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La Comisión Nacional de Acreditación, como organismo 

que contribuye al desarrollo de la calidad de la educación 

superior chilena, asume el desafío de fortalecer el debate 

público y aportar en la generación de conocimiento en la 

materia.

En esta línea, CNA-Chile pone a disposición de la 

comunidad la Serie Estudios sobre Acreditación, que tiene 

por objetivo generar y difundir información especializada 

sobre aseguramiento de la calidad en general y, en 

concreto, sobre procesos de acreditación a nivel nacional 

e internacional, realizando análisis comparados y 

reflexionando sobre los desafíos de la política pública.

En esta publicación, se presenta una recopilación de 

expresiones sobre la cultura de la calidad presentadas 

por diversos actores en educación superior.
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La Secretaría Ejecutiva de la Comisión Nacional de Acreditación (CNA-Chile) 
organizó durante los días 23 y 24 de octubre de 2024 su Seminario Internacional: 
Expresiones sobre cultura de la calidad en las instituciones de Educación Superior.

El seminario se estructuró en torno a seis ejes: Educación a distancia y online; Vin-
culación con el medio (VCM); Oferta formativa en pregrado y postgrado; Movilidad y 
dimensión práctica de las pedagogías; Investigación, innovación y creación; y, Parti-
cipación y compromiso con la comunidad educativa.

Contando con la participación de la Comisión en esta actividad, en palabras de su 
presidente, Andrés Bernasconi, agradeció la importante asistencia de representan-
tes de gran parte de las instituciones de educación superior del país, destacando la 
importancia de generar estos espacios de intercambio de ideas. A su vez, la vicepre-
sidenta de la CNA-Chile, Erika Castillo, acentuó la motivación de organizar espacios 
como los generados en este seminario, buscando conocer muchas experiencias 
referidas a cómo se logra asegurar la calidad en cada una de las instituciones.

Cabe destacar que, si bien no aparecen en esta publicación, el seminario contó con 
la participación de dos exponentes internacionales: 

• Por un lado, Juliette Torabian (U. de Friburgo, Suiza) con la ponencia “Internacio-
nalización y calidad de la educación superior. Revisitando la enseñanza, el 
aprendizaje y la evaluación para y por el compromiso con la comunidad". Además 
se refirió a lo relevante de resaltar las buenas prácticas en relación a la búsqueda 
de la calidad. 

• También destacar la presencia del Dr. Carlos Marcelo García (Universidad de 
Sevilla, España) con su ponencia “De la acreditación de la calidad a la cultura de 
la calidad en las universidades. El caso de la formación inicial docente". Su pre-
sentación buscó reconocer lo que se ha venido trabajando en las universidades 
en los últimos 20 años. 

El resultado final de este seminario se ve plasmado en las reflexiones entregadas 
por el secretario ejecutivo de la CNA-Chile, Renato Bartet, quien centró sus palabras 
en la motivación de las instituciones por buscar caminos para la calidad en 
educación superior, permitiendo observar ejemplos de expresiones de cultura de la 
calidad desde un sentido muy genuino, con iniciativas que tienen una motivación 
intrínseca desde las propias instituciones de educación superior, que van más allá, 
incluso, de los propios criterios y estándares de la CNA.

Presentación
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Eje Temático 1:
Educación a distancia y online

La educación a distancia u online ha cobrado una relevancia significativa, 
especialmente tras la pandemia de COVID-19. Es crucial asegurar que estas 
modalidades educativas mantengan altos estándares de calidad para ga-
rantizar que todo el estudiantado reciba una educación equivalente y 
efectiva.

Expositores:

Marcelo Sáenz Correa (AIEP)
Fortalecimiento de la calidad 

educativa de AIEP con asistente de 
inteligencia artificial generativa para 

docentes y estudiantes

Rosa Romero Alonso (IP IACC)
La Docencia online como factor de éxito 

académico

Paloma Sepúlveda Parrini y 
Salomé Cubillos Bustamante 

(UMCE)

Políticas de enfoque de género para 
la calidad en la educación superior online
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Fortalecimiento de 
la calidad 

educativa de AIEP 
con asistentes de 

inteligencia 
artificial generativa 

para docentes y 
estudiantes

Marcelo Sáenz Correa, 
Instituto Profesional AIEP

Nota del Autor

Este trabajo representa parte de la 
experiencia con inteligencia artifi-
cial generativa por parte del 
Instituto Profesional AIEP de Chile, 
presentada en el Seminario Inter-
nacional 2024, “Expresiones sobre 
cultura de la calidad en las institu-
ciones de Educación Superior”, de 
la Comisión Nacional de Acredita-
ción de Chile, el 23 de octubre de 
2024.

Resumen ejecutivo

En noviembre de 2022, de la mano 
de ChatGPT de Open AI, irrumpió la 
inteligencia artificial generativa al 
alcance masivo y gratuito. Al mes 
siguiente y en los meses del Verano 
de 2023, en el Instituto Profesional 

chileno AIEP se estudió las poten-
cialidades y facilidades de ChatGPT 
para establecer servicios automa-
tizados que hasta entonces no 
eran posibles.

En su Modelo Educativo, AIEP 
declara como uno de sus ejes a la 
tecnología, como aporte al apren-
dizaje. Así, no resultó ajeno dedicar 
trabajo a conocer ChatGPT y explo-
tarlo para que docentes y 
estudiantes encontrarán mejores 
formas de enseñar y aprender, res-
pectivamente.

En mayo de 2023, se liberó para el 
uso de los docentes expertos dis-
ciplinares y los equipos de 
producción tecnopedagógica  cen-
tralizados, el Asistente  
Instruccional © de AIEP, iniciando 
un uso gradual que se intensificó al 
liberarlo para docentes de aula en 
noviembre del mismo año. 

En agosto de 2023 fue puesto a 
disposición de estudiantes y a 
modo de piloto en dos asignaturas 
transversales, el Ayudante Virtual 
de AIEP. Tras esa primera y exitosa 
experiencia, este servicio quedó 
disponible para todos los estudian-
tes de manera gradual desde 
octubre.

Ya en marzo de 2024, la totalidad 
de las casi 1.400 asignaturas del 
semestre contaron con ambos 
asistentes, para un universo de 
cerca de 4.500 docentes y 70.000 
estudiantes desplegados en 25 
sedes en 92 carreras técnicas y 
profesionales.

Los asistentes fueron desarrolla-
dos internamente, conectando con 
ChatGPT, con una contextualiza-
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ción en las definiciones curricula-
res de los programas de asignatura 
de AIEP y con interfaces propias 
que acercan a los usuarios a su 
fácil y plena explotación. Al cierre 
del primer semestre, sobre 400 
docentes hicieron uso del 
Asistente Instruccional y sobre 
10.000 usuarios hicieron lo propio 
con el Ayudante Virtual. Al 21 de 
octubre, antes del Seminario de la 
CNA en que se realizó esta presen-
tación, los números superaban los 
600 y los 13.000, respectivamente.

Antecedentes generales

La inteligencia artificial, entendida 
como la capacidad de los compu-
tadores y sistemas de ellos para 
realizar tareas que normalmente 
requieren del pensamiento 
humano imitando funciones cogni-
tivas humanas, tiene ya una larga 
data. Sin embargo, no ha sido sino 
hasta la irrupción de la inteligencia 
artificial generativa de la mano ini-
cialmente de ChatGPT que se ha 
hecho más popular, al entregar 
valiosas y rápidas prestaciones de 
manera masiva y gratuita o a bajo 
costo para sus usuarios.

La inteligencia artificial generativa, 
hoy disponible en diversas solucio-
nes por una variedad considerable 
de proveedores, consiste en un 
conjunto de sistemas y algoritmos 
que pueden crear nuevos conteni-
dos, como imágenes, música, texto 
o incluso ideas, imitando o 
innovando sobre ejemplos existen-
tes. Utiliza modelos entrenados 
con grandes cantidades de datos 
para producir nuevas y originales 
creaciones, contribuyendo así a la 
creatividad y a la resolución de 
problemas en diversos campos. 

Funciona a partir de probabilida-
des, entregando resultados más 
probables a partir de datos 
conocidos, al ser interrogados o re-
queridos por estas nuevas 
creaciones.

Hace algo más de un año, junto 
con las buenas noticias de los 
avances vertiginosos que estaba 
teniendo ya la inteligencia artificial 
generativa en sus primeros meses 
de vida, llegaban también algunos 
malos augurios, incluso catastro-
fistas hasta de boca de los mismos 
autores o creadores de las solucio-
nes vigentes a esa época. 

Verificando las potencialidades y 
los usos positivos que se le podía y 
puede dar a la inteligencia artificial 
generativa, y con las debidas pre-
cauciones, AIEP decidió usarla y 
tomar el camino de la acción, 
buscando aportar y contribuir al 
proceso de enseñanza y aprendi-
zaje. 

El Modelo Educativo de AIEP 
promueve aportes tecnológicos 
para lograr experiencias aprendiza-
je satisfactorias y memorables. Las 
experiencias de aprendizaje de 
educación superior las concebi-
mos esencialmente humanizadas, 
en red de relaciones con docentes 
y entre estudiantes. Y entendemos 
a las tecnologías como facilitado-
ras para un mejor despliegue de 
metodologías que favorezcan el 
aprendizaje de los estudiantes y su 
satisfacción en ese proceso. Así, el 
rol docente es esencial y podemos 
–y debemos- potenciarlo con el 
uso de tecnologías, tanto aquellas 
que reproducen los ambientes 
laborales de las carreras como 
aquellas que propician el aprendi-
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zaje, las tecnologías educativas.

Impulsada por ChatGPT de Open 
AI, irrumpió la inteligencia artificial 
generativa, con valiosos potencia-
les que AIEP aprovechó 
rápidamente, poniendo en servicio 
en 2023 dos asistentes basados   en 
ella: el Asistente Instruccional © 
para docentes y productores y el 
Ayudante Virtual para estudiantes.

Ambos asistentes -disponibles 
para alrededor de 1.400 asignatu-
ras- son desarrollos internos, 
integrando la IA generativa del 
ChatGPT con definiciones curricu-
lares, facilitando la interacción del 
estudiante con los contenidos, el 
aprendizaje y los criterios de eva-
luación. Hoy, estos desarrollos, 
permiten señalar con convenci-
miento que la inteligencia artificial 
está al servicio de la inteligencia 
humana.

