en que Kant argumenta acerca de los deberes hacia los 
demás, se presenta la siguiente cita:   
Hacer el bien, es decir, ayudar a otros hombres necesitados a ser felices, según las 
propias capacidades y sin esperar nada a cambio, es un deber de todo hombre.  Porque 
todo hombre que se encuentra necesitado desea que los demás hombres le ayuden. 
Pero si él manifestar su máxima de no querer, por contrapartida, prestar ayuda a los 
demás en caso de necesidad, es decir, si la convirtiera en una ley permisiva universal, 
todos l e negarían igualmente su ayuda cuando él mismo estuviera necesitado o, al 
menos, tendrían derecho a negársela. Por tanto, la máxima del interés personal misma 
se contradice si se convierte en ley universal, es decir, es contraria al deber. Por 
consiguiente, la máxima del interés común, consistente en hacer el bien a los 
necesitados, es un deber universal de los hombres; y precisamente porque ellos han de 
considerarse como semejantes, es decir, como seres racionales necesitados, unidos 
por la naturaleza en una morada para que se ayuden mutuamente.  (1993, p. 323).   

Es importante enfatizar la manera en que Kant cambia la condición y el orden de la 
noción de beneficencia: del principio subjetivo de una máxima altruista (que no 
necesariamente ha de ser mandatoria para todos)  a la obligatoriedad de un deber 
moral universal indirecto. Este paso lo  realiza el filósofo aplicando la primera 
formulación de la Ley Moral o  Imperativo Categórico. Esta aproximación filosófica nos 
muestra de manera concreta la forma de proceder y/o el  tipo de racionalidad que Kant 
aplica en el desarrollo de sus planteamientos metafísicos acerca del deber. 

Pero podemos encontrar una clase diferente de formulaciones metafísicas que nos 
llevan a considerar que el hombre ha de ser “el guardián de su hermano” y que  
correspondientemente ha de ser considerado, cuidadoso, compasivo, responsable, etc.,  
con respecto al otro.  La obligación se impone desde una perspectiva diferente y sigue 
una lógica diferente a la de la racionalidad kantiana, pero de igual forma conduce a 
conclusiones idénticas. Cito ahora a Zygmut Bauman (2001), pensador contemporáneo 
que afirma que toda la inmoralidad del hombre empezó con la pregunta de Caín. Este 
autor  ha llamado a Lévinas “el filósofo más grande de nuestro siglo” y dice:   

Por supuesto que soy el guardián de mi hermano; y soy y seré una persona moral 
mientras no pida una razón especial para serlo. Ya sea que lo admita o no, soy el 
guardián de mi hermano porque el bienestar de mi hermano depende en lo que yo haga 
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o deja de hacer. Y soy una persona moral porque reconozco esa dependencia y acepto 
la responsabilidad que le sigue. En el momento en que cuestiono esa dependencia, y 
demando, como Caín lo hizo, que se me den razones por las cuales a mí me debe 
importar, renuncio a mi responsabilidad y no soy más un ser moral.  La dependencia de 
mi hermano es lo que me hace un ser ético. Dependencia y ética van juntas, y juntas 
caen. (Bauman, 2001, p. 72)4     

El título de este ensayo, Fundamentos teóricos de la compasión como deber 
moral,  lleva el propósito de evocar, de primera intención la ética del deber, es decir, la 
ética kantiana.  Es extraño, sin embargo, considerar la compasión como deber moral.  
Por ello en este trabajo se resalta este aspecto fundamental del pensamiento de Kant 
que no se conoce de manera suficiente. Por otra parte el énfasis en ocasiones 
exagerado o inadecuadamente  comprendido de lo que significa  el concepto de 
autonomía de la ética kantiana, puede conducir,  como a menudo sucede, al solipsismo  
moral y a comportamientos indiferentes cuando se trata de responder a situaciones 
particulares que aparentemente demandan más de un corazón compasivo que de un 
razonamiento sofisticado. No obstante, aquí se pone sobre la mesa que el mismo Kant 
reclama, y con argumentos estrictamente racionales, que la compasión ha de ser 
considerada como un deber moral.   

Lévinas, por el contrario, siempre ha sido conocido por sostener una ética 
heterónoma y por su insistencia en la primacía del otro, pero ha sido relacionado con 
Kant con dos propósitos. El primero, que ya se ha mencionado,  es para enfatizar el 
lugar fundamental de la compasión en la relación ética.  El segundo objetivo para 
mencionar a Lévinas es porque consideramos que este autor puede ser una excelente 
fuente de inspiración tanto para fundamentar como para intensificar los esfuerzos 
educativos para promover y cultivar la compasión en nuestros niños y jóvenes.   

 
2.  Educación y desarrollo de la compasión 

La formación ética y la educación moral deben de incluir entre sus objetivos el 
desarrollo de una disposición compasiva hacia el otro.  Esta afirmación resulta relevante 
sobre todo en un contexto como el de México, donde los indicadores de pobreza y la 
carencia de oportunidades resultan tan indignantes, que se requiere desarrollar cierto 
tipo de sensibilidad relacionada con la compasión.  La educación cívica y ética que se 
ofrece en nuestro sistema educativo, no incluye este propósito educativo  (de cultivar la 
compasión), pero no podemos esperar que sucedan milagros cuando se tiene el 
propósito de cambiar el panorama social que ahora tenemos.   

Por supuesto que se requiere de soluciones políticas para solucionar los 
problemas sociales en al esfera pública. Es responsabilidad de las autoridades 
gubernamentales procurar el bienestar de todos y resolver las situaciones que antes 
llamamos indignantes.  Pero las insuficiencias son tan grandes que sería deseable que 
los ciudadanos de hoy de mañana estuvieran más dispuestos a participar no sólo 
políticamente, es decir, como ciudadanos, sino también como seres humanos 
compasivos: auténticos seres morales.  Que las personas se comprometan en acciones 
orientadas a resolver las condiciones precarias de un gran número de gente porque lo 
ven como imperativo moral, ya sea en términos kantianos o en términos levinasianos.  
Lo que se reclama aquí, en otras palabras, es que la educación cívica, los deberes 

                                                
4 La cita está traducida del inglés por quien escribe este ensayo.  
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cívicos, han de expandir sus límites si lo que se desea es solucionar y no agravar los 
problemas.    

¿Cómo pueden los educadores promover la compasión?  Bárcena (2000), Mélich 
(2000), and Bilbeny (1997) son tres filósofos contemporáneos que han hecho 
señalamientos interesantes que pueden ser aplicados a esta intención educativa. 
Primero que nada, tendríamos que aprender a utilizar nuestros sentidos de manera 
apropiada.  Aprender a ver y escuchar al otro.  Pero no en el sentido en que se 
desarrolla una técnica visual o auditiva, sino desde una aproximación que nos hace 
concientes de que el otro existe: que el otro “está ahí” y está ligado éticamente a 
nosotros.  Resulta sorprendente observar la forma en que evitamos o negamos 
situaciones que pueden resultarnos desagradables o que nos  provocan disgusto.  No 
queremos ver, escuchar, oler o probar la pobreza.  Esta es la razón por la cual el otro 
“desaparece” y se hace invisible justo enfrente de nuestros ojos.  No lo vemos, 
permanecemos sordos a su queja… nos mantenemos a distancia5.  Pero la compasión 
no puede ser cultivada si no tenemos algo por lo cual o alguien por quien sentir 
compasión.  Por eso suena muy lógico cuando el mismo Kant nos dice:  
…es un deber no eludir los lugares donde se encentran los pobres a quienes falta lo 
necesario, sino buscarlos; no huir de lass alas de los enfermos o de las cárceles para 
deudores, etc., para evitar esa dolorsa simpa´tia irreprimible: porque éste es sin duda 
uno de los impulses que la naturaleza ha puesto en nosotros para hacer aqeullo que la 
representación del deber por sí sola no lograría. (1993, p. 329) 

Para promover la compasión, debemos, asimismo cultivar el sentido de deuda 
heredada.  Si en la actualidad muchos gozamos de bienes, libertades y privilegios, es 
porque muchos otros antes que nosotros hicieron lo que tenían que hacer,  para hacer 
del mundo un mejor lugar para vivir. Hemos de responder, en consecuencia, haciendo 
nuestra parte en el momento histórico que nos toca vivir, y esto significa hacer lo que se 
requiera para mejorar el mundo presente.  

Un principio similar se aplica para la herencia “negativa”. Somos deudores no sólo 
de las acciones buenas y heroicas, sino también de las que nos causan horror y 
vergüenza.  Debemos honrar la memoria de las víctimas no olvidando las atrocidades 
del pasado de manera que no las repitamos. Sin embargo debemos ser precavidos  
como  Todorov (2000) advierte, de no quedarnos atados en el pasado mientras 
continuamos creando nuevas víctimas en el presente.  Podemos comprender que 
alguien pueda no sentirse responsable por las brutalidades perpetradas en el pasado, 
pero no podemos excusar que alguien eluda la responsabilidad por las brutalidades del 
presente.  

La amabilidad y la colaboración van a la par de la compasión.  La deferencia hacia 
el otro es una actitud que puede ser incluida como un rasgo deseable del carácter.  En 
las últimas décadas, in la práctica de las profesiones de manera particular, se ha tenido 
la tendencia a valorar actitudes tales como la asertividad, la competitividad, la 
objetividad, la imparcialidad, etcétera. Y llamamos a este conjunto de actitudes 

                                                
5 La pobreza resulta tan desagradable y provoca tal disgusto que puede conducir a severos prejuicios con respe
otro. Emilio Martínez Navarro  (2002) ha escrito acerca de la “aporofobia” como una nueva forma de discriminación. 
Este autor nos dice, por ejemplo, que se rechaza al emigrante no por su origen étnico,  o convicciones religiosas.
emigrantes, nos dice, son pobres y rechazamos la pobreza de forma indpendiente a la la raza, color de piel, o fe.
17-23)  
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“profesionalismo”.  No queremos vernos involucrados con el otro porque no queremos 
los riesgos implicados en la relación humana. El trato impersonal y distante se disfraza 
con fórmulas de cortesía que se aplican de manera mecánica para parecer amables 
(gracias a un entrenamiento técnico), pero no hay una verdadera preocupación o interés 
por el otro en sentido profundo.  Ser amable con el otro significa lo que Ricœur llama 
solicitud, Noddings cuidado, y Mélich hospitalidad y deferencia.  Pero estos autores no 
están hablando acerca de habilidades que puedan ser entrenadas y artificialmente 
representadas, sino de relaciones significativas, profundas, y auténticamente humanas.   

Por lo que se refiere a la colaboración, es preciso comprender el término en el 
sentido de alianza, y no en el sentido de una forma de relación contractual6, pues la  
cualidad de estas dos formas de relación difiere notablemente cuando se aplica a la 
interacción humana.     

Las ideas bosquejadas hasta aquí como recursos para educar y desarrollar la 
compasión, pueden constituir un buen punto de partida. Con seguridad que estas 
sugerencias no son necesariamente las ideales ni tampoco las únicas. Además estas 
pistas deben traducirse en métodos didácticos y estrategias que puedan ser 
investigados para probar si cumplen o no con los propósitos educativos a los cuales se 
aplican.  También será preciso desarrollar instrumentos que sirvan para realizar tales 
investigaciones. No obstante, el valor de lo que se ha presentado en este parte del 
trabajo, reside en haberse constituido como un primer acercamiento a una dimensión 
formativa en la que usualmente no pensamos cuando se trata de la educación ética y 
moral. 

Es importante, sin embargo, añadir algún ejemplo concreto de cómo es posible 
implementar en el aula alguna actividad enfocada a desarrollar los sentimientos 
compasivos. Hemos ya mencionado que resulta necesario “aprender a utilizar nuestros 
sentidos de manera apropiada…para ver y escuchar al otro”; a partir de esta afirmación, 
se puede sustentar que el profesor utilice un ejercicio donde exponga al alumno a 
imágenes visuales que  muestren personas en condiciones de precariedad e infortunio.  
Se pueden encontrar a través de esta dirección http://www.worldpressphoto.nl/. Una vez 
visualizadas varias fotos, se pide a continuación a los alumnos que seleccionen una de 
las fotografías y construyan una biografía hipotética de la/s persona/s que aparece en la 
imagen. Este ejercicio permite hacer “reales” a los sujetos que usualmente percibimos 
como meros personajes de ficción.  Esta realidad, conduce a mover la sensibilidad y 
ampliar la capacidad para ver al otro, para escuchar su narración y caer en la cuenta de 
su necesidad de una respuesta ética. Es primordial en este tipo de ejercicios procurar 
una actitud seria y respetuosa para evitar caer en el “amarillismo”. Igualmente 
importante resulta conducir una discusión posterior que invite a tomar decisiones o 
acciones concretas en favor del otro.  

No es la intención de esta presentación abundar en ejemplos.  Sólo se ha 
mostrado en este apartado una actividad concreta que puede realizarse para responder 
a la exigencia de desarrollar la compasión en los alumnos.   

 
Conclusiones  

En este ensayo hemos hecho un breve recorrido por algunos planteamientos y 
consideraciones que gozan de poca atención en  los congresos que tratan sobre temas 

                                                
6 Ver Adela Cortina Alianza y Contrato (2001)  
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educativos y que, no obstante, resultan fundamentales para cumplir de manera cabal 
con el compromiso que representa la formación ética de niños y jóvenes.   