Desarrollo

En 2023, el equipo interno de tec-
nología educativa del Instituto 
Profesional AIEP de Chile desarrolló 
dos asistentes, usando la API de 
ChatGPT y contextualizando en los 
programas de asignatura -que 
incluyen competencias a desarro-
llar, aprendizajes perseguidos, 
contenidos, criterios de evaluación 
y bibliografía-. El equipo interno de 
producción tecnopedagógica tuvo 
la responsabilidad, a su vez, de 
validar pedagógicamente los 
alcances de estos desarrollos. 
Durante todo el año académico 
2024, ambos han estado disponi-
bles para alrededor de 1.400 
asignaturas. 

Por una parte, fue puesto en 

servicio el Asistente Instruccional 
© AIEP con inteligencia artificial ge-
nerativa, que permite crear de 
manera automatizada y parametri-
zable a pedido, doce distintos tipos 
de recursos educativos y evalua-
ciones textuales de base, además 
de otros recursos textuales de libre 
definición por parte del usuario. En 
mayo de 2023 estuvo disponible la 
primera versión, la que fue usada 
por equipos instruccionales 
centrales, ahorrando tiempo en 
producción, el que puede ser apro-
vechado en entregar más valor a 
las producciones, además de evitar 
el dilema de la "hoja en blanco" al 
iniciar un diseño o, al menos en 
parte, ser tiempo ahorrado con 
consiguientes disminuciones de 
iteraciones y de costos en los 
procesos de producción. Dentro de 
sus posibilidades, el asistente 
entrega la de crear múltiples eva-
luaciones equivalentes.

En noviembre, tras el uso centrali-
zado del Asistente Instruccional © 
AIEP, con una aplicación en un sitio 
web independiente, con acceso 
bajo credenciales y con la carga de 
cerca de 1.000 programas de asig-
natura en él, se puso en servicio 
para docentes de aula de modo 
que pudieran crear autónoma-
mente recursos y evaluaciones 
para sus clases. Desde el siguiente 
período académico, en marzo de 
2024, el Asistente Instruccional © 
AIEP se habilitó para cerca de 1.400 
asignaturas, con potencial impacto 
en 4.500 docentes al semestre. 

El Asistente Instruccional © AIEP 
entrega al docente y, en los casos 
de producción centralizada, a los 
equipos de diseño y desarrollo tec-
nopedagógicos, una valiosa 
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herramienta.  La creación de 
recursos con mínimos preestable-
cidos colabora positivamente en 
asegurar bases estandarizadas y 
de equivalencia en la entrega 
docente de aula, elevando el 
umbral de calidad pedagógica, en 
una planta docente para la que se 
exige conexión y vigencia en los 
sectores productivos y de servicios 
atingentes a las carreras corres-
pondientes. El Asistente 
Instruccional © AIEP permite, 
también, ahorros de tiempo 
usables en mejorar la interacción 
con los estudiantes y/o en agregar 
mayor valor a las producciones. 
Los estudiantes se ven así benefi-
ciados con tiempo de más calidad 
y recursos mejor elaborados desde 
un punto de vista pedagógico.

En paralelo, se produjo un 
asistente para estudiantes, el 
Ayudante Virtual AIEP con inteli-
gencia artificial generativa, 
dispuesto dentro del LMS -Black-
board- para el acceso de 
estudiantes en todo momento -
24/7-, obteniendo de él respuestas 
a preguntas de cada asignatura. 
Con una navegación inicialmente 
estructurada desde las unidades 
de aprendizaje y los aprendizajes 
mismos, el estudiante puede pro-
fundizar luego libremente y 
acompañarse en momentos de 
estudio. 

El Ayudante Virtual AIEP fue habili-
tado en agosto de 2023 como 
piloto en cuatro asignaturas trans-
versales, con un grupo control, de 
modo de evaluar rendimientos y 
satisfacciones con y sin acceso al 
asistente. Dado su primer uso 
exitoso, se puso en servicio en 
decenas de aulas virtuales a 

medida que se fueron programan-
do, superando las 800 al término 
del año. Desde marzo de 2024 ha 
quedado habilitado en la totalidad 
de cerca de 1.400 asignaturas, con 
un universo total de estudiantes 
que pueden usarlo de alrededor de 
70.000, en unas 16.000 secciones o 
grupos curso. 

El Ayudante Virtual AIEP tiene un 
beneficio directo sobre los estu-
diantes, toda vez que les permite 
contar con un compañero de 
estudios que les responde dudas 
sobre las asignaturas con una dis-
ponibilidad 24/7, 24 horas del día 
durante los 7 días de la semana. 
Los docentes, de esta manera, 
suman horas en su esfuerzo por 
ofrecer presencia digital.

Ante preguntas tales como cuál es 
el valor de estos asistentes o qué 
lo diferencia de acceder directa-
mente a ChatGPT o por qué no 
usar alguna solución comercial, las 
respuestas tienen relación con que 
AIEP se ha hecho de un conoci-
miento acabado de cómo diseñar y 
desarrollar tanto la integración 
como los debidos prompts o ins-
tructivos o guiones que se 
entregan al motor de inteligencia 
artificial generativa, y, tan relevante 
o más que lo anterior, que se ha 
realizado una contextualización 
modular que permite que en cada 
asignatura cada asistente trabaje 
exactamente para lo que es 
requerido y que se pueda escalar 
agregando nuevas asignaturas, ya 
que todos los programas 
responden a la misma estructura. 
AIEP entrega interfaces e integra-
ciones acordes a los usos para los 
que ha definido a los asistentes, fa-
cilitando el acceso de los usuarios 
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directamente a los servicios perse-
guidos.

Resultados

Una encuesta tomada en paralelo 
al uso del Ayudante Virtual AIEP 
arrojó una alta valoración de la ex-
periencia (73% de buena a 
excelente) y percepción de utilidad 
(53% de acuerdo o muy de 
acuerdo) y baja valoración de la di-
ficultad de uso (14% difícil y muy 
difícil) y falta de comprensión (15% 
afirma haber recibido respuestas 
que rara vez o nunca son com-
prensibles). El total de respuestas 
fue 644, de agosto a octubre de 
2023 en etapa de piloto y de 
octubre de 2023 a inicios de marzo 
de 2024, en etapa inicial de servicio 
regular.

Los resultados obtenidos en el 
piloto de aplicación y evaluación 
del Ayudante Virtual AIEP, eviden-
ciaron efectos positivos en el 
rendimiento académico de los es-
tudiantes que lo utilizaron, 
existiendo diferencias estadística-
mente significativas en los 
promedios finales (mediante una 
prueba de medias) entre los estu-
diantes que tenían habilitado el 
servicio de inteligencia artificial ge-
nerativa y lo utilizaron vs. los 
estudiantes que no lo utilizaron y 
en la aprobación de las asignaturas 
(mediante el test de Fisher) entre 
los estudiantes que tenían habilita-
do el servicio de inteligencia 
artificial generativa y lo utilizaron 
vs. los estudiantes que no lo utili-
zaron.

La primera medición de tiempos 
ahorrados con el Asistente Instruc-
cional© AIEP mostró ahorros 

promedio totales de 18% -28% en 
apuntes, 15% en recursos educati-
vos digitales, 17% en evaluaciones 
formativas y 12% en evaluaciones 
sumativas-, cifra que ha ido 
subiendo.

Al cierre del primer semestre, más 
de 10.000 usuarios, entre estudian-
tes y docentes, han aprovechado 
las bondades de los servicios del 
Ayudante Virtual AIEP. Algo más de 
400 docentes usaron el Asistente 
Instruccional © AIEP para la pro-
ducción de sus recursos de clases 
en el primer semestre del año.

Desde el 1 de marzo al 5 de agosto 
de 2024 -las clases comenzaron el 
18 de marzo-, el Ayudante Virtual 
de AIEP fue usado por 10.327 estu-
diantes y docentes, con 78.919 
interacciones, 49.128 de ellas en 
asignaturas en modalidad presen-
cial, y un promedio de 7,6 
interacciones por usuario. En las 
mismas fechas, el Asistente Ins-
truccional © de AIEP fue usado por 
419 docentes, con 26.520 interac-
ciones y un promedio de 63,3 
interacciones por docente.

A la fecha de presentación en el 
Seminario, las estadísticas desde 
el 1 de marzo al 21 de octubre de 
2024, el Ayudante Virtual de AIEP 
fue usado por 13.114 estudiantes y 
docentes, con 115.530 interaccio-
nes, 72.996 de ellas en asignaturas 
en modalidad presencial, y un 
promedio de 8,8 interacciones por 
usuario. En las mismas fechas, el 
Asistente Instruccional © de AIEP 
fue usado por 634 docentes, con 
45.621 interacciones y un promedio 
de 72,0 interacciones por docente.

El trabajo inicial de AIEP con la in-
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teligencia artificial generativa 
devino en el abordaje de otros 
desafíos. Se ha prospectado e 
ideado soluciones basadas en in-
teligencia artificial generativa que 
aporten a experiencias de aprendi-
zaje satisfactorias y memorables, a 
través de impactos directos en el 
proceso de enseñanza y aprendi-
zaje, así como desde los aportes 
que servicios de acompañamiento 
al estudiante y soluciones de 
gestión entreguen.

La inteligencia artificial generativa, 
como contenido y en tanto habili-
dades para su uso pertinente y 
eficiente en los estudios y en el 
trabajo, ha sido incorporada en el 
currículum en los planes de 
estudio 2025. En similar línea, AIEP 
ha iniciado formación de colabora-
dores y docentes.

Estrategias de difusión de la 
buena práctica

AIEP determinó hacer ceremonias 
de lanzamiento interno y externo 
de los dos asistentes, el Asistente 
Instruccional © AIEP y el Ayudante 
Virtual AIEP, campañas de difusión 
interna y talleres para docentes.

En el frente externo, se ha 
postulado a congresos y semina-
rios de divulgación académica y de 
colaboración en torno a buenas 
prácticas, siendo aceptados en 
varios de ellos. Luego de la visibili-
dad obtenida, se han recibido 
invitaciones para estar presentes 
en otros eventos adicionales. En 
estos eventos, se da cuenta de las 
motivaciones, los objetivos, los 
logros, los aprendizajes y los logros 
de lo desarrollado y puesto en 
servicio. Los focos de las participa-

ciones de divulgación han evolu-
cionado según la etapa de 
desarrollo y despliegue en que se 
ha estado, y han atendido a los 
objetivos de cada evento.

Por postulación se ha estado 
presente en la IFE Conference 
2024 del TEC de Monterrey, en 
Monterrey, México, y en la OLC 
Innovate 2024 del Online Learning 
Consortium y MERLOT, en Denver, 
Estados Unidos de América. 
Además, por postulación, se 
participó con ponencias en EDUTIC 
Santiago 2023, en Santiago, Chile, 
así como de manera online en 
EDUTIC Online 2024 y el Festival de 
Innovación Educativa FIE 2024 de 
la Universidad Peruana de Ciencias 
Aplicadas.

Por invitación se estuvo presente 
en TECOMTEL 2024, en encuentros 
de MetaredTIC, de Syncing Minds, 
del Café de Innovación, de la red de 
Centros de Negocios de SERCOTEC 
y de las iniciativas de Educación 
Técnico Profesional del MINEDUC, 
en instancias presenciales en 
Santiago y Antofagasta, como 
online. En la misma línea se 
participó en EDUTIC Bogotá 2024, 
en Colombia, en EdFest Chile 2024, 
en Santiago, y en un evento de la 
Cámara Regional del Comercio, en 
Valparaíso, ambos en Chile, y de 
manera online en eventos de la 
Red de Vinculación con el Medio, la 
Universidad de Lima de Perú y la 
Universidad Veracruzana de 
México. A la fecha del Seminario, se 
encontraba también comprometi-
da la participación en el congreso 
EDUSUMMIT 2024, con base en 
Lima, Perú.

En diciembre de 2023 se recibió la 
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invitación de UOC, Universitat 
Oberta de Catalunya, para grabar 
dos videos, uno por asistente, que 
fueron publicados en febrero de 
2024 en su sitio dedicado a la inno-
vación educativa bajo el lema 
#UOC2TheFuture.

Adicionalmente, se ha postulado a 
premios por la innovación 
educativa que han representado 
los asistentes, resultando AIEP 
finalista de los ExpoElearning 
Awards 2024 y nominados en dos 
categorías en los Anthology 
Catalyst Awards 2024.
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La Docencia online 
como factor de 

éxito académico
Rosa Romero Alonso, 
Instituto Profesional IACC

Resumen ejecutivo

Los programas de formación 
virtual en la educación superior 
han crecido de manera sostenida, 
ofreciendo oportunidades a estu-
diantes que antes no tenían 
acceso a este tipo de enseñanza. 
En Chile, se ha consolidado en los 
últimos años como una alternativa 
efectiva para la educación superior, 
especialmente el subsistema téc-
nico-profesional y en particular los 
institutos profesionales, quienes 
ostentan el mayor número de ma-
trículas en los últimos años. Sin 
embargo, las tasas de retención en 
esta modalidad siguen siendo 
bajas, lo que subraya la importan-
cia de analizar los indicadores 
académicos en profundidad. Las 
características de la docencia en 
línea emergen como un factor 
clave para mejorar los procesos 
formativos. Durante dos años, se 
investigó la relación entre las per-
cepciones de los estudiantes sobre 
el rol facilitador del docente y los 
resultados académicos de las 
distintas asignaturas. Para realizar 
este análisis, se utilizó una meto-
dología descriptiva y correlacional, 
con una muestra de 31.240 

encuestas en 2021 y 29.215 en 
2023, representando el universo 
estudiado durante dos años aca-
démicos. Se emplearon técnicas 
multivariadas como el análisis de 
clúster, el coeficiente de correla-
ción de Spearman y la prueba de 
Kruskal-Wallis para las diferencias 
de medias. El análisis de datos 
reveló que tres aspectos presenta-
ron diferencias significativas en 
relación con los clústeres (altos, 
medios y bajos) en los que se 
agruparon las asignaturas según 
los resultados académicos: cordia-
lidad en el trato, calidad y 
puntualidad de las respuestas, y la 
retroalimentación detallada.

Antecedentes generales

La integración de las Tecnologías 
de la Información y la Comunica-
ción (TIC) en la educación ha 
transformado significativamente 
las formas de enseñar y aprender 
(Saltos-Rivas et al., 2022). La 
pandemia aceleró la adopción de 
herramientas digitales para los 
procesos educativos, impulsando 
la búsqueda de soluciones peda-
gógicas tecnológicas y la 
adaptación de los entornos 
virtuales para la enseñanza a 
distancia (Area-Moreira, 2021; 
Ramírez Montoya et al., 2022).

En este escenario, el e-learning ha 
emergido como una modalidad 
educativa de creciente relevancia. 
Este enfoque, en el cual docentes 
y estudiantes interactúan en 
tiempos y espacios diferentes con 
la tecnología como principal medio 
de mediación (Finch y Jacobs, 
2012; García Aretio, 2020), ha expe-
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rimentado un notable crecimiento 
tanto en la oferta académica como 
en el número de matriculados. 
Cada vez más instituciones están 
ofreciendo programas formativos 
en modalidad online, ampliando 
significativamente las posibilidades 
de acceso a la educación (OCDE, 
2018). Paralelamente, un amplio 
grupo de personas ha mostrado 
interés en estos programas, que 
les permiten compatibilizar 
estudios, trabajo y vida personal o 
familiar gracias a su flexibilidad y la 
eliminación de barreras geográfi-
cas. Esta expansión responde a la 
necesidad de formación continua a 
lo largo de la vida profesional y al 
acceso para un nuevo perfil de es-
tudiante (Valle Aparicio, 2014). En el 
ámbito de la educación superior, 
los programas virtuales facilitan el 
acceso a estudiantes que, por sus 
circunstancias personales y profe-
sionales, requieren una formación 
más flexible y autónoma que les 
permita gestionar su aprendizaje 
de manera eficiente (Choi y Kim, 
2018).

En Chile, el aprendizaje en línea se 
ha consolidado en los últimos años 
como una alternativa efectiva para 
la educación superior, lo que ha 
resultado en un aumento significa-
tivo tanto en el número de 
programas como en la matrícula 
de estudiantes. El subsistema téc-
nico-profesional, especialmente 
los institutos profesionales, 
liderara en 2024 con una matrícula 
de 117,830 estudiantes en 
programas a distancia, lo que re-
presenta el 74,5% del total de la 
matrícula en esta modalidad (SIES, 
2024). Este crecimiento ha 
planteado un desafío importante 
para las instituciones que imparten 

formación a distancia, al tener que 
desarrollar estrategias que apoyen 
el éxito académico de una 
población estudiantil diversa 
(Romero Alonso & Anzola Vera, 
2022).

La masificación de la educación a 
distancia, manifestada en el surgi-
miento de diversas instituciones y 
modelos educativos, ha generado 
la necesidad de revisar y redefinir 
las nociones de calidad y éxito 
académico (Vlachopoulos y Makri, 
2021). A nivel internacional, aunque 
las inscripciones en carreras en 
esta modalidad han aumentado, 
las tasas de retención aún 
necesitan mejoras, situándose 
entre el 40% y 56% (Su & Waugh, 
2018).

Uno de los principales desafíos en 
el e-learning es mantener la moti-
vación en una modalidad que exige 
un alto grado de autogestión (Lim, 
2016; Su y Waugh, 2018), y que 
puede generar en algunos estu-
diantes una sensación de soledad 
o falta de apoyo (Cacciamani et al., 
2019). Estos factores presentan im-
portantes retos para la docencia en 
entornos virtuales, lo que requiere 
adaptaciones en el rol del docente 
facilitador, especialmente en mo-
dalidades asíncronas (Evans et al., 
2020).

Desarrollo

Factores para el éxito en la 
educación virtual

Diversos autores (Ergün y Kurnaz 
Adıbatmaz, 2020; Orellana et al., 
2020) han clasificado los factores 
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que contribuyen al éxito de la 
educación online en dos grandes 
categorías: factores individuales 
del estudiante y factores externos 
relacionados con la experiencia 
educativa. En los programas de 
formación virtual para adultos, 
variables asociadas al estudiante, 
como conocimientos previos (Choi 
y Kim, 2018), capacidad de auto-
gestión (Lim, 2016; Su y Waugh, 
2018), motivación (Beluce y Oliveira, 
2015; Lee et al., 2019), situación so-
cioeconómica, habilidades 
tecnológicas y compromisos fami-
liares y laborales (Choi y Kim, 2018; 
Kara et al., 2019) son determinan-
tes en la deserción. Romero Alonso 
y Anzola Vera (2022) subrayan la 
importancia de reforzar estas habi-
lidades previas, motivación y 
capacidad para lidiar con 
problemas socio-afectivos como 
elementos clave para reducir la 
deserción, alineándose con investi-
gaciones previas (Choi y Kim, 2018; 
Kara et al., 2019; Muljana y Luo, 
2019).

Por otro lado, las variables relacio-
nadas con la formación incluyen la 
calidad del programa, la interac-
ción entre estudiantes y docentes, 
y la asistencia tutorial y técnica 
(Kara et al., 2019; Orellana et al., 
2020). Estas se agrupan en cuatro 
áreas: contexto institucional, infra-
estructura tecnológica, aspectos 
pedagógicos y la labor docente 
(Marciniak & Gairín Sallán, 2018).

La docencia y su importancia en 
el éxito de los programas online

La pandemia de COVID-19 subrayó 
la importancia del rol docente en la 
educación virtual, resaltando las 
tensiones entre la pedagogía 

digital, las reglas del sistema y las 
habilidades digitales de los 
docentes (Greenhow et al., 2021). 
Las habilidades comunicativas, 
tecnológicas y pedagógicas de los 
docentes son fundamentales 
(Scherer et al., 2021) para generar 
sentimientos de pertenencia y un 
vínculo afectivo en el espacio 
virtual (Moreira y Delgadillo, 2015).

Garrison y Anderson (2005) identi-
fican tres roles clave del docente 
en la educación online: diseño y or-
ganización del contenido, 
facilitación del discurso e instruc-
ción directa. En la modalidad 
asíncrona, el docente también 
debe fomentar el compromiso, la 
interacción y la participación dis-
cursiva (Ceallaigh, 2021), 
asumiendo el rol de "animador co-
munitario" para supervisar y 
estimular la participación (Area 
Moreira y Guarro Pallés, 2013). La 
interacción entre docentes y estu-
diantes sigue siendo crucial para el 
éxito del curso y la satisfacción del 
alumno (Kuo et al., 2014). Estudios 
previos indican que la comunica-
ción efectiva con los docentes es 
un factor determinante en la conti-
nuidad de los estudios (Romero 
Alonso y Anzola Vera, 2022) y en la 
mejora del desempeño de los es-
tudiantes (Glazier, 2016).