Si hemos de aspirar a una formación integral, será necesario prestar una mayor 
atención a los elementos afectivos involucrados en las relaciones éticas hacia los otros.  
Cultivar los sentimientos compasivos podría parecer una intención  “sensibilera” o 
moralizante en una institución laica si no contáramos con fundamentos teóricos tan 
contundentes como los que aquí se han expuesto.  En este sentido la aportación 
principal de este trabajo consiste en proporcionar elementos teóricos para apoyar al 
docente en el proceso de diseño o selección de  recursos, materiales o actividades 
conducentes a cumplir su tarea formativa. Un valor adicional lo representa el hecho de 
poner sobre la mesa de discusión un aspecto relegado de la educación ética y propiciar 
que otros colegas se sumen a participar en  los proyectos que siguen esta línea de 
investigación educativa.  
 Hay una gran riqueza en la tarea de abocarse a desarrollar un tipo de formación 
humana en la cual se haya desarrollado la capacidad para responder al otro. Si 
realmente estamos educando personas íntegras, éticas, comprometidas con el 
desarrollo social, la exigencia ética para responder a  la necesidad del otro ha de estar 
garantizada por una capacidad de respuesta que, siguiendo a Kant, sólo podrá estar 
motivada por la compasión.    
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Resumen 
En el presente ensayo se reflexiona acerca de la falta de sensibilización con 

respecto a la trayectoria profesional de la mujer, desde sus estudios profesionales.  
En la mayoría de los casos durante los estudios de la carrera profesional,  las 

mujeres se plantean escenarios teniendo como referencia de éxito modelos masculinos. 
El alumnado puede verse beneficiado al conocer, a lo largo de su educación superior,  
que la vida plantea diferentes roles y responsabilidades y que tanto hombres como 
mujeres son responsables de alcanzar objetivos de crecimiento y  desarrollo.  Para ello 
se necesitan apoyo y colaboración por parte de la comunidad universitaria con el fin de 
tener una visión que permita planear la vida  personal, familiar y profesional.   

 
 

Introducción 
El panorama social, económico y político de los alumnos y de las alumnas de 

carreras profesionales presenta nuevos retos en relación con los roles y 
responsabilidades personales, familiares y laborales.  Este ensayo  presenta una 
descripción de la mujer en educación superior, en México. Posteriormente, se reflexiona 
acerca de lo que se dice, en las aulas,  sobre de la trayectoria profesional del alumnado, 
sobre las fases de desarrollo profesional de la mujer dentro del curso tópico “Mujer 
profesional competitiva: una dimensión ética del Tecnológico de Monterrey” y sobre 
otras acciones que promueven estos temas dentro y fuera de la comunidad del 
Tecnológico de Monterrey.  Finalmente, se invita al profesorado y al equipo directivo  a 
conocer, sensibilizar y hablar, en sus clases  -en un marco de equidad y justicia- acerca 
de alternativas para la trayectoria profesional. 

 
La mujer en  la educación superior  en México 

La Cuarta Conferencia Mundial sobre la Mujer7  señaló que la educación es un 
derecho humano y una herramienta esencial para el logro de los objetivos de  
desarrollo, equidad y paz.  Se enfatiza la educación debido a que el acceso a la misma 
y la permanencia en un sistema educativo proporcionan una visión  más amplia para 
buscar mejores oportunidades y facilitar  un círculo virtuoso que lleve a mejor salario, 
mejor trabajo y mejor calidad de vida de las mujeres, de  los hombres y de sus 
dependientes. 

                                                
7 Celebrada en Beijing del 4 al 15 de septiembre de 1995. 
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En la actualidad, las mujeres, al ingresar a la universidad, eligen diferentes 
carreras profesionales y, muchas veces prefieren áreas de estudio  relacionadas con las 
humanidades, administración y ciencias sociales. Por el contrario, la población femenina 
es poca en ingenierías o áreas relacionadas con la tecnología. 

 En México,  el número de estudiantes que concluyen estudios profesionales, en el 
tiempo estimado para su realización, es proporcionalmente mayor en mujeres. La 
deserción femenina es menor, que la deserción masculina.   

La población de 18 años y más, con instrucción superior, según áreas de estudio, 
es la siguiente: 

 
 

Tabla No. 1: POBLACIÓN DE 18 AÑOS Y MÁS CON INSTRUCCIÓN PROFESIONAL 
EN MÉXICO 

 
Profesional Mujeres Hombres 

Educación y 

Humanidades 

66.7% 33.3% 

Ciencias de la salud 62.6% 37.4% 

Ciencias Sociales y 

administrativas 

47.5% 52.5% 

Ciencias naturales y 

exactas 

42.7% 57.3% 

Ingeniería y 

tecnología 

25.1% 74.9% 

Ciencias 

agropecuarias 

14.0% 86.0% 

No especificado 42.1% 57.9% 

Total 45.2% 54.8% 
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Fuente: Elaboración propia a partir de XXII CENSO GENERAL DE POBLACIÓN Y 
VIVIENDA (2000). 

 
 
En la Tabla No. 1 se puede apreciar que las áreas de estudio preferidas por 

mujeres  son educación y humanidades, y ciencias de la salud;  en ambas áreas más 
del 50% de la población es femenina.  En el área de ciencias sociales y administrativas 
el 47.5% de población femenina, mientras el  52.5%, de población masculina.  Las 
áreas de ingeniería, tecnología y ciencias agropecuarias son las menos pobladas por 
mujeres. 

Los patrones culturales influyen en la elección de una profesión o trabajo, por lo 
que es importante conocer la distribución de hombres y mujeres en diversas áreas de 
estudio. Asimismo, es importante señalar  qué las mujeres son quienes más muestran 
eficiencia terminal en los estudios.  Sin embargo,   ¿qué otros factores, tanto internos 
como externos, influencian a las mujeres en el momento de seleccionar su profesión y 
área laboral? ¿Por  qué no ocupan cargos de toma de decisiones en empresas, 
instituciones y gobiernos?  

En América Latina  sólo el 5% de las juntas directivas de las 100 empresas más 
importantes están encabezadas por mujeres, a diferencia de las 200 compañías más 
grandes del resto del mundo, donde las directoras de empresa representan el 10.4 por 
ciento, basándose en una investigación de la consultora McKinsey & Company México.  
Asimismo, señala que entre las compañías  sin mujeres directoras se encuentran 
empresas conocidas para los consumidores: Wal-Mart de México, Telecom Carso 
Global, America Telecom y Cemex (González, 2005). 

No  termina la lucha de la mujer por ocupar puestos de dirección en todas las 
áreas de la empresa; a pesar de que los tiempos han cambiado, se observa, por las 
cifras que la actividad de la mujer no se aproxima ni siquiera  al 50% de la toma de 
decisiones en los niveles más altos de las organizaciones. 

El porcentaje de mujeres directivas es  reducido. Una de las razones es  el 
estereotipo que relaciona al hombre con la dirección y, la otra  es la carencia de 
flexibilidad en las organizaciones.  Lo cual se traduce en frenos para que las mujeres 
sean directivas (Chinchilla et al., 2006).     

La educación superior de las mujeres no se ve reflejada en el mercado laboral, en 
la política ni en la sociedad.  En los  siguientes temas se reflexiona  acerca de lo que 
sucede en las aulas y vida estudiantil. Asimismo,  se mencionan acciones que se están 
llevando a cabo en el Tecnológico  de Monterrey para promover el desarrollo 
profesional de la mujer e invitar al profesorado y cuerpo directivo a  colaborar. 

 
¿Por qué  la mujer adopta modelos masculinos en su desarrollo profesional?  

Las mujeres, mientras estudian su carrera profesional,  se benefician de las 
mismas oportunidades que los hombres en la mayoría de los proyectos, áreas, 
intercambios, actividades estudiantiles curriculares y extracurriculares. Frecuentemente, 
ellas destacan por su dedicación, obtienen buenas calificaciones y, muchas veces 
mejores reconocimientos  que los hombres, como es el caso de las menciones 
honoríficas, de acuerdo con el  Departamento de información y estadísticas 
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académicas,8 del Tecnológico de Monterrey: en el semestre enero-mayo del 2007 del 
total de menciones, el 59.3% era de mujeres y el 40.7% era de  hombres y;  en el 
semestre agosto-diciembre del 2007, el 55.2% era de mujeres y el 44.8% era de 
hombres.  

 En las clases los profesores y profesoras  facilitan a las mujeres de igual manera 
que a los hombres el conocimiento y el desarrollo de las competencias.   

Pero, ¿cómo planean su vida personal, familiar y profesional? Las mujeres, en la 
universidad necesitan encontrar espacios propios para conocer y desarrollar su plan de 
vida ya que los modelos de carrera profesional para hombres y para mujeres son 
diferentes.  Cuando el profesorado explica la vida profesional futura se podría pensar 
que las oportunidades laborales y profesionales serán iguales para hombres y mujeres, 
pero no es así.  

Desde que la mujer ha entrado a la fuerza laboral, fenómeno que ha sido 
impulsado por el crecimiento económico9, ha cambiado la forma de vivir y de actuar en 
los hogares, en las empresas o en los gobiernos.  

El mercado laboral actual puede producir un desajuste social porque pone en 
primer lugar a los grupos consolidados y más competitivos, lo cual contribuye al éxito y 
reconocimiento social.  El modelo excluye a los menos cualificados, muchas veces 
mujeres que no han tenido acceso a educación o actualización (Naciones Unidas, 
2005). 

Cuando las oportunidades de empleo no son accesibles para las mujeres, a 
menudo ellas buscan ayuda  en el empleo informal para mejorar el bienestar de  ellas y 
de sus dependientes, y algunas se convierten en dueñas de micro empresas. En los 
objetivos del  milenio10  donde el objetivo 3 está relacionado con las mujeres, se señala 
que, en las  sociedades donde las mujeres gozan de mayor igualdad, tienen muchas 
más posibilidades de crecer.   

La estructura social se ha modificado; las mujeres antes trabajaban sin 
remuneración y al entrar en el mercado, sus metas, sus roles y sus actividades han 
cambiado.  En dichos cambios no están presentes la igualdad ni la equidad, se 
muestran desequilibrios y dilemas relacionados con la administración de 
responsabilidades laborales, familiares, personales y  administración del tiempo. Por 
esto  existe una preocupación por promover la equidad11, y el equilibrio de vida para 
hombres y mujeres;  y para ello se podría comenzar en la universidad sensibilizando al 
alumnado acerca de los cambios que presentan la sociedad y economía actuales con 
respecto a los roles del hombre y de la mujer, así como sobre modelos de desarrollo 
profesional femeninos. 

Las mujeres tienden a adoptar modelos masculinos para desarrollarse 
profesionalmente, porque es lo que han conocido y lo que se ha tomado en cuenta para 

                                                
8 Departamento de información y estadísticas académicas (8.04.2008). Disponible en 
http://mty101.mty.itesm.mx/diea/index.php?page=19 
9 Crecimiento económico entendido como crecimiento en la producción de bienes y servicios y del cual se 
ha comentado por la ausencia de justicia. 
10 Los objetivos del milenio representan un pacto entre los principales protagonistas económicos del 
mundo. Los países pobres prometieron mejorar sus políticas y gestión de gobierno y aumentar la 
rendición de cuentas ante sus propios ciudadanos; los países ricos prometieron proporcionar los 
recursos. Disponible en http://spanish.millenniumcampaign.org/site/pp.asp?c=8nJBLNNnGhF&b=308303 
11 Equidad entendida en el orden de la justicia social. 
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avanzar.  Es decir, de alguna manera, a veces,  los esposos, maestros  o familiares 
masculinos dirigen o influyen en la carrera profesional de la mujer siendo los modelos 
que ellas siguen.  

El modelo masculino de carrera profesional puede explicarse de acuerdo a Dalton 
et al. (1977) donde explican la trayectoria profesional basándose en  aquellos 
profesionales que progresan con éxito a través de las siguientes etapas: 

�x Etapa 1: en esta etapa la persona trabaja bajo la dirección de otras personas que 
le ayudan a aprender y que son sus mentores. 

�x Etapa 2: en esta etapa la persona demuestra su competencia y contribuye 
individualmente en la empresa. 

�x Etapa 3: en esta etapa la persona crece y se convierte en mentor de otras 
personas. 

�x Etapa 4: en esta etapa la persona se convierte en una guía para la empresa. 
El modelo de las cuatro etapas no es rígido, y los mismos investigadores 

encontraron que algunas personas que no tuvieron un mentor pasaron de todos modos, 
a la etapa dos o tres porque aprendieron del sistema. Los colegas ayudan a aprender y 
a generar competencias que los promueven a progresar hacia otras etapas. 

Se percibe que el modelo está planteado para un desarrollo vertical12 de la carrera 
en donde el progreso  y el éxito consisten en llegar  a la etapa cuatro. 

Sin embargo, el modelo podría también atribuirse a una persona que quiera crecer 
y progresar siguiendo un camino horizontal13, dentro o fuera de las organizaciones, 
como profesional independiente.  Se puede tomar  como patrón el modelo de las cuatro 
etapas para explicar otros procesos en la carrera profesional.   

Cuando se habla de desarrollo profesional en las sesiones de clase muchas veces 
no  se toma  en cuenta que la mujer es diferente al hombre en cuanto a los roles, 
perspectivas, apoyos y motivaciones para desarrollarse profesionalmente. Los roles 
femeninos exigen  actividades diferentes a las del hombre como  la maternidad o el 
periodo de lactancia, por ejemplo. A menudo, a raíz de  esos roles, existen estereotipos 
que limitan las oportunidades de desarrollo para las mujeres y para ello es necesario 
que tanto mujeres como hombres conozcan y tomen en cuenta modelos de carrera 
profesional femeninos. 

Otro aspecto a señalar es  el crecimiento de familias de doble ingreso donde el 
padre y la madre aportan el ingreso al hogar; también se está presentado  la 
corresponsabilidad en otros roles. Sin embargo, todavía existen desequilibrios en 
cuanto a las responsabilidades que comparten el hombre y la mujer por ejemplo,  las 
mujeres casadas con más de tres hijos dedican un promedio de 28 horas semanales a 
las labores domésticas, en contraste,  los hombres casados con más de tres hijos 
registran en promedio 10 horas semanales (Arbor, 2008). 

Es recomendable sensibilizar a nuestros estudiantes en cuanto a que existen otros 
modelos de desarrollo personal, familiar y profesional con el fin de que, en su papel de 
tomadores y tomadoras de decisiones, los consideren en beneficio de las personas y de 
la sociedad. 

 

                                                
12 Desarrollo vertical: cuando el  crecimiento profesional consiste en ascensos a puestos más altos, 
acceso a puestos de toma de decisiones. 
13 Desarrollo horizontal: cuando en el mismo puesto hay oportunidad de nuevos proyectos. 
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Acciones que promueven el desarrollo profesional de la mujer en el Tecnológico 
de Monterrey 

Las acciones que se llevan a cabo para la promoción  y sensibilización de la 
trayectoria profesional femenina en el Tecnológico de Monterrey son las siguientes: 

La clase “Mujer Profesional Competitiva: una dimensión ética del Tecnológico de 
Monterrey” quiere lograr conocer y desarrollar modelos de desarrollo profesional para la 
mujer así como políticas de conciliación y equidad. Desde el semestre enero-mayo del 
2005 se invita a alumnos y alumnas de todas las carreras profesionales a cursar esta 
clase que es una opción de tópico.  

En ella se utiliza el método de casos con el fin de  conocer y reflexionar acerca de 
la importancia de explicar nuevos modelos de desarrollo profesional para las mujeres; la 
importancia de encontrar factores de éxito en el desarrollo profesional de las mujeres 
para beneficio personal, empresarial, social, político y económico; la corresponsabilidad 
de los trabajadores y trabajadoras con responsabilidades familiares a través de las 
políticas de conciliación; la importancia de predecir comportamientos futuros y el 
conocer científicamente el desarrollo profesional, entre otros temas. El curso pretende 
ayudar a las mujeres y hombres a diseñar un plan de acción de corto, mediano y  largo 
plazo en su trayectoria profesional y a descubrir que equilibrio quieren lograr de acuerdo 
con sus metas, valores y prioridades considerando los aprendizajes y experiencias del 
curso.  

Existe una página electrónica14que contiene ligas relacionadas con  temas de la 
mujer y su desarrollo en cuanto a la familia, trabajo y  sociedad. En esta página se 
quiere orientar la trayectoria de las mujeres profesionales, dar a conocer organismos e 
instituciones nacionales e internacionales que ayudan a la mujer en áreas de liderazgo 
y familia.   

El Boletín mensual de la mujer profesional que se elabora en colaboración con al 
Universidad de Deusto, es otra de las acciones que se llevan a cabo.  El boletín publica 
entrevistas, noticias, artículos e información para la mujer profesional y está dirigido a la 
comunidad Tecnológico de Monterrey, empresas y otras universidades. 

En Frecuencia Tec 94.9 de FM15, el programa de radio Prismas en Rosa donde se 
comentan temas relacionados con la mujer y sus familias en cuestiones laborales, 
sociales y personales. 

Otra de las acciones es  el taller  de desarrollo profesional de la mujer, taller que 
ofrece el Centro de Desarrollo Profesional,  dentro de los talleres que brinda para la 
búsqueda de empleo dirigido, a personas candidatas a graduarse. 

Finalmente el Foro Mujeres que Trascienden y encuentros,  que organiza Escuela 
de Graduados en Administración  y EXATEC,  que se hacen talleres y conferencias 
dirigido a mujeres ejecutivas. 

A continuación, se presentan las fases de desarrollo profesional para la mujer con 
el fin de conocer las características y necesidades que se presentan. 

 
 
 

                                                
14 Mujer Profesional (2007). Disponible en 
http://www.mty.itesm.mx/dhcs/centros/cvep/mujerprofesional/index.htm 
15 Frecuencia Tec  94.9 FM (2008). Disponible en http://frecuenciatec.mty.itesm.mx/ 
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Fases del desarrollo profesional para la mujer   
Con el fin de reflexionar  acerca del desarrollo profesional femenino, Larwood y 

Gatticker en White (1995) señalan que la carrera profesional de las mujeres no se 
detiene detrás de la de los hombres, sino que tal vez ocurre de diferente manera. Los 
teóricos reconocen que los modelos de carrera profesional se han construido 
basándose en experiencias masculinas de hombres blancos y jóvenes (Betz y 
Fitzgerald,1987 en O´Neil, 2005).  

¿Cuáles son las fases por las que atraviesa una mujer en su desarrollo 
profesional?   En el estudio realizado por O´Neil y Bilimoria (2005) se explican las 
etapas  de trayectoria profesional a lo largo de la vida de las mujeres.  

Fase 1: Desarrollo idealizado 
Se basa satisfacción en la carrera profesional, logros y éxito: 
�ƒ Existe una motivación interna individual. 
�ƒ Se ve un futuro lleno de posibilidades. 
�ƒ Se ve la carrera como un camino para lograr los sueños. 
Fase 2: Práctica persistencia 
�ƒ Es la actividad continua, sin altos en el camino. 
�ƒ La mujer se encuentra en  un contexto amplio de relaciones, los hijos y el 

esposo; por otro lado, los colegas dentro de la actividad profesional. 
�ƒ Se comienza a cuestionar el factor del  tiempo y lo que a su alrededor 

demandan sus actividades y personas. 
�ƒ Se manejan muchas responsabilidades personales y profesionales y se 

multiplican los roles. 
�ƒ Se percibe  la carrera profesional  como extensiones de ellas mismas. 
�ƒ Definen el éxito como la felicidad y satisfacción. 
Fase 3:  Renovación y contribución 
�ƒ En esta etapa a veces se presentan pérdidas y separaciones.  
�ƒ Se quiere contribuir a la organización trascendentalmente. 
�ƒ Se quiere servir a los demás sin perder su dirección de su     trayectoria. 
�ƒ Se percibe el éxito como el  reconocimiento, respeto e integridad de vida. 
Con este modelo se invita a comprender y a enfatizar que los roles femeninos son 

diferentes a los masculinos y que se enfrentan y viven de un modo particular.  En cada 
cambio en el proceso de desarrollo se confrontan tareas que son nuevas y específicas 
para esa etapa pero al mismo tiempo existe  una interacción con las experiencias 
pasadas. 

 
¿Qué apoyo necesitan las mujeres, en cada fase de desarrollo profesional, para 
no abandonar su carrera y encontrar el equilibrio entre sus metas personales y 
profesionales?  

Las mujeres, en la fase de idealismo o fase 1, requieren ser estimuladas a  través 
de proyectos y tareas que signifiquen un reto y las impulsen; el mentor es importante.  
El brindarles oportunidades las hace aprovechar y desarrollar sus fortalezas y la 
construcción o el reforzamiento de competencias.  Los jefes o jefas podrían impulsar su 
desarrollo profesional a través de coaching, de mentores y/o planes de estrategias para 
el  desarrollo de competencias. Las retribuciones tangibles e intangibles en esta fase 
son importantes ya que buscan desarrollarse en lo profesional y también en lo 
económico. 
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En la fase dos, o fase de resistencia, las mujeres necesitan integrar y equilibrar 
más que nada el trabajo y la vida personal o familiar.  Un clima de aceptación y apoyo 
puede ayudarlas con las múltiples responsabilidades y relaciones a las cuales tienen 
que responder personal, familiar, social y económicamente.  

Las mujeres, en la fase de resistencia demandan horarios flexibles, permisos u 
opciones de teletrabajo.  Del mismo modo, requieren  mentores/as que apoyen su 
carrera profesional. Si las empresas apoyan a las mujeres en esta etapa llena de roles y 
responsabilidades, en lugar de abandonarlas o estereotiparlas, pueden verse 
beneficiadas  en su empresa con personas talentosas  que están comprometidas y  que 
son productivas. 

Las mujeres que transitan por la fase 3, o fase de re-invención, necesitan ser 
reconocidas y que les ofrezcan puestos o proyectos donde pongan al servicio de los 
demás todo su talento y competencias. Un aspecto que podría ser tomado en cuenta es 
que en esta etapa se pueden convertir en mentoras de otras o de otros profesionales. 
Además, son modelos de vida profesional por lo que los puestos de toma de decisiones 
y puestos de liderazgo son adecuados. Las empresas tienen  en  las mujeres que se 
encuentran en la fase 3 experiencia  y visión en sus respectivas áreas profesionales. 

Las fases de idealismo, resistencia y re-invención presentan una manera de 
explicar el desarrollo profesional de la mujer.  Cada fase muestra características 
específicas que se van dando en áreas profesionales y personales; nuevamente se 
percibe como los aspectos de la vida profesional,  familiar o personal están 
entrelazados y se mantienen entrelazados construyendo la vida de la mujer y de la 
sociedad. 

En cualquiera de las fases, la mujer, algunas veces, interrumpe su carrera 
profesional; mayormente en la fase 2 cuando se convierte en madre o está inmersa en 
alguna parte de la maternidad que se complica con la edad de los hijos o hijas y sus 
necesidades.  

La mujer,  en la fase 2, comúnmente cuestiona sus prioridades: ¿qué es más 
importante, la maternidad o la carrera?, ¿qué es primero la familia o el trabajo?, ¿cuál 
abandonar? Entonces, se quiere saber ¿por qué las mujeres interrumpen su carrera 
profesional? y ¿cómo la pueden retomar? A continuación, se hará una reflexión que 
responda a las preguntas anteriores. 

 
¿Qué pueden hacer el profesorado y el cuerpo directivo? 

Al conocer este modelo de fases de desarrollo profesional de la mujer, se quiere 
invitar a las personas que colaboran en el proceso enseñanza-aprendizaje  y desarrollo 
de competencias del alumnado en su carrera profesional, a que se haga una reflexión y 
sensibilización con respecto a la futura trayectoria profesional. 

Los profesores y profesoras, frecuentemente, guían la trayectoria profesional de 
sus estudiantes, por lo que se considera valioso el saber distinguir cada etapa y las 
necesidades de las mismas, en este caso de las mujeres. El alumnado debe ser 
sensible a estos cambios ya que las personas tienen hermanas, hijas, alumnas, 
esposas, novias, maestras, madres, colegas mujeres, jefas, etc.  La vida del hombre y 
de la mujer está interrelacionada en casi todos los ámbitos y se necesita de la 
colaboración y de la justicia para que se favorezcan el desarrollo y el crecimiento tanto 
individual como social. 
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El  trabajo de la mujer aporta a la producción nacional lo que ha permitido que las 
cifras de la pobreza disminuyan en el mundo. La producción de bienes y servicios, por 
parte de las mujeres, beneficia  directa e indirectamente a que los niveles de  
educación, nutrición, empleo y salud  mejoren y se reflejen en condiciones más 
favorables para las personas y sus familias (Naciones Unidas, 2005).  

A través de las discusiones en clase, se puede hablar de temas  donde la 
preocupación por el bienestar sea una cuestión donde exista corresponsabilidad del 
gobierno, mercado, tecnología, cultura y sociedad, incluyendo a los hombres y a las 
mujeres por igual. 

En la búsqueda del desarrollo para los pueblos del mundo la realidad es que 
existen mujeres y niñas en situaciones de pobreza, por lo que no se consigue el  
desarrollo social y económico.  El Presidente Oscar Arias de Costa Rica expresó que la 
equidad no debe verse como un resultado de un proceso, sino como un requisito para 
el desarrollo (BBC Mundo, 2007), en el cual definitivamente, están presente, 
primordialmente, la justicia y la libertad.   

Para finalizar, se quiere señalar que la educación y el trabajo son aspectos del ser 
humano que, al presentarse en forma equitativa, ofrecen posibilidades que se reflejan 
en la sociedad y en la economía de las naciones y del mundo y que deben plantearse y 
vivirse en la vida estudiantil. 

 
 
 
Conclusiones 

Analizando la interrelación que existe entre los temas que se han expuesto en este 
ensayo, se pretende señalar que la mujer enfrenta una situación de desigualdad y de 
falta de equidad en aspectos laborales y educativos, entre otros.  Por lo mismo, se 
pretende reflexionar acerca de la trayectoria profesional femenina, de manera particular, 
para apoyar y fortalecer el talento y años más productivos de las mujeres. 

Parece una incongruencia que las mujeres, en México, sean quienes presenten 
mayor eficiencia terminal en la educación superior y que no se les vea en los espacios 
donde pueden desarrollarse y crecer como profesionales en sus respectivas áreas.  Por 
ello la necesidad de plantear alternativas de crecimiento desde la vida en la universidad. 

Es un reto que no termina el promover y  desarrollar acciones concretas que 
apoyen la planeación, orientación y desarrollo de la mujer profesional de acuerdo con 
sus propias metas, valores y prioridades, teniendo en cuenta la corresponsabilidad, el 
compromiso  y la justicia social. 

 
Capitalización 

Los roles  femeninos implican todo un sistema de expectativas de conducta que 
existen en el mundo social, económico y político que rodea a las mujeres. Dichas 
conductas no son solo un producto de decisiones individuales sino que responden a 
normas y expectativas asociadas a su lugar de mujer (Semidober, 2007).  Es necesario 
hablar y sensibilizar al alumnado acerca de que la trayectoria profesional femenina y 
masculina son diferentes.  En las clases de las carreras,  se crea oportuno y pertinente, 
se puede, mencionar alternativas futuras para mujeres según el material que se estudie 
y relacionado con cada fase de desarrollo profesional.  De igual manera, comentar que 
hombres y mujeres deben apoyar,  con acciones concretas o políticas empresariales,  a 
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trabajadores y trabajadoras con responsabilidades familiares a lo largo de su 
trayectoria. 

Los directores y directoras de carrera y de división, al identificar el número de 
mujeres y de hombres que seleccionan áreas de estudio, podrían tomar acciones que 
apoyen a las mujeres desde sus estudios profesionales; dichas acciones están 
relacionadas con las empresas, los gobiernos y  las instituciones que acuden a buscar 
talento profesional. 