En la educación virtual, la retroali-
mentación es clave para orientar y 
confirmar el aprendizaje, evitando 
la frustración del estudiante 
(Zhang y Hyland, 2022). La retroali-
mentación efectiva debe ser 
dialógica, involucrando activamen-
te a los estudiantes en su 
aprendizaje (Mayordomo et al., 
2022), y la re-elaboración de 
trabajos es una estrategia que 
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puede mejorar los resultados y el 
compromiso (Quezada Cáceres y 
Salinas Tapia, 2021). Los docentes 
juegan un papel central en el 
diseño y promoción de la retroali-
mentación (Navaridas-Nalda et al., 
2020), y su puntualidad y persona-
lización son altamente valoradas 
por los estudiantes (Rutz y Ehrlich, 
2016). La capacidad de respuesta 
rápida de los docentes es funda-
mental para orientar las tareas y 
mejorar el compromiso (Jaggars & 
Xu, 2016). Además, el reconoci-
miento e interés del docente 
influyen positivamente en la moti-
vación, autonomía y participación 
de los estudiantes, y son cruciales 
para la retención en foros y activi-
dades online (Kurtz et al., 2022; 
Pinchbeck & Heaney, 2022; Sego-
via-García et al., 2022).

Metodología

El análisis realizado es de tipo des-
criptivo y correlacional. En primer 
lugar, se describe el comporta-
miento de ciertos indicadores y 
variables; posteriormente, se 
explora cómo estos indicadores de 
los cursos se relacionan con la 
percepción de los estudiantes 
sobre la calidad de la enseñanza 
online.

La población del estudio incluyó la 
matrícula total de estudiantes de la 
institución durante los años 2021 y 
2023, quienes respondieron a una 
encuesta al finalizar las asignatu-
ras, enfocada en medir su 
satisfacción con la formación 
recibida y la evaluación del 
docente. En 2021 se recopilaron 
31.240 encuestas, mientras que en 

2023 se obtuvieron 29.215. Para el 
análisis, se consideraron 1.457 asig-
naturas impartidas en 2021 y 1.353 
en 2023. El instrumento utilizado, 
auto-administrado a través de una 
plataforma en línea (Díaz de Rada 
& Domínguez Álvarez, 2017), 
emplea una escala Likert de 1 a 4 
(muy de acuerdo, de acuerdo, en 
desacuerdo, muy en desacuerdo) y 
demostró una alta fiabilidad, con 
un Alpha de Cronbach de 0.9177 en 
la dimensión observada (González 
y Pazmiño, 2015).

Los datos fueron procesados con 
los programas SPSS y Python. En 
primer lugar, se realizó un análisis 
exploratorio mediante correlación 
para evaluar la relación entre 
variables como el porcentaje de 
aprobación, participación, puntaje 
final y el porcentaje de estudiantes 
que no realizaron ninguna actividad 
o que realizaron menos del 10% de 
las actividades. Las dos variables 
con mayor correlación fueron se-
leccionadas para las fases 
posteriores del análisis.

Posteriormente, se aplicó la 
técnica de análisis de clúster, utili-
zando el método Elbow para 
determinar el número óptimo de 
clústeres (K). Esto permitió agrupar 
las asignaturas en tres clústeres 
con índices altos, medios y bajos 
en relación con las variables selec-
cionadas. Finalmente, se utilizó el 
coeficiente de correlación de 
Spearman para identificar variables 
significativas en la encuesta sobre 
docencia, y la prueba de Kruskal-
Wallis para verificar diferencias sig-
nificativas entre los clústeres de 
asignaturas.
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Resultados

El comportamiento general de las 
asignaturas fue analizado a nivel 
institucional durante los dos años 
de estudio, considerando variables 
como el porcentaje de aprobación, 
el porcentaje de participación, el 
puntaje final promedio de los estu-
diantes (escala de 1 a 100), el 
porcentaje de estudiantes que no 
realizan actividades (estudiantes 
"0") y el porcentaje de estudiantes 
que realizan menos del 10 % de las 
actividades (estudiantes "RI"). Tras 
aplicar un análisis de correlación 
entre estas variables, se observó 
que el "porcentaje de aprobación" y 
el "porcentaje de estudiantes 0" 
presentaron la mayor correlación 
con las demás variables, por lo que 
fueron seleccionadas para la gene-
ración de clústeres.

Este análisis dio como resultado la 
configuración de tres clústeres en 
ambos años, cuya caracterización 
se muestra en la tabla 1.

Para responder a la pregunta sobre 
la relación entre la calidad de la 
mediación docente y el éxito de las 
asignaturas, se aplicó la prueba es-
tadística de Kruskal-Wallis, que 
determinó si existían diferencias 
significativas entre los clústeres 
"Bajo", "Medio" y "Alto" en relación 

con 12 ítems del cuestionario que 
evalúan la acción docente. Los re-
sultados mostraron diferencias 
significativas entre los grupos para 
la mayoría de las preguntas en 
ambos años (ver tabla 2).

Para identificar específicamente 
entre qué clústeres se encontraron 
diferencias, se utilizó la prueba de 
Dunn. Según esta prueba, al nivel 
de significación del 0,05, hubo dife-
rencias significativas en los 
puntajes promedio de cada combi-
nación de clústeres en ambos 
años solo en las preguntas 2, 6 y 10. 
Para el resto de las preguntas, las 
diferencias significativas se dieron 
entre las combinaciones Bajo-Alto 
y Medio-Alto. Los ítems que 
mostraron diferencias significativas 
en todos los grupos fueron:

• Pregunta 2: "La frecuencia con 
la que el docente ha tomado 
contacto conmigo ha sido la 
necesaria para mi aprendizaje."

• Pregunta 6: "En general, el 
docente ha cumplido con el 
plazo establecido para entre-
garme retroalimentación de las 
evaluaciones."

• Pregunta 10: "Mi profesor me 
trata de manera cordial y respe-
tuosa."

Año Clúster N° 
asignaturas

Porc.
aprobación Puntaje Porc.Cero Porc.RI

2021
Bajo 141 66,71% 65,67 14,86% 5,01%

Medio 452 81,29% 77,5 6,49% 2,60%
Alto 431 92,44% 86,93 2,10% 0,99%

2023
Bajo 163 53,55% 51,72 24,57% 7,14%

Medio 420 77,23% 72,64 8,84% 3,43%
Alto 770 92,40% 86,76 2,40% 1,05%

Tabla 1: Promedio de indicadores según clústeres de asignatu-
ras en ambos años. Fuente: Elaboración propia.
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Estos resultados sugieren que, a 
mayor frecuencia en la comunica-
ción y puntualidad en la 
retroalimentación, así como un 
trato cordial por parte del docente, 
mayor es la asociación con un 
clúster de alto rendimiento 
académico. Esto demuestra que la 
mediación docente en estos 
aspectos es clave para el éxito 
académico de las asignaturas. 
Estos hallazgos, en consonancia 
con la literatura sobre formación 
online, permiten identificar 
prácticas pedagógicas clave en la 

mediación con los estudiantes.

Distintos estudios han demostrado 
que la retroalimentación es funda-
mental en los procesos formativos 
online (AbuSa’aleek y Alotaibi, 2022; 
Moreira y Delgadillo, 2015). Esta in-
vestigación confirma que la 
retroalimentación es especialmen-
te relevante en actividades que 
requieren personalización, donde 
los estudiantes necesitan orienta-
ción adicional para cumplir con las 
tareas.

P
Estadístico Valor P Decisión

2021 2023 2021 2023 2021 2022

1 4,03 143.87 0,133 0.0 No existe diferencia significativa 
entre los clústeres

Existe diferencia significativa entre 
los clústeres

2 13,9 197.57 0,001 0.0 Existe diferencia significativa 
entre los clústeres

Existe diferencia significativa entre 
los clústeres

3 2,29 142.50 0,319 0.0 No existe diferencia significativa 
entre los clústeres

Existe diferencia significativa entre 
los clústeres

4 7,23 90.00 0,027 0.0 Existe diferencia significativa 
entre los clústeres

Existe diferencia significativa entre 
los clústeres

5 3,46 137.52 0,177 0.0 No existe diferencia significativa 
entre los clústeres

Existe diferencia significativa entre 
los clústeres

6 18,74 142.57 0,000 0.0 Existe diferencia significativa 
entre los clústeres

Existe diferencia significativa entre 
los clústeres

7 15,85 141.21 0,000 0.0 Existe diferencia significativa 
entre los clústeres

Existe diferencia significativa entre 
los clústeres

8 5,88 119.28 0,053 0.0 No existe diferencia significativa 
entre los clústeres

Existe diferencia significativa entre 
los clústeres

9 6,67 141.23 0,036 0.0 Existe diferencia significativa 
entre los clústeres

Existe diferencia significativa entre 
los clústeres

10 11,23 116.40 0,004 0.0 Existe diferencia significativa 
entre los clústeres

Existe diferencia significativa entre 
los clústeres

11 1,9 128.15 0,387 0.0 Existe diferencia significativa 
entre los clústeres

Existe diferencia significativa entre 
los clústeres

12 4,89 100 0,087 0.0 No existe diferencia significativa 
entre los clústeres

Existe diferencia significativa entre 
los clústeres

Tabla 2: Resultados de pruebas de Kruskal-Wallis para todas las preguntas, 
dimensión docencia en ambos años. Fuente: Elaboración propia.
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Asimismo, existe un debate sobre 
la frecuencia con la que se debe 
contactar a los estudiantes para 
guiar adecuadamente la formación 
online (Jaggars y Xu, 2016; Kuo et 
al., 2014). Aunque no hay consenso 
sobre si este acompañamiento 
debe ser intensivo, especialmente 
con estudiantes adultos, está claro 
que un acompañamiento deficien-
te impacta negativamente en el 
proceso formativo (Joo, 2014). 
Nuestros datos confirman que, 
cuando los estudiantes perciben 
diferencias en este acompaña-
miento, los resultados académicos 
varían.

Además, estudios previos han 
señalado que la cercanía del 
docente, relacionada con la per-
cepción de cordialidad, es un 
componente clave para la integra-
ción del estudiante y su sensación 
de acogida (Brown et al., 2020; 
Glazier, 2016; Kurtz et al., 2022). Los 
datos obtenidos sugieren que la 
percepción de cordialidad y 
respeto por parte del docente está 
asociada a un mejor rendimiento 
académico.
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Resumen

Como parte de la tesis doctoral 
titulada: “Educación superior 
online en Chile: Aportes desde las 
perspectivas ciberfeministas 
(2019-2024)” financiada por ANID-
Chile, realizamos una indagación 
exploratoria sobre la existencia y 
conceptualización de las políticas 
contra el acoso sexual, violencia de 
género y discriminación de género 
(AS, VG y DG) que, a la fecha, tienen 
las Instituciones de Educación 
Superior (IES) con programas de 
pregrado en modalidad online en 
Chile. Los resultados arrojaron que 
todas las IES (menos una) cuentan 
con una unidad de género en la 
web institucional en la cual es 
posible descargar la política contra 
el AS, VG y DG, los protocolos, 

modelos y normativas asociadas. 
En este sentido, todas las IES 
cumplen con el mínimo exigido por 
la Ley. A partir de una revisión de 
las políticas en una muestra 
aleatoria de instituciones, en-
contramos que las políticas 
utilizan el término “virtualidad” 
para (i) referirse a los espacios ins-
titucionales donde podrían 
efectuarse las acciones o 
conductas tipificadas como AS o 
VG y (ii) como soporte y medio para 
los procedimientos de denuncia e 
investigación, así como para la 
difusión, formación y sensibiliza-
ción de la comunidad respecto a la 
equidad de género. Sin embargo, 
solo dos, de las 13 políticas anali-
zadas, consideran una traducción 
de las violencias a los ciberespa-
cios educativos. Concluimos que 
no solo el componente online de 
los programas no se encuentra 
reflejado de ninguna forma, sino 
que la norma con las que se 
redactan las políticas es la presen-
cialidad y el espacio físico. 

El acelerado crecimiento de la 
modalidad online nos invita a 
analizar críticamente los alcances 
y desafíos de la ley al incorporar 
una mirada integral que contemple 
las particularidades del ciberespa-
cio como parte de los debates 
sobre calidad educativa.

Antecedentes 

En la actualidad, contar con una 
política contra el acoso sexual, la 
violencia y la discriminación de 
género (AS, VG y DG) es uno de los 
requisitos que establece la ley N° 
21.091 (2018) para obtener a la acre-
ditación institucional, que ahora es 
obligatoria. En otras palabras, la 
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perspectiva de género (PG) es parte 
de la definición de calidad 
educativa que propone el marco 
normativo chileno; el enfoque de 
esta perspectiva es integral y 
transversal a los sistemas internos 
de aseguramiento de la calidad, a 
la gestión institucional y a todos los 
tipos de IES, programas y modali-
dades. Sin embargo, esta 
normativa adolece de una 
perspectiva de género que aborde 
las especificidades de los entornos 
educativos online. 

La educación online en Chile es la 
única modalidad que ha 
aumentado su matrícula en los 
últimos cinco años y lo ha hecho 
en un 201,2% (SIES, 2023). El 
acelerado crecimiento de la oferta 
de programas y la cada vez mayor 
demanda de formación en esta 
modalidad, hace que la ausencia 
de una mirada sobre las problemá-
ticas específicas de este entorno 
sea preocupante. Los entornos 
digitales, las interacciones 
medidas por tecnologías, los 
códigos de conducta y la presencia 
online, son solo algunos de los 
elementos que la distinguen de la 
educación superior presencial. Las 
violencias de género digitales (o ci-
berviolencias) también son parte 
de estas especificidades. Una 
perspectiva de género que no 
contemple el ciberespacio como 
un territorio donde se producen y 
reproducen las desigualdades y 
violencias de los sistemas sociales 
análogos, es una mirada incomple-
ta y “ciega” (Barón, 2019; Ferrer-
Pérez y Bosch-Fiol, 2019) ante los 
fenómenos actuales. 

En la actualidad existe un amplio 
consenso en que la calidad 

educativa es un proceso que 
incorpora diversos elementos no 
solo curriculares o de gestión, sino 
que también contextuales, sociales 
y con un enfoque de derechos 
(Harrison y Mathuews, 2022; Sepúl-
veda-Parrini et al., 2023; Stracke, 
2019). En este sentido, la PG ha 
sido uno de los ejes predilectos 
para incorporar en la construcción 
de la calidad aspectos vinculados 
con la equidad, la inclusión y la di-
versidad (Farley y Burbules, 2022; 
Haimovich Paz, 2017; Kramarae, 
2003). La adopción de una PG 
transversal en la educación 
superior atraviesa distintos ejes y 
ámbitos institucionales: desde 
crear los protocolos y políticas 
educativas contra el sexismo o las 
violencias de género hasta 
repensar la distribución del poder 
en la gestión institucional. También 
significa rediseñar los planes curri-
culares desde una mirada no 
androcéntrica, fomentar la 
formación continua del profesora-
do en temas de género o redefinir 
las actividades de vinculación con 
el medio, esparcimiento y organi-
zación con enfoques críticos y 
participativos (Arce Casas, 2022; 
Ascencio Cortés, 2019; Cagliero y 
Biglia, 2019; Cerva Cerna, 2018; 
Dinamarca Noack y Trujillo, 2021; 
Donoso-Vázquez y Velasco-Martí-
nez, 2013). La adopción de una PG 
transversal en los entornos educa-
tivos mediados por tecnologías 
tiene estos y otros desafíos, 
propios del carácter online de las 
relaciones y el espacio educativo 
en el que se desarrollan (Garcia y 
Conejo, 2021; Sepúlveda, 2021; Se-
púlveda-Parrini, 2023; Sepulveda-
Parrini et al., 2024). 

Como parte del acelerado creci-
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miento a nivel mundial posterior a 
la pandemia de COVID-19, la 
modalidad online sigue creciendo y 
captando el interés de un público 
adulto cautivo por la flexibilidad y 
asincronía de sus programas, así 
como también de muchas institu-
ciones que ven en esta modalidad 
una excelente oportunidad para 
ampliar y conseguir réditos 
(Houlden y Veletsianos, 2021). Sin 
embargo, las tecnologías educati-
vas no son neutrales; en ellas se 
reproducen las problemáticas del 
mundo análogo (Adam, 2019; 
Atenas et al., 2022; Sepúlveda-Pa-
rrini et al., 2022; Williamson, 2019).  
Es por ello que, una mirada integral 
de los entornos educativos online 
debería considerar no solo sus po-
tencialidades técnicas, sino 
también sus alcances éticos, 
sociales, políticos y contextuales 
(Benito y Verge, 2020).

Los entornos virtuales son 
espacios (plataformas) alojadas en 
la Internet y forman parte del cibe-
respacio global. Este sistema 
interconectado alberga gran parte 
de las redes de comunicación, de 
socialización y de producción y re-
producción de la vida en la 
actualidad (Hester, 2018; Zafra, 
2019). Desde una perspectiva 
feminista, los entornos online son 
espacios políticos que reproducen, 
producen y crean nuevas desigual-
dades y sesgos (Bonavitta et al., 
2020; Yoon, 2021). Las ciberviolen-
cias, los discursos de odio y el 
antifeminismo son fenómenos en 
alza, de permanente actualización 
y sofisticación, y que tienen un 
efecto real (físico) en las personas 
(Ananías Soto y Vergara Sánchez, 
2019; Backe et al., 2018; Bautista 
et al., 2022; Bonet, 2022; Crosas 

Remón y Medina-Bravo, 2018; 
Merino y Jara Reyes, 2022).

En síntesis, la mirada integral 
propuesta por la Comisión 
Nacional de Acreditación (CNA, 
Chile) para la acreditación de la 
calidad de las instituciones, se 
vería favorecida al incorporar los 
elementos específicos de la 
modalidad online y sus dimensio-
nes. En esta misma línea y en el 
marco de la ley N° 21.369, la mirada 
sobre el AS, VG y DG no debería ser 
ciega a los conflictos específicos 
del ciberespacio e invitar a que las 
instituciones con programas en 
modalidad online piensen la 
calidad educativa desde reflexio-
nes donde dialoguen la educación, 
los géneros y las tecnologías.

Metodología

En este estudio nos preguntamos: 

• ¿Cuál es el estado de avance en 
la implementación de las 
políticas contra el AS, VG y DG 
en las instituciones con 
pregrado online?

• ¿Cuáles son las concepciones 
sobre el enfoque de género en 
las políticas contra el AS, VG y 
DG de las instituciones con 
pregrado online? 

• ¿De qué forma se conceptualiza 
el ciberespacio (“lo virtual” de la 
modalidad online) en las 
políticas contra el AS, VG y DG 
de las instituciones con 
pregrado online?

Para responder a estas preguntas 
seleccionamos las 13 IES chilenas 
que al año 2019 impartían 
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programas de pregrado en 
modalidad online. Entre los meses 
octubre y noviembre del año 2023 
y a través del método de análisis 
documental (McCulloch, 2004), 
analizamos cualitativamente las 
políticas, reglamentos o protocolos 
(públicos) de estas 13 IES; justo al 
cumplirse un año de la entrada en 
vigor de la ley N° 21.369. El objetivo 
fue indagar qué tipo de referencias 
incorporan los documentos insti-
tucionales sobre la virtualidad y 
qué especificidades se observan 
sobre las ciberviolencias. 

Los resultados de este estudio 
generaron un conocimiento inédito 
y relevante para el sistema de 
educación superior en Chile y en 
particular para las IES que cada vez 
más implementan programas en 
modalidad online. 

Resultados

A partir del análisis, observamos 
que las IES analizadas cumplen los 
requisitos que señala la ley N° 
21.369 y la N° 21.09. En todos los 
casos (menos en una IES de la cual 
no encontramos la información 
disponible en su página web), las 
instituciones cuentan una política 
contra el AS, VG y DG de carácter 
público y que en su interior 
contienen los mínimos señalados 
por la ley (modelos de prevención, 
investigación y sanción de 
conductas). Sin embargo, la 
minoría de estas IES cuentan 
dentro de sus documentos con re-
ferencias específicas sobre estos 
temas en la virtualidad.