La difusión de acciones concretas  sería algo que podría beneficiar al alumnado 
que está próximo a graduarse. Asimismo el diseño de nuevas acciones traería 
beneficios y abriría nuevas posibilidades y alternativas de vida personal, familiar y 
profesional. 
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M. en E. Rosa Isabel Hernández Gómez   
 

 
Resumen  

La V de Gowin fue diseñada por B. Gowin para representar la estructura del 
conocimiento científico en un contexto didáctico. En la actualidad, cuando los modelos 
cognitivos para las Ciencias son cada vez más importantes, esta estructura se hace 
más flexible hasta llegar a identificarse con los procesos de construcción de 
conocimiento científico escrito en el aula. 

 En este artículo es la continuación del presentado en el 2do. Congreso 
Internacional de Innovación Educativa CFIE IPN 12-15 Noviembre 2007, que versa 
sobre la V de Gowin, se indica cómo construirla y se muestra la diversidad de uso que 
puede tener en la clase de Ciencias de Ingeniería, caso particular en la aplicación para 
el aprendizaje del uso de leds en la iluminación. Todo ello mediante la construcción de 
un instructivo para el alumno y para el docente de cuatro actividades breves de 
aprendizaje, las cuales están ordenadas de lo simple a lo complejo y de lo concreto a lo 
abstracto, empleando el método de la V de Gowin para el aprendizaje como una 
alternativa para el Nuevo Modelo Educativo del IPN. La continuación consiste de una 
propuesta de evaluación  al proceso enseñanza-aprendizaje para la V de Gowin. 
  
Palabras clave:  V de Gowin, aprendizaje, leds, mo 
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Capitalizando la experiencia después de la estancia profesional  
Dr. Sergio Manuel Madero Gómez 

Departamento Académico de Administración, Escuela de Negocios, Campus Monterrey 
Dr. Ricardo Flores Zambada 

Dirección de Recursos Humanos del Sistema 
Tecnológico de Monterrey 

 
Resumen 

El siguiente trabajo destaca los aprendizajes y las experiencias obtenidas por los 
estudiantes de la modalidad de experiencia profesional (MEP) después de haber 
realizado su estancia con una duración mínima de 6 meses, en una empresa en el 
extranjero o bien localizada en el territorio nacional. La investigación de tipo cualitativo 
que se presenta, se llevó a cabo durante el semestre Agosto-Diciembre 2007 en el 
campus Monterrey, aplicándose un cuestionario a 62 alumnos inscritos en el Taller 5 
“Competencias con Visión de futuro” de la MEP, que representan el 74% de los 
alumnos que ya realizaron su estancia y están de regreso para cubrir los últimos cursos 
antes de finalizar su formación universitaria. Los principales aprendizajes encontrados 
desde el punto de vista profesional, se centran en la adquisición de conocimientos, el 
uso de diversas metodologías de trabajo y poder trabajar con personas en ambientes 
reales, en lo que respecta al desarrollo personal, las principales conclusiones se 
centran en la importancia de la responsabilidad, la organización en el trabajo y poder 
relacionarse en ambientes multiculturales, finalmente los estudiantes consideran que la 
estancia profesional es una excelente oportunidad que tienen para poner en práctica 
sus conocimientos, practicar y adquirir experiencia.   
 
Palabras clave  

Modalidad de Experiencia Profesional, Prácticas profesionales, Desarrollo 
Profesional, Desarrollo Personal, Gestión por competencias. 
  
Introducción 

La Modalidad de Experiencia Profesional (MEP) es un programa educativo que 
tiene como objetivo fortalecer las competencias laborales del alumno a través de un 
modelo de aprendizaje centrado en la experiencia profesional y que le permite a sus 
estudiantes destacarse ante otros candidatos cuando se les presenten oportunidades 
de empleo en su área profesional (ITESM, 2007). La MEP permite a sus estudiantes 
aplicar de una manera práctica y real lo visto en el aula. El rediseño de la práctica 
docente de la MEP inició en verano del 2007 y tomando como referencia el modelo y las 
competencias presentadas por Flores, Hernández16 y Madero (2007) que se muestra en 
la figura 1 de los anexos, se procedió a continuar con una investigación de los 
estudiantes que están inscritos en la MEP.  
 

                                                
16 Se agradecen los comentarios realizados para el desarrollo del presente trabajo de la Dra. Olivia Hernández P
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La Modalidad de Experiencia Profesional 
Tomando lo que Madero y Cruz (2007) presentan y mencionan en su 

investigación, que el objetivo principal de la modalidad es “Acrecentar las capacidades 
de trabajo del alumno mediante una estancia en una organización, en la cual realizará 
prácticas profesionales relacionadas con su área de especialidad; dichas prácticas 
serán supervisadas por responsables de la empresa y del Tecnológico de Monterrey. 
Estas experiencias de trabajo les permitirán constituirse como agentes de cambio en 
una organización, conscientes y responsables del impacto de sus acciones en el 
entorno.”17  
También es importante mencionar que con el desarrollo de la MEP, es una propuesta 
que ayude al cumplimiento y fortalecimiento de la misión 2015 del ITESM18. Que 
apoyado en la estrategia de “Asegurar la calidad académica y enriquecer el modelo 
educativo.”19, se pretende que por medio de profesionistas con una determinada 
experiencia laboral, puedan integrarse rápidamente en el mundo laboral por su calidad 
en el conocimiento de ciertas competencias que han sido descritas en el aula y 
experimentadas en la empresa. 
 
Problemática y Viabilidad 

En estos momentos se carece de una serie de estudios e investigaciones 
relacionados con la documentación de experiencias de los estudiantes al momento de 
realizar prácticas profesionales durante su estancia en las empresas. 

El motivo por el cual hemos desarrollado el presente trabajo es para iniciar el 
proceso de la recopilación de información, así como poder contar con una serie de 
datos objetivos producto de las actividades propias de investigación que se hacen de la 
MEP, además de documentar una serie de acciones que hasta el momento no se han 
podido llevar a cabo por diversas circunstancias y consideramos que es una buena 
oportunidad para poder realizarla. 
 
Objetivos 

Con la finalidad de continuar trabajando en la línea de investigación que Flores, 
Hernández y Madero (2007) mencionan respecto a que la re-estructuración de la MEP 
debe estar sólidamente sustentada y generar evidencia de valor agregado a cada uno 
de sus usuarios, hemos considerado conveniente llevar a cabo esta investigación que 
tiene los siguientes objetivos. 
 

Los objetivos planteados para el desarrollo de la presente investigación son: 
�ƒ Analizar y conocer los aprendizajes y experiencias obtenidas por los 

estudiantes de la MEP durante su estancia profesional y poder identificar el 
impacto que tienen en el desarrollo personal y profesional de los estudiantes 
pertenecientes a la MEP. 

                                                
17 Recuperado el 15 de Noviembre de 2007 de las siguientes direcciones electrónicas: 
http://www.sistema.itesm.mx/va/progint/CertExtran/CMP03descripcion.htm 
http://modalidadestec.mty.itesm.mx/exprofesional1.html 
18 Recuperado el 15 de Noviembre de 2007 de http://www.itesm.mx/2015/mision.html 
19 Recuperado el 15 de Noviembre de 2007 de http://www.itesm.mx/2015/estrategias.html 
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�ƒ Comprender la importancia que los estudiantes dan a la adquisición de 
aprendizajes durante la estancia profesional. 

�ƒ Documentar las vivencias de los estudiantes universitarios al momento de 
realizar la estancia profesional.   

  
Preguntas de investigación 

Una vez definidos los objetivos del trabajo de investigación, se plantearon una 
serie de preguntas que sirvieron de base para seguir diseñando y desarrollando el 
presente trabajo. A continuación se presentan dichas preguntas. 
  
�ƒ ¿Cuáles son los aprendizajes que tienen los estudiantes durante su estancia 

profesional? 
�ƒ ¿Qué tipo de experiencias son más enriquecedoras en los estudiantes durante su 

estancia profesional? 
�ƒ ¿Qué sucesos fueron relevantes para los estudiantes durante la estancia 

profesional? 
�ƒ ¿Qué cambios tienen los alumnos durante su estancia profesional, tanto en el 

aspecto personal como profesional? 
 
Contexto de la investigación 

Los participantes son estudiantes de la MEP que ya realizaron su estancia 
profesional y están inscritos en el Taller 5 “Competencias con visión a futuro”. Se 
elaboró y estructuró un cuestionario con 10 preguntas para conocer los aprendizajes y 
experiencias obtenidas por los estudiantes durante el desarrollo de sus actividades en 
la empresa que estuvo haciendo su estancia profesional. En seguida se pidió la 
autorización de los Profesores que imparten el Taller 5 para poder aplicar a los alumnos 
en el salón de clases el cuestionario previamente diseñando, teniendo una duración 
aproximada de 15 minutos para su llenado.  

Con el desarrollo de la presente investigación, se pretende identificar una serie de 
factores o aspectos relevantes que son necesarios considerar durante el tiempo de 
planeación de la estancia profesional para los estudiantes de la MEP, sobre todo en la 
relación empresa-ITESM, pues consideramos que algunos de ellos son parte de los 
procesos de mejora que se deben tener en cualquier actividad. 
 
 
 
Modelo de la  investigación  

De acuerdo con la información obtenida de una serie de entrevistas realizadas con 
los responsables de la MEP en el campus Monterrey20 y con profesores de los 
diferentes talleres ofrecidos en la modalidad, el modelo de investigación que se 
presenta en la figura 2 de los anexos, nos presenta las variables a analizar, como son 
los aprendizajes y experiencias de los estudiantes y su impacto en el desarrollo 
profesional y personal, destacando principalmente la relevancia que deben tener el trato 

                                                
20 Agradecemos la ayuda y colaboración a todas las personas que nos apoyaron en el desarrollo de la pre
investigación, especialmente a la Lic. Myrna Márquez y a todo su equipo de colaboradores. 
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con los compañeros de trabajo, la relación jefe-colaborador, el servicio cliente-
proveedor y los procesos internos, reflexionado sobre los cambios que se obtuvieron 
durante ese tiempo. 
 
Método  

El enfoque de la investigación es cualitativo, se desarrolló durante el semestre 
Agosto-Diciembre 2007. En lo que respecta a la información obtenida, fue mediante la 
aplicación de un cuestionario estructurado con 10 preguntas. El total de estudiantes 
inscritos en el Taller 5 “Competencias con visión a futuro” es de 84 y se obtuvo 
información de 62 estudiantes que corresponde al 74% de la población, en los anexos, 
se presenta la figura 3 donde se pueden encontrar dichos datos. 

 
Resultados y Análisis de datos  

La composición de la muestra de acuerdo a la división académica de los 
estudiantes, al semestre y al género donde se realizaron las estancias, se pueden 
observar en la figura 4 que se localiza en los anexos. 

Por otra parte es importante mencionar que el 56% de la muestra que son 35 
personas realizaron su estancia en el territorio nacional, mientras que el 44% restante, 
es decir, 27 personas lo hicieron en el extranjero, como por ejemplo Estados Unidos, 
Inglaterra, España, Suiza, Francia y Argentina entre otros países. El 100% de la 
muestra tiene un mínimo de 6 meses de estancia profesional. 

Tomando en consideración los comentarios que Hernández-Sampieri, Fernández y 
Baptista (2006:581) hacen respecto a la recolección y análisis de los datos cualitativos, 
podemos mencionar que en una investigación cualitativa se tiene una serie de datos no 
estructurados producto de las entrevistas y cuestionarios aplicados que tienen que ser 
organizados de acuerdo a ciertos temas, criterios o patrones a considerar de acuerdo a 
los intereses del investigador, hemos considerado conveniente seguir desarrollando 
nuestra investigación por esos comentarios.  
 En seguida se muestran los análisis de las preguntas utilizadas en el cuestionario 
y los temas en que se han categorizado cada una de las respuestas obtenidas en el 
trabajo de campo, en la parte final de la sección de anexos, se presentan algunos 
ejemplos textuales de los comentarios recopilados en las entrevistas y cuestionarios.  

Los dos primeros análisis realizados corresponden a la experiencia capitalizada 
con respecto al desarrollo profesional y personal de la persona que participó en la 
estancia. 

1.- Principales aprendizajes obtenidos y que impactan en el desarrollo profesional 
De acuerdo a los aprendizajes obtenidos por los estudiantes en su estancia profesional 
y que impactan en el desarrollo profesional, se agruparon en conocimientos técnicos, 
metodologías de trabajo, trabajar en actividades reales y bajo presión, se muestran de 
una manera más detallada en la figura 5 de los anexos. 
  2.- Principales aprendizajes obtenidos y que impactan en el desarrollo personal 
De acuerdo a las respuestas de los cuestionarios de los participantes, podemos 
encontrar que existen una serie de aprendizajes relevantes de los estudiantes durante 
su estancia profesional y están relacionados principalmente con aspectos actitudinales, 
como la independencia y la tolerancia. Con respecto al desarrollo personal, 
encontramos la responsabilidad y la organización en las actividades que realiza la 
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persona. La agrupación de los principales elementos encontrados en este apartado y de 
manera gráfica se presentan en la figura 6 de los anexos. 

En el siguiente apartado se analizan las experiencias desagradables de las 
personas que participaron en la estancia profesional y que de alguna manera dejan 
enseñanzas importantes. 

3.- Principales experiencias desagradables durante la estancia 
Aunque encontremos que ciertas personas (7) no tuvieron situaciones que se puedan 
considerar desagradables o negativas a lo largo de su estancia profesional, algunos 
mencionan lo contrario, es decir, que sí percibieron algún sucesos no muy agradable 
como pueden ser ciertas injusticias, mala comunicación, etc., también podemos indicar 
que se hace referencia a las cargas de trabajo que se tienen durante la estancia, a los 
diversos problemas que se pudieran tener con el jefe inmediato, a la falta de apoyo y la 
mala administración del tiempo, esas son las agrupaciones hechas para analizar esta 
parte de la investigación, pues fueron consideradas como las experiencias negativas 
que presentan con mayor regularidad los estudiantes durante su estancia profesional.  

Podemos darnos cuenta que una gran variedad de problemas que se tienen 
durante una relación laboral, pueden ser originados muchas veces por el mal diseño de 
los procesos administrativos que se tienen, y en ocasiones por que las empresas no 
tienen bien definidos los roles o actividades que hacen los estudiantes (practicantes) 
durante la estancia. 

Continuando con el análisis de la información obtenida, ahora haremos referencia 
a las experiencias y reflexiones obtenidas de los estudiantes durante su estancia con 
respecto a los diversos círculos de influencia y relación que tienen como son 
compañeros de trabajo, jefe inmediato, clientes, proveedores y los mismos procesos 
internos de la empresa. 

4.- El aprendizaje sobre el trato con los compañeros 
En este apartado podemos destacar que el respeto, la tolerancia y la comunicación son 
los aspectos principales que los estudiantes destacan como esenciales  para poder 
tener una buena relación de trabajo con sus compañeros 

5.- El aprendizaje obtenido respecto a la relación de trabajo con el jefe inmediato. 
Es necesario mencionar que el rol que tienen los jefes dentro de relación de trabajo es 
percibido por las personas, en este caso los estudiantes que están haciendo su 
estancia lo perciben, como una posición relevante y con un cierto liderazgo que se 
puede mantener por medio del respeto y de una buena comunicación. 

6.- El aprendizaje obtenido con respecto a la relación cliente-proveedor 
Es relevante considerar la importancia que le dan los estudiantes a la relación cliente-
proveedor así como al trato que se debe tener con ellos, independientemente del rol 
que se tenga, siempre en términos de comunicación abierta, de respeto y de armonía, 
pues algunos de ellos se dan cuenta que los clientes y/o los proveedores muchas 
veces, son la razón de ser de la empresa. 

7.- El aprendizaje obtenido, tomando en cuenta los procesos internos de la 
empresa 
Por otra parte, nos dimos cuenta en las respuestas observadas se menciona que los 
procesos internos de la empresa tienen áreas de oportunidad y de mejora (19), 
destacando hay que conocerlos (8) y además que son importantes (9) para la operación 
eficiente de la empresa. 
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La última parte de nuestro análisis corresponde conocer cómo se logra la 
capitalización de la estancia de 6 meses o más, durante la formación profesional del 
estudiante. 
 

8.- Frase pequeña para resumir la estancia 
Finalmente, pudimos observar que los comentarios expresados por el 98% de los 
participantes, mencionan que la estancia tuvo resultados positivos. 
 
Discusión y Conclusiones 

Es necesario saber que los estudiantes perciben que el desarrollo de una 
experiencia de tipo laboral durante su formación profesional es parte del desarrollo de 
conocimientos y adquisición de experiencia en el manejo de ciertas metodologías de 
trabajo. 

Participar en una estancia profesional durante 6 meses ayuda a los estudiantes a 
darse cuenta de la importancia que tiene el sentido de responsabilidad que se tiene 
cuando se enfrentan a situaciones de trabajo reales, es decir, les ayuda a su madurez 
profesional y personal. 

Las experiencias desagradables que se tienen en el desarrollo de la estancia 
profesional, son áreas de oportunidad que se tienen para poder mejorar, sobre todo en 
el diseño, desarrollo y manejo de los procesos previos a la estancia por parte de los 
responsables de la MEP para poder compartirlos con los alumnos participantes y con 
los diversos contactos en la empresa. 

Además de confirmar la importancia que tiene el respeto a las personas en un 
lugar de trabajo, identificamos que se desarrollan otras competencias, es decir, los 
estudiantes están más conscientes de mantener una buena relación de trabajo y en 
armonía, así como ser tolerantes ante diversas circunstancias.  
  Para ser buen jefe se debe ofrecer respeto para poder recibirlo, además que la 
comunicación es otro factor clave para el logro de los resultados esperados, así como el 
rol de líder o guía de las actividades a estar realizando por parte de los estudiantes que 
participan en la estancia. 

Se observa que a pesar de que algunos estudiantes no tienen relación con 
algunos clientes o proveedores existe una conciencia de la importancia que se le debe 
dar a la relación cliente-proveedor en las empresas y con ello ayudar a seguir siendo 
mejores y a la vez competitivos en los diversos proyectos que se tengan. 

Al darnos cuenta que los estudiantes perciben que los procesos internos de la 
empresa tienen áreas de oportunidad y de mejora, podemos destacar que están 
preparados para ser agentes de cambio y poder proponer acciones enfocadas a 
mejorar las empresas, también nos damos cuenta que se quieren enfrentar con retos 
más atractivos y que les ayuden a crecer dentro de su desarrollo profesional. 

Como parte de la capitalización del presente trabajo, es enriquecer el proceso de 
enseñanza aprendizaje en el salón de clases, mediante el conocimiento del intercambio 
de experiencias de los estudiantes al momento de regresar de su estancia profesional, 
además de facilitar al cuerpo directivo de la MEP una serie de comentarios con una 
determinada validez y metodología de análisis para poder desarrollar esquemas de 
mejora en la relación alumno-MEP-empresa. 
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Proyectos futuros  
En lo que respecta a los proyectos a futuro, es conveniente considerar replicar 

este análisis pero con estudiantes que no pertenecen a la MEP y analizar las 
diferencias existentes, es importante tener en cuenta la realización de estudios 
cualitativos con otros estudiantes de la MEP, sobre todo los que no han hecho su 
estancia para conocer cuáles son sus expectativas, preferencias, temores y retos. 

También es conveniente conocer la opinión del profesor sobre el comportamiento 
de los estudiantes de la MEP antes y después de realizar su estancia, con la finalidad 
de crear evidencias de mejora en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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ANEXOS 
 
 Relación de competencias seleccionadas para 
desarrollar en la MEP 
Taller 1.- Competencias personales 
 
Integridad 
Autoconocimiento 
Inteligencia Emocional 
  
Taller 2.- Competencias hacia el logro de metas 
 
Planeación y Organización 
Orientación al cliente 
Orientación a resultados 
  
Taller 3.- Competencias sociales 
 
Liderazgo 
Trabajo en equipo 
Comunicación 
  
Taller 4.- Competencias de apoyo al crecimiento 
 
Innovación 
Análisis y toma de decisiones 
Adaptación al cambio 
  
Taller 5.- Competencias de visión a futuro 
 
Mejora de procesos 
Estrategia 
Negociación 
Figura 1 
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Experiencias

Desarrollo personal y 
profesional

•Trato con los compañeros
•Relación jefe-colaborador
•Servicio cliente-proveedor

•Procesos internos

Aprendizajes

Cambios

Figura 2: Modelo particular de la investigación

Modelo Particular de la Investigación

 
  
 
 
 
  

Inscritos Contestaron
Grupo 1 20 14 70%
Grupo 2 11 10 91%
Grupo 3 20 16 80%
Grupo 4 21 15 71%
Grupo 5 12 7 58%
Total 84 62 74%

Figura 3: Relación de alumnos registrados en Taller 5

Relación de alumnos del Taller 5
"Competencias con visión a futuro"

Agosto-Diciembre 2007
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Ingeniería y Arquitectura 22 35%
Administración y Finanzas 21 34%
Mecatrónica y Tecnol. De Información 11 18%
Ciencias de la Salud 1 2%
No respuesta 7 11%

62 100%

Noveno semestre 56 90%
Otros (8°, 7° y 6° semestre) 6 10%
 62 100%

Masculino 25 40%
Femenino 22 35%
No respuesta 15 24%

62

Figrua 4: Análisis de la composición de la muestra

Distribución de alumnos por 
Género

Distribución de alumnos por 
Semestre

Distribución de alumnos por 
División Académica

Composición de la muestra
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Administración 
de proyectos

Conocimientos 
técnicos

Metodologías 
de trabajo

Trabajar en 
ambientes 

reales

Trabajar bajo 
presión

Trabajar y 
tratar con las 

personas

Aprendizajes y Experiencias
DESARROLLO PROFESIONAL

Agrupación de los Aprendizajes y Experiencias de los estudiantes 
durante la estancia profesional

Figura 5: Aprendizajes y Experiencias de los estudiantes para el desarrollo profesional  
 
 

Responsabilidad

Organización en 
el trabajo

Adaptación y 
Desarrollo en 

ambientes 
multiculturales

Independencia y 
Madurez

Relacionarse 
con los demás

Paciencia y 
tolerancia

Buscar retos y 
enfrentarlos

Aprendizajes y Experiencias
DESARROLLO PERSONAL

Agrupación de los Aprendizajes y Experiencias de los estudiantes 
durante la estancia profesional

Figura 6: Aprendizajes y Experiencias de los estudiantes para el desarrollo personal  
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1.- Principales aprendizajes obtenidos y que impactan en el desarrollo 
profesional 
 
Agrupación y/o Clasificación de conceptos 
 
Conocimientos técnicos  (18) 
Metodologías de trabajo  (13) 
Trabajar con las personas  (13) 
Trabajar en actividades reales ( 7) 
Administración de proyectos  (  5) 
Trabajar bajo presión   (  3) 
 
Algunas de las respuestas más representativas de los aprendizajes obtenidos en 
la estancia y que impactan en el desarrollo profesional fueron: 
 
Pude aplicar mis conocimientos aprendidos en la escuela de una manera 
práctica a través de mi participación en algún proyecto.  
Obtuve mayores conocimientos dentro del área de mi carrera, pero que jamás 
creí profundizar o aplicar. 
Aprendí muchísimo a cerca del ramo de trabajo de mi carrera ya que fue la 
primera experiencia laboral en el mismo. 
Aprendí a utilizar nuevos instrumentos de medición para características físicas y 
químicas de cementantes y agregados. Nuevos procedimientos, a desarrollarme 
como parte del equipo, a desarrollar estrategias de seguridad, etc. 
Aprendí diferentes metodologías de six sigma y como se aplican los diferentes 
conceptos aprendidos en clase. 
Mayor estructuración y análisis de la información (datos numéricos), desarrollo 
amplio de las habilidades en base al conocimiento obtenido durante la carrera, 
valor agregado a proyectos. 
A que lo más importante es saber tratar a todo tipo de personas. 
Autoconocimiento, trabajo en equipo. Aprender cómo se interacciona con gente 
de todos los niveles de la organización. 
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2.- Principales aprendizajes obtenidos y que impactan en el desarrollo personal 
 
Agrupación y/o Clasificación de conceptos 
 
Responsabilidad       (14) 
Organización en el trabajo      (11) 
Adaptación y Desarrollo en ambiente multiculturales ( 8) 
Actuar en un ambiente real       ( 7) 
Independencia y madurez       ( 5) 
Relacionarse con los demás, paciencia y tolerancia    ( 5) 
Buscar retos y enfrentarlos       ( 3) 
 
Algunas de las respuestas más representativas durante el análisis de los 
cuestionarios fueron: 
 
Aprendí a trabajar en un ambiente profesional y a ser eficiente en ello, a ser más 
responsable y proactivo. 
Vivir en carne propia lo que es trabajar, cumplir con horarios y 
responsabilidades. 
Me volví más responsable y organizado. 
A ser más organizada, paciente y a desempeñarme en un equipo de trabajo con 
diferentes personalidades. 
Aprendí a ser una persona con un mayor grado de organización, aprendí a tomar 
una actitud responsable ante mi trabajo, aprendí a pensar 2 veces o 3, antes de 
decir algo. 
Aprender a comunicarme en un entorno de trabajo, participar en todas las 
actividades de trabajo técnico como integración, autoaprendizaje, etc 
La capacidad de autoaprender y poder adaptarse a los cambios internos que 
ocurren en la empresa. 
A organizar mi tiempo, distribuyendo los deferentes actividades laborales y 
personales. Sacrificar cosas por el trabajo. Relacionarme con personas mayores 
y aprender de sus experiencias. 
La oportunidad de desenvolverme en un ambiente multicultural. 
Aprendí a ser más independiente, a tomar decisiones por mí misma, me conocí 
mejor. 
Independencia, autoestudio y responsabilidad. 
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3.- Principales experiencias desagradables durante la estancia 
 
Agrupación y/o Clasificación de conceptos 
 
Ninguna    (7) 
Cargas de trabajo   (7) 
Problemas con el jefe   (6) 
Falta de apoyo   (6) 
Mal uso de tiempo   (6) 
Injusticia    (4) 
Las personas    (4) 
Diferencias culturales   (2) 
Incertidumbre    (2) 
Poca comunicación y soledad (2) 
 
Algunas de las respuestas más representativas durante el análisis de los 
cuestionarios fueron: 
 
Exceso de trabajo, exceso de responsabilidad, poco reconocimiento del esfuerzo 
realizado por parte de los jefes. 
Mucha carga de trabajo (tareas, reportes, resúmenes). Entiendo que tienen que 
evaluarte, pero creo que es necesario que tienen que tomar en cuenta que 
trabajas 8 hrs diarias (algunos días más) y que en fin de semana tienes que 
dedicarte a hacer tareas. 
Que al principio no tomaran muy en cuenta mis opiniones. 
El inicio de la estancia, ya que al principio no consideraban que podía hacer el 
trabajo, pero al final demostré de lo que soy capaz. 
El percibir retroalimentación negativas por parte de los compañeros de trabajo 
de mi jefe. 
Tratar con personas de carácter difícil. 
Por estar iniciando, algunos días no tenía nada que hacer. 
El entrar y no saber nada. Como no tenía equipo de cómputo durante casi todo 
el primer mes fue muy desesperante. 
El no saber qué pasaría al siguiente día en cuanto a cómo trasladarnos al 
trabajo, donde dormir, que problemas nos topamos, etc.  Incertidumbre 
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4.- El aprendizaje sobre el trato con los compañeros 
 