Las políticas analizadas utilizan el 
término “virtualidad” para (i) 
referirse a los espacios institucio-

nales donde podrían efectuarse las 
acciones o conductas tipificadas 
como AS o VG y (ii) como soporte y 
medio para los procedimientos de 
denuncia e investigación, así como 
para la difusión, formación y sensi-
bilización de la comunidad 
respecto a la equidad de género. 

Por otra parte, dos de las 13 IES 
consideran una traducción al 
entorno online de las posibles ma-
nifestaciones de AS, VG y DG. Entre 
los elementos mencionados se en-
cuentran algunas de las 
ciberviolencias señaladas como 
más relevantes por la literatura y el 
activismo digital: acoso, amenazas, 
difusión de información personal o 
íntima, extorsión, desprestigio, 
discurso de odio. Por el contrario, 
otras tres IES utilizan en la 
redacción de sus documentos 
distintos conceptos que refieren 
claramente a entornos presencia-
les (“dependencias institucionales”, 
“traslado a la institución”, “edificio 
universitario”, “recinto”, etc.). No 
solo la virtualidad de sus 
programas online no está reflejada 
de ninguna forma, sino que la 
norma con las que se redactan las 
políticas es la presencialidad y el 
espacio físico. 

A pesar de que la Subsecretaría de 
Educación Superior a través de las 
orientaciones para la implementa-
ción de la ley incorpora una 
perspectiva feminista, interseccio-
nal y de justicia social como parte 
de su marco teórico (Subsecretaria 
de Educación Superior, 2022). Una 
sola institución incorpora como 
buenas prácticas en materia de 
prevención y convivencia una 
perspectiva de género amplia (no 
binaria), interseccional y enfocada 
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en la creación de espacios seguros. 

Destaca que las IES que cuentan 
con políticas más integrales y que 
problematizan el acoso sexual y 
violencia y discriminación de 
género en la virtualidad, son las 
mismas que consideran marcos 
teóricos más amplios vinculados a 
un enfoque de derechos humanos 
y que dan valor al marco jurídico 
internacional o a elementos con-
textuales del país que fueron 
claves para el sustento social para 
la promulgación de la citada ley. 

Según las características institu-
cionales, las IES con toda o la 
mayor parte de su oferta formativa 
en modalidad online, presentan 
una mayor conceptualización 
sobre el ciberespacio educativa, en 
comparación con las IES con una 
oferta de carreras online minorita-
ria respecto a su oferta presencial. 
Una distinción similar se observa 
entre aquellas IES que tiene una 
mayor trayectoria impartiendo 
modalidad online (más de 10 años) 
y las que recientemente han incor-
porado esta modalidad a su oferta 
formativa. 

Conclusiones

A partir de sus resultados, este 
estudio concluye que la escasa 
conceptualización de las políticas 
puede deberse a las bajas capaci-
dades instaladas en materia de 
género en las IES que implemen-
tan programas de pregrado online 
(en su mayoría Institutos Profesio-
nales), pero también a una dolencia 
de la propia ley N° 21.369, la que no 
incorpora una perspectiva de 
género que aborde las especifici-
dades de los entornos educativos 

online. La ausencia de perspectivas 
sociales sobre la virtualidad por 
parte de los instrumentos legislati-
vos y fiscalizadores en materia de 
educación superior, perpetúa una 
visión instrumental de las tecnolo-
gías digitales centrada en la 
eficiencia de las herramientas, 
pero alejada de los conflictos y 
problemas vinculados con el 
carácter político de estos 
entornos. 

Abrir el debate sobre estas proble-
máticas nos conducirían a 
reflexiones globales sobre cómo se 
manejan los datos personales 
(Koseoglu, 2020), cómo construi-
mos y alimentamos los algoritmos 
en un contexto de plataformiza-
ción de la educación (Cone et al. 
2022) y quiénes y con qué 
intereses se desarrollan las plata-
formas educativas actuales (Lewis 
et al. 2022). Todo lo anterior, 
debería ayudarnos a crear espacios 
educativos digitales más seguros. 
Sin embargo, mientras las políticas 
de género en educación superior 
no visibilicen y conceptualicen al 
ciberespacio, se mantendrán las 
miradas sesgadas y ciegas a las ci-
berviolencias. Seremos cómplices 
de que estas problemáticas se 
queden tras las pantallas.
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Eje Temático 2:
Vinculación con el Medio (VCM)

La vinculación con el medio es fundamental para crear puentes 
entre la academia y la sociedad, permitiendo a los estudiantes 
aplicar sus conocimientos en contextos reales y contribuir al 
desarrollo social y económico. Un fuerte vínculo con el medio 
asegura que la educación superior sea relevante y responda a las 
necesidades del entorno.
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CREA+: 
orientaciones para 
promover ciclos de 

aprendizaje con 
agentes del 

entorno
Marcela Arellano Ogaz, 
Instituto Profesional DUOC 
UC

Introducción

Duoc UC ha venido, desde fines de 
2022, implementado un sistema 
de aseguramiento interno de la 
calidad para el ámbito de vincula-
ción con el medio, denominado 
CREA+. Esto con el propósito de 
fortalecer la interacción entre 
nuestra comunidad (docentes, es-
tudiantes) y agentes relevantes del 
entorno productivo y social pero 
también para mejorar los impactos 
sociales y educativos derivados de 
estas interacciones (Ministerio de 
Educación, 2018). Este modelo, es-
tructurado en las etapas de 
Conecta, Realiza, Evalúa y 
Aprende, ofrece un marco con-
ceptual y operativo que orienta la 
planificación, ejecución, evaluación 
y mejora continua de las iniciativas 
de Vinculación con el Medio, sinte-
tizado en el acrónimo CREA+ (Duoc 
UC, 2020). Orientados desde este 
enfoque, Escuelas, Sedes y 

Campus de Duoc UC, disponen de 
un conjunto de herramienta co-di-
señadas por más de 150 
profesionales de la institución que 
promueven el aprendizaje práctico 
y el desarrollo profesional de los 
estudiantes, fomentan el diálogo y 
la colaboración activa con la 
comunidad y otros actores 
externos, alineándose con las 
mejores prácticas internacionales 
en vinculación social (Tommasino 
& Cano, 2016). En Duoc UC, la vin-
culación con el medio (en adelante 
VcM) se estructura como uno de 
los elementos claves para el desa-
rrollo de competencias y 
habilidades en los estudiantes, en 
concordancia con la teoría de las 
capacidades de Amartya Sen (1999) 
y Martha Nussbaum (2000), los 
cuales enfatizan la importancia de 
proporcionar a los individuos las 
oportunidades y herramientas ne-
cesarias para llevar una vida que 
valoren y en la cual puedan desa-
rrollar su pleno potencial (Walker, 
2005; Saito, 2003). Este enfoque en 
la expansión de capacidades 
refuerza el compromiso institucio-
nal con la mejora continua y la 
adaptación a los desafíos emer-
gentes en el entorno social y 
educativo (Duoc UC, 2021).

Antecedentes generales

El modelo CREA+ de Duoc UC 
surge como una respuesta a la 
necesidad de ofrecer orientaciones 
y lineamientos que apoyen la labor 
de los docentes (más de 4.000 en 
la institución), en especial, aquellos 
que anualmente diseñan e imple-
mentan iniciativas de VcM. Cabe 
señalar, que esta innovación se im-
plementa en el contexto de la 
puesta en marcha de los nuevos 
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criterios y estándares de acredita-
ción institucional y en el marco 
establecido por la Ley de 
Educación Superior N° 21.091 
publicada en el año 2018. Para el 
subsistema técnico-profesional, la 
VcM para a ser una dimensión obli-
gatoria que retroalimenta a otras 
funciones misionales como 
docencia e investigación aplicada. 
En la historia de Duoc UC, la VcM 
ha sido un eje fundamental en la 
formación de técnicos y profesio-
nales, ya que contribuye 
significativamente a un aprendizaje 
práctico y contextualizado que 
prepara a los estudiantes para 
enfrentar los desafíos del entorno 
laboral (Duoc UC, Modelo 
Educativo, 2021).

En este sentido, impulsado por la 
necesidad creciente de que las 
instituciones de educación 
superior desempeñen un rol activo 
y comprometido en el desarrollo 
social y económico de sus comuni-
dades (Cancino & Schmal, 2014), 
Duoc UC ha adoptado y adaptado 
estas tendencias, estableciendo un 

modelo de VcM que no solo 
responde de manera efectiva a las 
necesidades territoriales, sino que 
también se alinea con las mejores 
prácticas internacionales, consoli-
dando su posición como un actor 
clave en la transformación social.

El modelo CREA+ se fundamenta 
en la intersección de principios 
teóricos y normativos, donde la 
teoría de las capacidades de Sen y 
Nussbaum (Sen, 1999; Nussbaum, 
2000) juega un papel central. De 
este modo, CREA+ no solo facilita 
la integración de los estudiantes en 
sus entornos de aprendizaje y 
trabajo, sino que también 
promueve un desarrollo personal y 
profesional que es coherente con 
los objetivos educativos y sociales 
más amplios de la institución y del 
país (Gaete, 2010; Hernández & Sal-
darriaga, 2009).

Desarrollo

El modelo CREA+ se estructura en 
cuatro etapas que abarcan el ciclo 
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completo de las iniciativas de vin-
culación con el medio en Duoc UC: 
Conecta, Realiza, Evalúa y 
Aprende. Estas etapas permiten 
que las iniciativas de VCM se plani-
fiquen, ejecuten, evalúen y 
retroalimenten de manera siste-
mática, promoviendo que se 
generen resultados medibles tanto 
en la comunidad como en el 
proceso educativo de los estudian-
tes y evidenciar las buenas 
prácticas de cada una. A continua-
ción, se detallan las características 
de cada etapa:

1. Conecta

Esta primera etapa, Conecta, se 

centra en la construcción de 
redes y alianzas que sirvan de 
base para el desarrollo de las ini-
ciativas de VCM. El modelo CREA+ 
promueve un enfoque colaborativo 
y bidireccional, donde no solo se 
busca identificar las necesidades y 
oportunidades en el entorno, sino 
también permitir que los actores 
externos influyan en el proceso 
educativo. Esta bidireccionalidad 

es fundamental para la VcM, ya que 
asegura un intercambio real y equi-
tativo de conocimientos y recursos. 
En lugar de ver a las comunidades 
como simples receptoras de 
servicios, el modelo CREA+ las 
posiciona como co-creadoras del 
conocimiento, lo que enriquece 
tanto la formación de los estudian-
tes como el impacto en la 
comunidad. Este enfoque bidirec-
cional se alinea con la visión 
moderna de la VcM, que busca 
superar la unidireccionalidad de la 
tradicional extensión universitaria 
(Roper & Hirth, 2005).

Durante esta fase, se elaboran 
planes de acción detallados que 

definen los objetivos 
de cada iniciativa, así 
como los recursos 
internos y externos que 
serán necesarios para 
su implementación. Un 
aspecto clave en esta 
etapa es asegurar que 
las iniciativas estén 
alineadas con los 
valores institucionales 
de Duoc UC y que 
tengan un potencial 
impacto positivo en la 
comunidad.

2. Realiza

En la etapa de Realiza, se lleva a 
cabo la ejecución de las iniciativas 
definidas en la fase previa. Aquí, el 
desafío es asegurar que las 
acciones planificadas se materiali-
cen utilizando las herramientas y 
procesos adecuados para alcanzar 
los objetivos propuestos.
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Desde una perspectiva operativa, 
los docentes y estudiantes se invo-
lucran directamente en la 
implementación de las actividades 
de VcM, aplicando sus competen-
cias técnicas y habilidades en 
situaciones reales. Desde un punto 
de vista ético, esta etapa se enfoca 
en generar soluciones que 
respondan a las necesidades iden-
tificadas en la comunidad, 
considerando el contexto sociocul-
tural y económico del entorno.

3. Evalúa

La etapa de Evalúa es importante 
para el proceso de mejora continua 
en las iniciativas de VcM, ya que 
permite asegurar su calidad y rele-
vancia. En esta fase, se recopilan y 
analizan datos para identificar las 
buenas prácticas que han surgido 
durante la ejecución de la iniciativa, 
y se realiza un análisis crítico de los 
resultados, no solo desde el punto 
de vista de los productos finales, 
sino también considerando la efi-
ciencia de los procesos utilizados 
(Vasilachis, 2006). Este enfoque de 
evaluación continua está alineado 
con la estrategia institucional de 
Duoc UC de utilizar la retroalimen-
tación como una herramienta 
clave para el aprendizaje y la 
mejora. Al documentar las 
lecciones aprendidas y ajustar las 
metodologías en función de los re-
sultados, se fortalece la capacidad 
de la institución para replicar y 
escalar las iniciativas exitosas, ase-
gurando que las futuras acciones 
estén mejor alineadas con las ne-
cesidades y expectativas tanto de 
los estudiantes como de la 
comunidad. Estos datos se con-
vierten en evidencias concretas 
que permiten medir el impacto de 

las iniciativas en términos de resul-
tados educativos y sociales.

La evaluación no solo se centra en 
los resultados finales, sino también 
en el proceso, permitiendo ajustar 
las metodologías y enfoques en 
futuras iniciativas. Además, se do-
cumentan las lecciones 
aprendidas para nutrir el registro 
institucional de buenas prácticas
que pueden ser replicadas y 
adaptadas en otros contextos.

4. Aprende

La última etapa del ciclo, Aprende, 
implica la institucionalización de 
las experiencias y su escalabilidad
a otros actores y contextos. Esta 
fase asegura que los aprendizajes 
generados a partir de las iniciativas 
de VcM no se queden en experien-
cias aisladas, sino que se integren 
como parte del conocimiento 
colectivo de la comunidad 
educativa.

A través de esta etapa, se busca 
expandir las iniciativas bien 
logradas a otros Campus, Sedes, 
Escuelas y Programas de Duoc UC, 
involucrando a más estudiantes, 
docentes y comunidades externas. 
La escalabilidad también implica 
adaptar las buenas prácticas a di-
ferentes contextos, asegurando 
que mantengan su relevancia y 
eficacia.

Impacto de CREA+

Desde su implementación, el 
modelo CREA+ ha logrado una 
serie de resultados positivos, evi-
denciados a través de datos 
concretos que reflejan su impacto 
en la comunidad educativa y 
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externa. Estos resultados no solo 
validan la efectividad del modelo, 
sino que también destacan la im-
portancia de la VcM como un 
componente esencial del proceso 
educativo, capaz de generar 
impactos tangibles y medibles 
tanto en el desarrollo profesional 
de los estudiantes como en la 
calidad de vida de las comunida-
des involucradas (Duoc UC, 2020). 
Esto ha permitido un mayor 
alcance y efectividad de las iniciati-
vas implementadas.

Los estudiantes han sido benefi-
ciados mediante la aplicación 
práctica de sus conocimientos en 
entornos reales, fortaleciendo sig-
nificativamente su formación 
profesional. La VcM tiene un rol 
fundamental en este desarrollo, ya 
que permite a los estudiantes 
enfrentar desafíos del mundo real 
que requieren la aplicación de 
competencias técnicas y habilida-
des blandas (von Baer, 2009). En 
estas instancias, los estudiantes 
no solo aplican lo aprendido en el 
aula, sino que también desarrollan 
competencias clave, como la reso-
lución de problemas, el trabajo en 
equipo, y la capacidad de 
adaptarse a diferentes contextos 
socioculturales (Gaete, 2010). Este 
enfoque asegura que los estudian-
tes estén mejor preparados para el 
mundo laboral, con un conjunto de 
habilidades y competencias que 
son altamente valoradas, indepen-
dientemente de la trayectoria que 
decidan seguir (Hernández & Sal-
darriaga, 2009). Además, la 
retroalimentación de la comunidad 
y la participación en iniciativas co-
laborativas les proporcionan una 
experiencia educativa más rica y 
contextualizada. Al mismo tiempo, 

la comunidad ha recibido solucio-
nes concretas a problemas locales, 
fortaleciendo los lazos entre la 
academia y la sociedad 
(Tommasino & Cano, 2016). Final-
mente, los docentes han 
identificado nuevas y mejores 
acciones que favorecen el desarro-
llo de prácticas pedagógicas 
efectivas, enriqueciendo su propia 
labor educativa (Cancino & 
Cárdenas, 2018).

Resultados

El modelo CREA+ ha generado 
avances importantes en la vincula-
ción entre Duoc UC y su entorno 
social y productivo desde su im-
plementación en 2022. Los 
resultados obtenidos son medibles 
y destacan por su impacto en la 
comunidad educativa y externa. A 
continuación, se resumen los prin-
cipales logros:

a) Capacitación y participación 
docente

En 2023, Duoc UC inició un 
proceso de desarrollo de capaci-
dades orientado a los más de 
4.000 docentes que ejecutan 
acciones de vinculación con el 
medio, con el objetivo de propor-
cionarles una estructura 
metodológica común. A través de 
talleres presenciales y en línea, se 
capacitó a 865 docentes (271 de 
forma presencial y 594 en 
modalidad en línea) logrando una 
cobertura del 22%. Este esfuerzo 
ha facilitado una mayor compren-
sión y aplicación de la metodología 
CREA+, contribuyendo a la mejora 
de las prácticas de vinculación y a 
la participación activa del cuerpo 
docente.
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b) Impacto en la comunidad

Las iniciativas desarrolladas a 
través del modelo CREA+ han for-
talecido las conexiones entre Duoc 
UC y diversos actores del entorno, 
promoviendo proyectos colabora-
tivos que abordan las necesidades 
locales. Estas acciones han 
mejorado la relación entre la 
academia y la sociedad, generando 
un impacto positivo tanto en el de-
sarrollo de competencias de los 
estudiantes como en la resolución 
de problemáticas comunitarias. 
Además, se han implementado he-
rramientas para medir el impacto 
social, demostrando un retorno 
social de la inversión que evidencia 
el aporte positivo de estas iniciati-
vas en la comunidad.

c) Estrategias de difusión de la 
buena práctica

Duoc UC ha implementado 
diversas estrategias para difundir 
las buenas prácticas del modelo 
CREA+. Estas incluyen la organiza-
ción del Congreso VcM 2024, un 
esfuerzo alineado con las directri-
ces sugeridas por Gibbons (1994) 
para mejorar la interacción entre la 
academia y la sociedad. En este 
evento se destacaron 21 buenas 
prácticas y se reconoció a los 
agentes externos que colaboraron 
en las iniciativas. Además, se han 
publicado estudios de caso en 
revistas académicas y se ha 
promovido la colaboración entre 
instituciones nacionales e interna-
cionales a través de plataformas 
digitales.

El Playbook CREA+1, una guía 
creada mediante un proceso de 
codiseño participativo con más de 
100 personas de todas las escuelas 
y sedes, la cual ofrece un conjunto 
de herramientas que proporciona 
directrices orientadoras basadas 
en cada una de sus etapas, lo que 
permite documentar y replicar ini-
ciativas, asegurando que el modelo 
CREA+ esté al alcance de toda la 
comunidad educativa y que pueda 
ser aplicado en diversas áreas y 
comunidades.

Conclusión

El modelo CREA+ se ha estableci-
do en el área de Vinculación con el 
Medio como una herramienta que 
permite fortalecer las conexiones 
entre Duoc UC y su entorno 
relevante. A través de sus cuatro 
etapas, ha potenciado la colabora-
ción entre estudiantes, docentes y 
agentes externos, generando re-
sultados tangibles en el ámbito 
educativo y en la comunidad (Duoc 
UC, 2020). La implementación del 
modelo ha incrementado la parti-
cipación docente y mejorado la 
formación práctica de los estu-
diantes, alineándose con las 
tendencias actuales en la 
educación superior técnica y profe-
sional (Gaete, 2010; Tommasino & 
Cano, 2016).