Agrupación y/o Clasificación de conceptos 
 
Respetuoso     (13) 
Es esencial     (  9) 
Ser ameno y no perder la formalidad (  5) 
Buena comunicación    (  4) 
Ser tolerante y amable   (  4) 
Buena relación    (  3) 
A ser tolerante    (  9) 
Trabajar en armonía    (  3) 
 
Algunas de las respuestas más representativas durante el análisis de los 
cuestionarios fueron: 
 
Que es muy importante el respeto. Hay una delgada línea entre llevarte bien con 
una persona y dejar que sean llevadas contigo. 
Que es muy importante que sepas tratar con tus compañeros, que hay que ser 
cortés y educado con todos, ya que los ves todo el día y puedes necesitar de su 
ayuda. Que hay que trabajar en equipo. 
Siempre es con respeto ante los superiores pero que esto no quiere decir 
seriedad, aburrimiento ni mucho menos. Se puede crear un gran ambiente pero 
siempre con respeto y cumpliendo tus obligaciones. 
Aprendí que es importante tener una buena relación con ellos porque todos 
somos un equipo que saca adelante al objetivo de la empresa, así que tenemos 
que darle juntos hacia delante. 
Que es importante tener una actitud de compañerismo y amabilidad con tus 
compañeros de trabajo para poder realizar las actividades de manera exitosa. Al 
mismo tiempo se debe separar la amistad de la relación laboral para evitar 
problemas. 
Que debes de aprender a relacionarte con las personas que te rodean en tu 
trabajo, entendiendo su forma de pensar y siendo empáticos con ellos. 
Es muy importante ya que convives con ellos todos los días. Al estar trabajando 
en armonía y con buen trato se hace un mejor trabajo. 
Que debe ser lo más humano posible, no subestimemos a los demás por su 
apariencia. La comunicación y el buen entendimiento es lo mejor. 
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5.- El aprendizaje obtenido respecto a la relación de trabajo con el jefe 
inmediato. 
 
Agrupación y/o Clasificación de conceptos 
 
Rol del líder     (17) 
Respeto     (12) 
Buena comunicación    (  9) 
Abierta y en ambiente de confianza  (  4) 
Base sobre resultados    (  4) 
Disposición de trabajar   (  4) 
Mantener una buena relación   (  4) 
 
Algunas de las respuestas más representativas durante el análisis de los 
cuestionarios fueron: 
 
La importancia del respeto, la constancia y de dar ese extra que hace que 
valoren más tu trabajo. 
Siempre de respeto pero teniendo confianza. 
Aprendí que el jefe es una persona común y corriente e igual que todos y que se 
puede hablar de muchas cosas sin verle como si fuera nuestro "dueño". 
Que es muy importante la disposición que muestras para trabajar. Si estás 
dispuesto a aprender y a trabajar tu jefe te delega tareas y responsabilidades. 
Es necesario presentarle resultados tangibles, aprender a analizar la información 
y comentarlo con ellos, tienes que aprender a aprender y en un inicio es 
importante aguantar el proceso de aprendizaje, escucha activamente a los jefes. 
Fue muy buena y aprendí que la comunicación correcta es indispensable. 
Es importante establecer una excelente comunicación con tu jefe ya que esto te 
abre muchas puertas y posibilidades. 
Es importante la buena comunicación con el jefe, pues así se evitan las 
confusiones de lo que se está requiriendo. 
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6.- El aprendizaje obtenido con respecto a la relación cliente-proveedor 
 
A continuación se mencionan las reflexiones obtenidas de las experiencias y los 
aprendizajes de los estudiantes participantes en alguna estancia profesional, 
respecto a la relación que se debe tener, ya sea con clientes o con proveedores. 
Las categorías en las que se agruparon dichas reflexiones son las siguientes: 
  
Mantener buena relación   (14) 
Trato amable y cortés    (10) 
No hubo relación    (10) 
Son la razón de ser de la empresa  (  5) 
Canal de comunicación abierto  (  5) 
Respeto y atención    (  5) 
Relación difícil    (  4) 
Iguales pero intereses diferentes  (  3) 
 
Algunas de las respuestas más representativas durante el análisis de los 
cuestionarios fueron: 
 
Se debe siempre estar en contacto con los mismos, otorgándoles la información 
adecuada de la manera más clara posible. 
El saber dar y recibir el trato adecuado. 
Que cada uno tiene su propia personalidad y que es muy importante que 
siempre digas la verdad. 
Que merecen el mismo respeto que tu jefe directo y tienen grandes expectativas 
Que el renombre de una empresa hay que cuidarlo para mantener una buena 
imagen ante el cliente. 
Que debes de tratarlos de una manera importante y a que son una parte 
sumamente importante de la empresa. El cliente es primero. 
Los clientes son muy exigentes, pero también hay otros amables y pacientes. 
Son necesarios y básicos y por lo tanto el trato debe ser en los mejores 
términos. Debe existir colaboración en ambos sentidos. 
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7.- El aprendizaje obtenido, tomando en cuenta los procesos internos de la 
empresa 
 
Agrupación y/o Clasificación de conceptos 
 
Tienen áreas de oportunidad y de mejora  (19) 
Son de vital importancia    (  9) 
Conocerlos      (  8) 
Son dependientes y diferentes   (  8) 
Respetarlos y seguirlos    (  7) 
 
Algunas de las respuestas más representativas durante el análisis de los 
cuestionarios fueron: 
 
Siempre se tiene que estar evaluando y actualizando estos procesos para 
hacerlos más simples y útiles. 
Que como todo tienen sus áreas de oportunidad, pero se mejoran día con día y 
el personal está capacitado y con la disponibilidad para hacerlo. 
Aprendí que siempre existen áreas de oportunidad y que yo puedo hacer una 
diferencia. 
Que los departamentos dependen de otros departamentos y que todos deben 
hacer bien su trabajo para que salga bien. 
La logística, el tiempo es muy importante. Buscar un equilibrio para que todos 
los procesos fluyan bien. 
Aprendí que debemos conocerlos al 100% para estar enterado de todo. 
Que todo el personal es conveniente que lo sepa para así poder suplir a alguien 
en caso de que no vaya a trabajar. 
Deben de documentarse de manera adecuada para poder tener un registro de lo 
que pasa a nivel interno. 
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8.- Frase pequeña para resumir la estancia 
 
Agrupación y/o Clasificación de conceptos 
 
De gran valor curricular y de aprendizaje  (23) 
Excelente      (  8) 
Enriquecedora     (  6) 
Reveladora      (  3) 
Productiva      (  2) 
Inolvidable      (  2) 
Interesante      (  2) 
 
Algunas de las respuestas más representativas durante el análisis de los 
cuestionarios fueron: 
 
Fue un gran valor curricular para mí, conocí muy buenos amigos y aprendí a 
resolver problemas.  
Un gran aprendizaje, se aprende un poco mejor que en los salones de clase. 
Aprendizaje del mundo real. 
Educativa y llena de sorpresas…muy divertida. 
Un periodo de aprendizaje intenso que definitivamente me marcó tanto en lo 
personal como en lo profesional. 
Crecimiento personal basado en pequeñas adversidades. 
Una experiencia muy enriquecedora 
Enriquecedora de calor agregado y real 
Excelente experiencia en la cual aprendí mucho y obtuve trabajo. 
Lo mejor de mi vida 
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Factores críticos en la calidad de cursos de la Universidad Virtual  
Dra. Alicia Cruz Guzmán 

Sr. Justo Paulo Méndez Alemán 
PACSI 

Tecnológico de Monterrey 
 

Resumen  
pedagógicos. La taxonomía se aplica a tres cursos de profesional en los cuales los 
autores han formado parte del equipo docente. De la información presentada se 
analizaron algunos de los factores de la taxonomía (tecnológicos, institucionales, 
relacionados con el profesor y con el alumno, etc.) se concluye que los tres cursos 
analizados poseen parte de los elementos que menciona Fresen como promotores de 
calidad pero no se puede determinar el nivel de calidad de los cursos. 

 
Palabras clave  
Calidad,  Aprendizaje en línea, Perspectiva alumnos 
 
Introducción  

Las nuevas tecnologías de información y comunicaciones han impactado la forma 
en que se diseñan e imparten cursos, por lo que el uso de Internet se convierte en un 
apoyo obligatorio para cualquier curso. La Universidad Virtual se ha especializado en el 
diseño e impartición de cursos a distancia, ya sea vía satélite o en línea a través de 
Internet. De aquí se desprende la importancia de los cursos sean realizados con 
calidad. 

El presente trabajo tiene como objetivo analizar cuales son los factores que 
mejoran los cursos de profesional de la Universidad Virtual, para ello se utilizará el 
trabajo de Fresen (2007) como marco de referencia para dicho análisis. 

 
Desarrollo  

Jill Fresen presenta en su articulo “Taxonomía de los factores que promueven la 
calidad en el aprendizaje basado en Internet” los resultados de una revisión de la 
literatura referente a factores que impactan la calidad de cursos que utilizan Internet 
equipo docente. Los cursos corresponden a una materia exclusiva para alumnos de la 
licenciatura en Administración de Empresas (Auditoria y Consultoría Administrativa) e 
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Ingeniería en Sistemas de información, una materia exclusiva para alumnos de la 
licenciatura en Administración Financiera (Inversión extranjera) y una materia que es 
común en todas las licenciaturas e ingenierías del Tecnológico de Monterrey. 

Dentro de lo que The Institute for Higher Education Policy, presenta en su artículo 
"Quality on the line", considera aspectos relacionados con algunos de los elementos 
presentados en la Tabla 1 (ver Anexo). En la metodología considera lo relacionado con 
Soporte institucional. Se espera que las instituciones sean provistas de incentivos que 
promuevan prácticas para innovar y desarrollar cursos a distancia se espera que a 
través de premios, estándares tecnológicos previamente establecidos, medidas 
electrónicas que aseguren la integridad y valor de la información. El soporte de una 
institución centralizada como sistema, es lo que da soporte y ayuda a construir y 
mantener la educación a distancia. 

A manera de ejemplo, se pueden considerar algunos de los siguientes factores, en 
el curso de Auditoría y Consultoría, tales como: 

�x Selección de estudiantes y su acceso a los cursos: Son considerados aquellos 
alumnos de la Carrera de Licenciado en Administración de Empresas e 
Ingenieros en Sistemas de Información de octavo y noveno semestre, los cuales 
tienen acceso a la clase a través de la plataforma de Blackboard. 

�x Asesoría de estudiantes: dentro del curso, el personal docente integrado por el 
profesor titular (personal altamente capacitado en el área ya que cuenta con un 
Doctorado en Administración y Gestión de empresas). 

�x Evaluación institucional del programa: el curso cuenta con dos métodos de 
evaluación. Para el profesor titular se aplica una encuesta titulada Evaluanet; en 
el caso del profesor tutor, también responder una encuesta a tutores; en cada 
una de ellas, los alumnos aportan su opinión respecto al desempeño de los 
profesores. Dichas evaluaciones, emplean la escala de Likert, en la que los 
estudiantes manifiestan el grado de satisfacción en determinados rubros. 

Factores Tecnológicos  

�x Apropiado uso de la tecnología: Se da el apoyo a través de la plataforma de 
Blackboard, comunicación asincrónica como foros de discusión, soporte vía 
correo electrónico y sincrónico como el uso de chats como el MSN. 

�x Disponibilidad 24/7: La disponibilidad es de lunes a viernes de 8 a 5:30 horas, se 
aceptan dudas por medios asincrónicos, con un tiempo de respuesta menor a 24 
horas. 

�x Accesibilidad (inclusividad): Los alumnos tienen acceso a la plataforma desde el 
primer día y desde cualquier conexión a Internet, con el equipo que contenga los 
requerimientos tecnológicos fundamentales. 

�x Sistemas de entrenamiento para los clientes: En el caso de la clase satelital de 
auditoría, el primer día de las sesiones satelitales, se brinda a los alumnos una 
inducción sobre el uso de  la plataforma tecnológica, el material que se verá en el 
curso, los medios de asesoría, políticas del curso. 
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�x Soporte de las TI para los clientes. Los alumnos cuentan con el apoyo de 
servicios al usuario para el soporte de cualquier duda relacionada con aspectos 
tecnológicos. 

�x Apropiado ancho de banda para descargar la información. 
�x Administración de datos de los estudiantes. Se cuenta con una base de datos 

con los nombres completos de los alumnos, correo electrónico y teléfonos para 
poder localizarlos. 

Factores relacionados con el profesor: Relacionado con el soporte a estudiantes, 
se considera que los alumnos deben tener asistencia y ayuda en el desarrollo del curso, 
para poder tener un acceso exitoso al mismo, los estudiantes son provistos de 
información y material, que les ayuden a desempeñarse adecuadamente, se les brinda 
información del programa, es un sistema de sencillo acceso tecnológico y soporte del 
mismo. 

�x Frecuente retroalimentación: Una vez que los alumnos entregan una actividad 
dentro de una fecha límite establecida, se cuenta con un plazo no mayor a 5 días 
hábiles para brindar retroalimentación a esas actividades. En caso de ser correos 
electrónicos, la respuesta será en menos de 24 horas. 

�x Historial Académico. Se cuenta con un documento que contiene el acumulado de 
las calificaciones de los alumnos, son publicadas los viernes antes de medio día. 

Factores relacionados con el estudiante:  

�x Comunicación: La comunicación es constante durante las horas en las que el 
tutor está presente dentro de la institución, aquellas enviadas fuera del horario 
laboral, se responden a primera hora del día siguiente. 

�x Aprendizaje auto dirigido: los alumnos eligen el tiempo en que desarrollarán las 
actividades. 

�x Resolución de problemas: resolución de casos prácticos relacionados con una 
temática en específica. 

 
 
 
 
Factores de diseño instruccional  

1. Usabilidad 

�x Módulos: Dentro del curso se divide la información en 4 módulos, titulados:  
o Conceptos básicos  
o Selección y diagnóstico del cliente  
o Proceso de consultoría  
o Habilidades que debe poseer un auditor - consultor  
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�x Uso de medios electrónicos: La clase se trasmite a través de un canal de 
televisión, además de utilizar la plataforma tecnológica de Blackboard, correo 
electrónico y mensajería instantánea (MSN) 

�x Uso de imágenes, gráficas, animación: Dentro del curso se apoya la exposición 
del material a través de presentación en Power Point, donde son expuestas las 
ideas y se estructuran para que por medio de la interacción profesor - alumno, se 
puede llegar a un consenso de información. 

�x Diseño y presentación: Se cuenta con el área de Tecnología Educativa que está 
a cargo del diseño de los cursos. 

�x Accesibilidad: Los alumnos pueden ingresar a la plataforma de Blackboard, para 
consultar la información de las actividades que se desarrollarán. 

2. Principios de aprendizaje  

�x Aprendizaje colaborativo: El curso comprende el integrar la información de una 
consultoría que los equipos de trabajo, desarrollan en la empresa de su elección, 
se pretende que apliquen los conocimientos adquiridos en la clase. 

�x Interactividad: Los profesores, alumnos y clientes, interactúan constantemente 
para poder desarrollar posibles recomendaciones a la empresa cliente, para 
mejorar alguna área de oportunidad que se está presentando en la empresa. 

�x Compromiso: Los alumnos están comprometidos con las políticas que están 
presentadas en el curso, comprendiendo que tendrán que cumplir con 
determinada cantidad de actividades, las que incluyen rubros de evaluación que 
al final del semestre, les permitirán acreditar su aprendizaje e incremento de 
conocimiento. 

�x Altas expectativas: Los alumnos exponen sus proyectos ante el cliente de la 
empresa en la que se colaboró durante el semestre; con ello, se presentan los 
resultados obtenidos y el cliente expone su punto de vista, sobre las actividades 
que han logrado. 

�x Altos niveles cognitivos.  

Factores Pedagógicos. Relacionados con el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
Se considera que es importante la interacción de los alumnos; por medios de dotarlos 
de facultades en diversas áreas; interacción de los estudiantes con otros estudiantes a 
través de diversos medios; retroalimentación a los estudiantes a las actividad 
desarrolladas en el tiempo y forma establecidos; la división de los cursos en módulos, 
para poder facilitar el guiar su aprendizaje, desarrollados de acuerdo al grado de 
complejidad, fomentando en los mismos la capacidad de análisis, síntesis y evaluación 
como parte de sus actividades en el semestre; promoción de la comunicación con el 
profesor, a través de medios electrónicos como lo son el correo electrónico; se fomenta 
el aprendizaje mediante el desarrollo de actividades en grupo para fomentar el 
aprendizaje, así como el diseño de los materiales del curso.  

1. Paquete de aprendizaje flexible. Las actividades son establecidas a través de un 
calendario; el cual, comprende las fechas límite de entrega, el alumno decide 
cuándo iniciar la actividad, considerando que será entregada en el tiempo y 
forma establecida. 
  



147

2. Estrategias de evaluación: Dentro del curso de auditoría se incluyen 10 
actividades, 2 de ellas (la inicial y final), se desarrollan de manera individual, el 
resto son desarrolladas en equipos de 3 a 5 integrantes, para facilitar y promover 
el aprendizaje colaborativo. Siguiendo la metodología POL (Project Oriented-
Learning). Se espera que los estudiantes desarrollen una consultoría en una 
empresa, para ir aplicando los conocimientos adquiridos a lo largo de sus 
carreras profesionales. 

3. Contenido y recursos de aprendizaje: relevancia, disposición y actualización. 
Dentro del curso, se imparte y promueve la solución de casos actuales, en los 
cuales a través de un ejemplo, se intentará dar un conocimiento aplicado a la 
etapa de la consultoría que se va desarrollando. 

4. Adaptable, sustentable, medible y reusable. El curso es actualizado cada 
semestre, por lo que a través de la experiencia que se adquiera un semestre, se 
tratará de mejorar el contenido del siguiente, para lograr un excelente 
desempeño y aprendizaje de los alumnos. 

5. Auto reflexión: Dentro de las actividades que se desarrollan en equipo, tenemos 
que los estudiantes, responden una autoevaluación, en la que responden a los 
siguientes aspectos como: calidad y relevancia de sus contribuciones, 
cumplimiento con fechas de entrega y con su función asignada. La finalidad es 
conocer su opinión sobre el desempeño que han tenido en el semestre, para 
conocer sus áreas de oportunidad y cómo pueden mejorar. 

Conclusiones 
De la información presentada se analizaron algunos de los factores que 

intervienen en el aprendizaje en línea (tecnológicos, institucionales, relacionados con el 
profesor, relacionados con el alumno, etc.) podemos concluir que los tres cursos 
analizados poseen parte de los elementos que menciona Fresen (2007) como críticos 
para promover la calidad de los cursos; por lo que consideramos que para fomentar 
realmente el aprendizaje en línea, se debe buscar cómo mejorarlos continuamente 
buscando nuevas estrategias y factores de mejora. No se puede concluir que los tres 
cursos analizados sean de calidad, para ello será necesario desarrollar un índice o 
métrica que capture el grado de calidad de un curso basado en internet. 

 
Capitalización  

El artículo de Fresen (2007) en la sección de "Implicaciones e investigación futura" 
menciona que es necesario aplicar la taxonomía a una situación práctica, por lo que se 
elaboraran encuestas durante el semestre Enero-Mayo 2008 para determinar cuales 
son los factores críticos que promueven la calidad y dar una mejor guía a los 
diseñadores instruccionales para la elaboración de cursos. Así mismo se podrá elaborar 
un índice de calidad de cursos basados en internet que podrá ser utilizado como 
referencia para futuros cursos y para hacer comparables cursos de diferentes áreas y 
nivel académico (posgrado). De la información que se obtenga de las encuestas se 
pueden realizar análisis de profesores y alumnos para desarrollar competencias 
necesarias para un buen desempeño en un curso basado en internet.  
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Anexo 1 
 
Tabla 1. Taxonomía de Fresen aplicada a 3 cursos de profesional de la Universidad 
Virtual. 
 

  

Auditoria y 
Consultoría 

Administrativ
a 

Valores 
en el 

ejercicio 
profesion

al 

Inversión 
Extranjer

a 

Factores institucionales       
Plan tecnológico X X X 
Selección de estudiantes y su acceso a los 
cursos. X X X 
Asesoría de estudiantes X X X 
Evaluación institucional del programa X X X 
Administración del cambio X X X 
Estandarización y diseño de programas y 
diseminización. X X X 
Factores Tecnológicos       
Apropiado uso de la tecnología X X X 
Realizable X X X 
Disponibilidad 24/7 X X X 
Accesibilidad (inclusividad) X X X 
Sistemas de entrenamiento para los clientes X X X 
Soporte de las TI para los clientes. X X X 
Apropiado ancho de banda para descargar la 
información. X X X 
Administración de datos de los estudiantes. X X X 
Factores relacionados con el profesor       
Interacción / Facilidad X X X 
Frecuente retroalimentación. X X X 
Historial Académico X X X 
Evaluación de competencias de enseñanza. X X X 
Comunidad y empatía. X X X 
Factores relacionados con el estudiante       
Comunicación X X X 
Administración del tiempo X X X 
Aprendizaje auto dirigido X X X 
Pensamiento crítico X X X 
Resolución de problemas. X X X 
Factores de diseño instruccional       
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Usabilidad       
Módulos X X X 
Uso de medios electrónicos X X X 
Uso de imágenes, gráficas, animación. X X   
Diseño y presentación X X X 
Estándares X X X 
Accesibilidad X X X 
Principios de aprendizaje       
Aprendizaje colaborativo X X X 
Interacción X X X 
Compromiso X X X 
Altas expectativas X X X 
Altos niveles cognitivos. X X X 
Factores Pedagógicos       
Resultados de aprendizaje, metas y 
expectativas. X X X 
Paquete de aprendizaje flexible   X   
Estrategias de evaluación X X X 
Estilos de aprendizaje   X   
Ambiente de aprendizaje centrado en el 
alumno X X X 
Contenido y recursos de aprendizaje: 
relevancia, disposición y actualización X X X 
Adaptable, sustentable, medible y reusable. X X X 
Auto reflexión.  X X   
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Resumen  

El presente reporte tiene como objetivo presentar el análisis de 20 artículos de 
diversas publicaciones relacionados con el tema: liderazgo en procesos de cambio en la 
educación superior. El método consistió en recolectar y seleccionar artículos recientes 
al año 2007 que abordaran el tema en diversas bases de datos para compararlos entre 
sí. Las semejanzas entre los estudios están orientadas a generar cambios desde los 
marcos de referencia estructural y humano de Bolman y Deal (1997), los cuales son 
 
Introducción 

El liderazgo que ejerce la máxima autoridad en una organización es crítico para 
desarrollar  cambios significativos. En la educación superior esto no es excepción, 
debido a que los requerimientos que enfrenta son cada día mayores. La necesidad de 
mantener o incrementar la matrícula, desarrollar alumnos para la globalización, contar 
con profesores competentes y lograr acreditaciones con recursos limitados son algunos 
de los retos que se presentan en la actualidad. Estas exigencias se contraponen con el 
deseo de permanencia del status quo que impera en las instituciones de educación 
superior. En este reporte se parte de la selección de estudios de liderazgo que 
consideran el proceso de cambio en el contexto de estas instituciones. Para establecer 
las semejanzas y diferencias se utilizan los marcos de referencia de Bolman y Deal 
(1997), quienes establecen que el proceso de cambio se da a través de los marcos 
estructural, humano, simbólico y político, los cuales se contextualizan en términos de 
evolución histórica de la sociedad. Las relaciones existentes entre las semejanzas y 
diferencias son derivadas de la información analizada contrastando y combinando los 
marcos con su realidad histórica social.  
 
Marco teórico 

Bolman y Deal (1997) fundamentan el  marco estructural en los principios 
burocráticos de Weber, la productividad de Frederick Taylor y las estructuras de Henry 
Mintzberg, que surgen a principios del siglo XX ante la urgencia de organizar el 
crecimiento de la sociedad industrial.  La condición burocrática se integró en las 
instituciones educativas a medida que se fue democratizando y formalizando la 
enseñanza con principios como la división del trabajo para una mejor productividad, la 
estructura jerárquica y el control a través de políticas (Earle y Kruse, 1999). El liderazgo 
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con marco estructural se enfocó a generar cambios identificando las oportunidades del 
entorno para diseñar en forma centralizada la estructura, procesos y políticas para el 
aprovechamiento de los recursos y el crecimiento de las instituciones de educación 
superior. Earle y Kruse consideran que este ideal burocrático generó falta acoplamiento 
entre los niveles organizacionales, ambientes de trabajo apáticos y exceso de 
orientación administrativa. 

A mediados del siglo XX, esta visión tan mecanicista del trabajo de la burocracia 
provocó nuevas corrientes como la conductista y la humanista orientadas a promover la 
valoración del individuo tanto en el aula como en la administración. El marco de 
referencia humano de Bolman y Deal (1997) establece una relación de mutuo beneficio 
entre las personas y las organizaciones. Este marco se distingue por facultar al 
personal para una toma de decisiones democrática en un ambiente de trabajo orientado 
a la autorrealización del personal.  

El marco de referencia simbólico de Bolman y Deal (1997) se relaciona con la 
cultura organizacional, la cual determina los comportamientos organizacionales según 
el significado y valor que le otorgan los involucrados en el cambio. Para Hargreaves 
(2005) el posmodernismo está generando un enfoque hacia una cultura organizacional 
y educativa con especial énfasis en el tema de la diversidad debido a la creciente 
migración multicultural. Earle y Kruse (1999) abordan el tema de la desigualdad social 
en forma extensa a partir de las circunstancias históricas que la han originado 
considerando género, raza y condición social. Por último, el marco político considera la 
aplicación del poder para influenciar y manipular el cambio según los requerimientos del 
líder. 
 
Diseño de la investigación 

La investigación es no experimental, transeccional y descriptiva con enfoque 
cualitativo. Para la selección de artículos se consultaron diversas bases de datos del 
acervo de la Biblioteca Digital del Tecnológico de Monterrey. Las bases consultadas de 
septiembre a noviembre del 2007 fueron: Emerald Management Xtra, ERIC 
(Educational Resources Information Center), Proquest Education Journals, Proquest 
ERIC, Todo Proquest, SAGE Education Full-text Collection y SpringerLink. Los 
requisitos para la selección de artículos eran tres a) que estuvieran publicados a partir 
de enero del 2001, b) que fueran arbitrados y c) que no excedieran más de cinco 
artículos de una sola publicación. Las palabras de búsqueda utilizadas en inglés fueron: 
leadership y algunas derivaciones como higher education, education, y change. Para 
realizar la revisión sobre el tema de liderazgo y procesos de cambio en la educación 
superior se limitó a que las palabras de búsqueda estuvieran presentes en el título del 
artículo, resumen y/o palabras clave. Los artículos aprobados para la revisión fueron 20, 
los cuales se utilizaron para generar un análisis de semejanzas y diferencias. Se 
consideró semejanza cuando al menos el 70% de los artículos coincidían en una 
característica y una diferencia cuando máximo el 15% de los artículos tenían cierta 
particularidad que los distinguía del resto.  
 
Resultados 

La primera semejanza se presenta en l5 de los 20 artículos revisados y se 
relaciona con el marco estructural. El marco estructural promueve el cambio a través de 
la determinación centralizada de responsabilidades, procedimientos y políticas 
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organizacionales para una operación eficiente (Del Favero, 2006; Taylor y Machado, 
2006). Los autores utilizan diferentes términos para etiquetar el rol de liderazgo que 
utiliza el marco estructural.  El rol de controlador, productor o coordinador se orienta a 
cambiar la estructura para mantener el orden y lograr el cumplimiento de actividades 
con altos niveles de productividad (Smart, 2003; Stark, Briggs y Rowland-Poplawski, 
2002). El rol de administrador o gerente está asociado al líder emprendedor que 
observa los cambios en el mercado con orientación comercial (Blackmore, 2004; Bogue, 
2006; Kulati, 2003). Otros autores califican el marco estructural con etiquetas como 
comandante o guerrero, las cuales se asocian a líderes que promueven el cambio con 
el discurso masculino que contiene cualidades de fuerza, rigidez y agresión, pero al 
mismo tiempo cuentan con el profesionalismo necesario para “luchar” ante las 
adversidades del entorno (Allan, Gordon e Iverson, 2006; Bogue, 2006). El director 
maneja una relación restringida con su personal y se considera el principal responsable 
para establecer la visión y lograr los objetivos organizacionales eficientemente  (Eddy y 
VanDerLinden, 2006; Smart, 2003; Somech y Wenderow, 2006; Stark, 2002).   

Varios estudios consideran el marco estructural como parte del proceso de 
cambio. Por ejemplo, Israel y Casper (2004) presentan dos casos en los que los líderes 
utilizan el marco estructural para determinar el plan de trabajo y los indicadores de 
desempeño para evaluar los resultados del cambio. Sturgis (2006) establece que para 
la captación de recursos financieros se requiere definir la visión, las expectativas y 
verificar continuamente el desempeño. Para las actividades docentes y de 
investigación, Osseo-Asare, Longbottom y Murphy (2005) recomiendan el uso de 
indicadores, sistemas de información y toma de decisiones basadas en datos confiables 
con metas de desempeño. En la cultura China es común la alta distancia de poder entre 
los niveles organizacionales, por lo que generalmente se utilizan estas estructuras 
jerárquicas (Wong, 2006).  

La segunda semejanza se presenta en 15 de los 20 artículos revisados y se refiere 
al marco de referencia humano. Algunos autores utilizan el término facilitador (Allan et 
al., 2006; Smart, 2003; Stark, 2002; Stark et al., 2002) para distinguir el rol de liderazgo 
que utiliza este marco de referencia.  Un líder facilitador promueve el cambio mediante 
una comunicación abierta con los integrantes y alta participación en la toma de 
decisiones (Sturgis, 2006).  

Varios estudios muestran los beneficios del marco humano en el proceso de 
cambio. Por ejemplo, Randall y Coakley (2007) relatan la mejora de un programa de 
graduados estableciendo mecanismos de diálogo con los diversos grupos de interés. 
Kulati (2003) concluye que el liderazgo transformativo, que consiste en hacer cambios 
en forma colegiada, fue el que tuvo mejores resultados para aplicar una nueva reforma 
en instituciones educativas. El marco humano también favorece el proceso de 
adaptación cuando un director llega a un nuevo contexto (Eddy, 2004; Israel y Casper, 
2004; Wong, 2006). Estos autores presentan casos de líderes que antes de generar 
cambios en la nueva organización, dedicaron tiempo a conocer a su personal y recibir 
sus aportaciones permitiéndoles determinar estrategias exitosas. En la etapa de 
implantación del cambio, es común encontrar en las universidades la tendencia a 
mantener el status quo, pero esta resistencia se soluciona al otorgar mayores 
responsabilidades a más individuos (Taylor y Machado, 2006).  

A pesar del consenso sobre las ventajas del marco humano en el proceso de 
cambio,  algunos estudios concluyen que todavía no existe una democracia total en la 
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toma de decisiones prevaleciendo un proceso de consulta del líder hacia el profesorado 
sobre temas técnicos (Eddy y VanDerLinden, 2006; Somech, 2002; Somech y 
Wenderow, 2006). El diseño curricular es un ejemplo de tema técnico en el que la 
mayoría de los directores de departamento se describen como facilitadores que 
promueven la participación de los profesores durante la etapa planeación (Stark et al., 
2002). En otros procesos clave como docencia e investigación, es importante otorgar a 
los profesores suficiente autonomía y autocontrol para que decidan sobre los métodos 
más adecuados (Osseo-Asare et al., 2005). El liderazgo humano considera que el 
cambio requiere la generación de relaciones estrechas con el profesorado para 
facultarlos en  la toma de decisiones técnicas con beneficios hacia el interior de la 
organización, fomentándoles así la creatividad e innovación.  

La diferencia encontrada en los artículos analizados es en el tema del liderazgo 
hacia la diversidad. Sólo 2 de los 20 artículos abordan el tema de las minorías. Aguirre y 
Martínez (2002) enfocan su investigación a las desigualdades de clase, raza y género. 
Fear et al. (2002) buscan comprometer a las universidades hacia cambios significativos 
orientados a principios democráticos de interacción con la comunidad para la 
determinación de sus necesidades y el intercambio de conocimiento. Algunos artículos 
de los revisados abordan el marco simbólico o la teoría de cultura organizacional sin 
embargo, no lo hacen bajo la perspectiva de equidad social. Por ejemplo, Israel y 
Casper (2004) consideran el marco simbólico para otorgar reconocimientos a los 
involucrados en el proceso de cambio y  así celebrar el logro. Favero (2006) menciona 
que un líder con alta complejidad cognitiva debe aplicar el marco simbólico en su rol 
administrativo. Smart (2003) considera el concepto de cultura organizacional que puede 
ser clan, adhocracia, jerárquica o de mercado.  

Aguirre y Martínez (2002) y Fear et al. (2002) proponen el rediseño de los 
procesos de docencia, investigación y extensión para que consideren la diversidad. 
Aguirre y Martínez (2002) consideran que se requiere un diseño curricular multicultural 
que presente las experiencias de una sociedad diversa. Fear et al. (2002) están a favor 
de generar cambios hacia una pedagogía centrada en el alumno que promueva ética y 
valores de equidad. Para Fullan (2001) la misión de las instituciones educativas deber 
ser generar cambios en la vida de los estudiantes, como la solución de problemas 
sociales bajo los principios de la democracia. Para lograrlo, existen diversas 
complicaciones debido a la falta de aplicación del conocimiento de cambio, falta de 
instituciones comprometidas con el propósito moral y entornos culturales poco 
favorecedores para sostenerlos. Los dos artículos que consideran el tema de la 
diversidad están orientados a comprometer a las universidades a los principios morales 
de equidad y apertura a la multiculturalidad como valores permeados en la cultura la 
organizacional.  
 
Discusión 

La mayoría de los artículos consideran los marcos humano y estructural como 
parte del proceso de cambio, los cuales son diferentes entre sí. Mientras el marco 
humano tiene el propósito de promover la autorrealización del personal, el marco 
estructural busca resultados más utilitarios.  El marco humano es contradictorio con el 
estructural porque surge precisamente para mitigar los efectos mecanicistas de teorías 
como la de Taylor que separaba la labor administrativa de la operativa. Los 
administradores eran capaces de determinar en forma científica el trabajo, mientras los 
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operarios estaban imposibilitados para pensar. Para generar una orientación de 
valoración del ser humano, se desarrollan marcos de facilitación que empezaron a 
promover la participación del personal a través de equipos de trabajo y  la de los 
alumnos para generar aprendizaje mediante la experimentación.  

Estos marcos estructural y humano abundaron en los artículos revisados, mientras 
el cambio con el marco simbólico hacia la multiculturalidad se presentó como una 
diferencia. ¿Por qué este contraste entre las aportaciones de los autores? La 
abundante información de los marcos estructural y humano se debe a que estas teorías 
surgen desde la modernidad, época que existe hace más de cincuenta años, tiempo 
durante el cual se ha generado conocimiento congruente con el contexto de la época.  
En contraste, el poco énfasis encontrado en aspectos como la diversidad cultural se 
debe a que son realidades del siglo XXI que están empezando a explorarse.  

Dadas las características que han aportado cada uno de los marcos de referencia 
según el contexto de la época en la que se desarrollan, surge la pregunta ¿cuál es el 
más recomendable para generar cambios en el contexto actual? Se requiere aritmética 
simple para considerar que si 15 de 20 artículos consideraron el enfoque estructural y 
15 de 20 el enfoque humano, entonces ambos marcos coexisten en varios estudios. Las 
organizaciones están elevando sus niveles de complejidad, ambigüedad, presiones 
políticas y dilemas de valor hacia los diferentes grupos de interés (Bolman y Deal, 
1997).  A diferencia de los resultados de  las investigaciones de Fullan y Stiegelbauer 
en 1991, en sus aportaciones recientes Fullan (2001) considera un liderazgo que se 
enfrenta a circunstancias más complejas y requiere la aplicación de varios marcos de 
referencia congruentes con el nuevo contexto. Varios autores referenciados en este 
reporte también están a favor de una mayor complejidad cognitiva, capaz de 
seleccionar el marco más apropiado de acuerdo a la situación (Del Favero, 2006; Eddy 
y VanDerLinden, 2006; Israel y Casper, 2004; Somech y Wenderow, 2006; Stark, 2002; 
Taylor y Machado, 2006). Uno de los estudios demuestra que un mejor desempeño 
organizacional se relaciona positivamente con la aplicación de múltiples marcos de 
referencia aunque estos resulten contradictorios (Smart, 2003).  
 
Capitalización 

Los estudios de liderazgo analizados pueden asemejarse y diferenciarse en 
función de los marcos de referencia de Bolman y Deal (1997). La mayoría de los 
artículos aportan conocimiento para el cambio desde los marcos estructural y humano, 
los cuales se derivan de la condición histórica del siglo XX que generó estas dos 
orientaciones contradictorias y complementarias a la vez. La experiencia histórica social 
del cambio desde cada marco en forma independiente ha evidenciado ciertas 
complicaciones y resistencia, pero estas disminuyen si se consideran los beneficios de 
cada perspectiva.  En el contexto actual las instituciones de educación superior de cara 
al posmodernismo enfrentan una realidad compleja donde el tiempo y el espacio se 
comparten entre culturas diferentes con creencias cada vez más diversas, condición 
que empieza a derivar estudios alrededor del tema del cambio desde un marco 
simbólico. Un aprendizaje significativo de este estudio es la reflexión para los líderes 
sobre los marcos de referencia que utilizan, para procurar su incremento e intercambio 
entre los mismos. 

Se ha mencionado el liderazgo en los procesos de cambio desde los marcos 
estructural, humano y simbólico como resultado del método utilizado para los fines de 
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este estudio. Aquí surge una pregunta evidente ¿porqué el cambio desde el marco 
político no resultó como semejanza ni diferencia? La política existe en la sociedad 
desde las épocas ancestrales los egipcios y de los mayas, pero ¿cuál es su relevancia 
en el contexto histórico y actual de universidades? Con la información presentada en 
este estudio no hay una respuesta, pero queda como una pregunta para resolver en 
futuras investigaciones.  
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Resumen 

En este trabajo se presenta el uso de la metodología DMAIC de Six Sigma en sus 
dos primeros pasos, para identificar y medir las variables principales que influyen en el 
proceso de aprendizaje de los estudiantes del Laboratorio de Fundamentos de 
Programación. El resultado es enriquecedor ya que este Laboratorio se da a alumnos 
de una variedad de carreras por lo que las necesidades identificadas corresponden al 
común de los alumnos, desde sus diferentes puntos de vista. 

Este trabajo representa el inicio de un proyecto cuyo objetivo final es el de 
establecer un Plan de Control de Calidad, logrando así, estandarizar dichos 
Laboratorios de tal manera que se eliminen las principales variables que afectan 
negativamente en el aprendizaje del alumno, y se prevea que otras variables 
potenciales lleguen a presentarse. 
 
Introducción 

Actualmente el término de Calidad ha invadido completamente a la industria 
creando un gran número de técnicas y estrategias para asegurarla. Ya sea que las 
sigan de manera correcta o no, este  término y herramientas son ampliamente 
conocidos, y han cambiado y estandarizado la forma de trabajo de la mayoría de 
aquellas empresas que quieren permanecer en el mercado.  

Se ha creado incluso un organismo internacional, ISO (International Organization 
for Standardization) con la finalidad de asegurar procedimientos de trabajo estándares 
de tal manera que el cliente tenga la seguridad y confianza de que los productos o 
servicios recibidos por las empresas certificadas, serán de satisfacción total. 

Hoy en día, este término de Calidad ha llegado a las escuelas quienes se han 
dado a la tarea de cumplir con ciertos requerimientos y asegurar que la institución está 
trabajando de manera eficiente y adecuada.  

Por el lado docente, es común realizar encuestas al final del periodo donde se 
evalúa el curso por parte de los alumnos, y en ocasiones se obtienen 
retroalimentaciones negativas (inconformidades o no conformidades). Dichas no 
conformidades pueden darse de manera repetitiva cada periodo ya que no existe un 
sistema que dé solución a problemas existentes durante el curso, o más importante 
aún, que prevea que dichas inconformidades se presenten. 

Con el afán de mejora continua en los Laboratorios de Fundamentos de 
Programación, el director del Departamento de Ciencias Computacionales propuso la 
implementación de un Plan de Control de Calidad. 

Por la experiencia personal en el área de calidad en la industria, se decidió utilizar 
ciertas herramientas creadas en la misma para asegurar el control de calidad, 
  


































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