Además, las buenas prácticas 
derivadas de CREA+ han sido reco-
nocidas y replicadas, valorizando el 
aporte de Duoc UC en la formación 
técnico-profesional y en la vincula-
ción con el medio, lo que está en 
consonancia con los principios de 
la responsabilidad social universi-
1 https://www.duoc.cl/?noticia_post_
type=descargala-ya-esta-disponible-la-guia-
crea-vinculacion-e-integracion-con-el-entorno

https://wwwduoc.cl/?noticia_post_type=descargala-ya-esta-disponible-la-guia-crea-vinculacion-e-integracion-con-el-entorno
https://wwwduoc.cl/?noticia_post_type=descargala-ya-esta-disponible-la-guia-crea-vinculacion-e-integracion-con-el-entorno
https://wwwduoc.cl/?noticia_post_type=descargala-ya-esta-disponible-la-guia-crea-vinculacion-e-integracion-con-el-entorno
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taria (Hernández & Saldarriaga, 
2009). La sostenibilidad de este 
modelo, así como su capacidad 
para adaptarse y escalar a otros 
contextos, aseguran su relevancia a 
largo plazo. Esto contribuye signi-
ficativamente a la mejora continua 
y al desarrollo educativo y de su 
entorno, en concordancia con los 
enfoques teóricos que destacan la 
importancia de la vinculación bidi-
reccional y el impacto social en la 
educación superior (von Baer, 
2009; Cancino & Cárdenas, 2018).
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Resumen

Los procesos de calidad en la 
formación de estudiantes 
requieren retroalimentación siste-
mática de Alumni a los itinerarios y 
competencias de salida de las 
carreras y programas universitarios 
y formación técnica. Estos 
procesos son clave para mantener 
una formación actualizada, pero 
además requiere el necesario 
control de procesos para esta 
gestión. En la UC Temuco, la 
Política Institucional de Calidad 

(2016) tiene como propósito: 
“Reconocer la búsqueda perma-
nente de la calidad y la orientación 
a la excelencia como valores insos-
layables del proyecto académico y 
explicitar los principios, lineamien-
tos e instrumentos que otorgan 
concreción al aseguramiento de la 
calidad en la universidad.”

La evaluación de la calidad consti-
tuye además un compromiso 
vinculante con su comunidad uni-
versitaria y con la sociedad 
regional, desde el entendido que la 
evaluación nos conduce al perfec-
cionamiento de nuestra misión y 
finalmente a un mejor servicio a la 
sociedad. En este marco, el 
proyecto de módulo de trayecto-
rias profesionales viene a dar 
respuesta a la necesidad de siste-
matizar y mantener un sistema de 
calidad para los procesos de re-
troalimentación con la comunidad 
Alumni a los itinerarios y compe-
tencias de salida de las carreras y 
programas que ofrece la institu-
ción con un control y gestión de 
procesos actualizado.

Este trabajo presenta los avances 
en el módulo informático de tra-
yectorias profesionales de Alumni 
como una herramienta que 
permite la actualización y/o retroa-
limentación de los itinerarios 
formativos. El modelo ha surgido 
de manera articulada entre las Di-
recciones de calidad, Vínculo y 
Dirección General de docencia, 
pasando por una experiencia piloto 
previa al desarrollo del módulo y se 
proyecta a ser implementado de 
manera institucional durante el 
año 2025.
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Antecedentes generales

Para la Universidad Católica de 
Temuco, la calidad es un atributo 
de su quehacer, fuertemente 
arraigado a su sello y valores insti-
tucionales, que la conminan a 
servir con excelencia, responsabili-
dad y equidad a su comunidad 
universitaria y a la sociedad en su 
conjunto, mediante el desarrollo 
riguroso, eficiente e integral de 
todas sus funciones académicas y 
de gestión. En la UC Temuco, la 
calidad está anclada a tres rasgos 
esenciales de su misión institucio-
nal, que califican y dan expresión a 
su labor académica: su identidad 
católica, su carácter público y su 
compromiso con la realidad terri-
torial. Esta concepción de la 
calidad, compromete transversal-
mente a la institución en una 
filosofía de mejoramiento 
continuo, que busca equilibrar la 
evaluación permanente de las 
políticas, insumos, procesos, me-
canismos y resultados 
institucionales en razón del cum-
plimiento de sus propósitos 
(consistencia interna) y el logro de 
estándares reconocidos por las co-
munidades académicas, 
disciplinarias y organismos regula-
dores nacionales e internacionales 
(consistencia externa) (DR 7/2022). 
En consideración a las políticas de 
VCM-UCT y haciendo eco de la res-
ponsabilidad social es 
fundamental que el vínculo con la 
Comunidad Alumni de cuenta ca-
racterísticas fundamentales 
previamente señaladas; pertinen-
cia, permanencia, bidireccionalidad 
y transversalidad. Lo anterior, con 
un fuerte compromiso hacia el 
cumplimiento del perfil de egreso y 
a los desafíos que enfrenten labo-

ralmente. Quienes pertenecen a la 
Comunidad Alumni son embajado-
ras/es de la Universidad, ya que a 
través de su formación académica 
y valórica representan a la Institu-
ción, contribuyendo de esta 
manera, al desarrollo territorial 
desde sus respectivas carreras 
profesionales y/o técnicas. Este 
vínculo, se encuentra en línea con 
los valores y principios institucio-
nales dispuestos en el Plan de 
Desarrollo 2030; de carácter 
fraterno apelando a la continua 
construcción de comunidad y 
cultivo del diálogo, al humanismo 
cristiano, permitiendo así fortale-
cer y perpetuar las redes de 
colaboración recíproca, a través de 
la formación y el establecimiento 
de redes permanentes.

Contribuciones fundamentales 
de la vinculación con Alumni a la 
retroalimentación de los itinera-
rios formativos en la UC Temuco.

El objetivo principal de este ciclo 
es fomentar una cultura de desa-
rrollo y evaluación constante. Se 
busca implementar estrategias 
que mejoren el vínculo con las y los 
Alumni, optimizando recursos y 
brindando un valor agregado en las 
trayectorias profesionales.

Quienes pertenecen a la 
Comunidad Alumni son embaja-
dores de la Universidad, ya que a 
través de su formación académica 
y valórica representan a la institu-
ción, contribuyendo de esta 
manera, al desarrollo territorial 
desde sus respectivas carreras 
profesionales y/o técnicas. Este 
vínculo, en línea con los valores y 
principios institucionales dispues-
tos en el Plan de Desarrollo 2030; 
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apela a la continua construcción 
de comunidad y cultivo del diálogo, 
al humanismo cristiano. Permitien-
do fortalecer y perpetuar las redes 
de colaboración recíproca. 

Los itinerarios formativos de la 
Universidad Católica de Temuco 
son de gran relevancia para la ins-
titución ya que son parte de:

• Procesos de acreditación insti-
tuciones y por carreras (CNA)

• Competencias genéricas y es-
pecíficas

• Guías de Aprendizaje

Los procesos de retroalimentación 
de itinerarios formativos deben 
considerar:

• Trabajo permanente

• Ser sistemático en el tiempo

• Incorporar a actores relevantes

En este sentido, la comunidad 
Alumni UCT (Ex estudiantes de 
Pregrado- Posgrado) es un grupo 
clave en este proceso.

Modelo Institucional de Gestión 
del Vínculo con Comunidad 
Alumni

El objetivo del Modelo de Gestión 
de Vínculo es entregar orienta-
ciones que guíen el trabajo 
institucional de gestión de vínculo 
con la Comunidad Alumni. 
Considera un ecosistema de opor-
tunidades, hace referencia a la 
creación y fortalecimiento de 
acompañamiento permanente que 
busca fortalecer la conexión y co-

nectividad entre la Universidad y la 
Comunidad Alumni, logrando por 
medio de pilares como lo es la 
formación, networking y fraterni-
dad, siempre apuntando hacia una 
mejora continua integral, fortale-
ciendo la fidelización y sentido de 
pertenencia.

Bajo este sentido, se proyectan 3 
pilares que sustentan el vínculo 
con nuestros ex estudiantes:

• Fraternidad: Relevar el vínculo 
fraterno entre la Comunidad 
Alumni UC Temuco y su relación 
con su Alma Mater.

• Networking: Impulsar el vínculo 
entre empleadores y 
Comunidad Alumni UC Temuco.

• Formación: Fomentar Iniciati-
vas que potencien y refuercen 
conocimiento recibidos en la 
Universidad Católica de Temuco 
respondiendo a nuevas necesi-
dades y desafíos de la 
Comunidad Alumni UC Temuco. 

A partir de estos tres pilares funda-
mentales se desprenden 4 
dimensiones; que, de manera inte-
rrelacionada permitirán una 
vinculación efectiva con la 
Comunidad Alumni, haciendo eco 
a sus distintos perfiles, conside-
rando sus necesidades, desafíos e 
intereses.

Estas dimensiones son: 

• Acompañamiento durante la 
vida laboral

• Beneficios (internos y externos)          

• Generación de redes y 
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colaboraciones recíprocas

• Monitoreo y sistematización 
Alumni (modelo consulta 
Alumni)

A través del seguimiento de trayec-

toria profesionales Alumni, se 
obtendrá una actualización y/o re-
troalimentación de la situación 
actual y permanente de la 
Comunidad Alumni, relacionado a 
temas de empleabilidad, nivel de 
relación con el perfil de egreso de 

sus respectivas carreras y necesi-
dades profesionales del territorio; 
además de (re)conocer las nuevas 
necesidades y requerimientos que 
se deben abordar como Unidad. 

Dentro de este monitoreo se 
contempla: 

Modelo de consulta trayectorias 
profesionales: sistema de 

monitoreo de Comunidad Alumni 
que permitan fortalecer el currícu-
lum y las experiencias de 
aprendizaje, en función de las 
demandas y experiencias 
laborales, se plantea un trabajo co-
laborativo en su realización con la 
Dirección General de Docencia 
(DGD), Dirección de Planificación y 
Estudios Estratégicos (DPEE) y la 
Unidad Alumni de forma articulada 
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para el trabajo con decanaturas.

Experiencia Piloto de 
Trayectorias Profesionales 
en la Universidad Católica 
de Temuco

En el marco del Proyecto “Sistema 
de evaluación para el aprendizaje 
en la UC Temuco que asegure el 
éxito de las trayectorias académi-
cas de los y las estudiantes”, código 
UCT 2099. Se realizó una Asistencia 
Técnica para la evaluación de com-
petencias en los egresados, 
durante el año 2021 y el año 2022. 

Por su parte, los lineamientos del 
desarrollo curricular de los planes 
de estudio de pregrado de la DGD 
contemplan la consulta a la 
comunidad Alumni para la elabora-
ción o ajuste de los itinerarios 
formativos.  En el proyecto 
UCT2099 se realizó una consultoría 
para la construcción de un modelo 
de consulta de percepción al 
desempeño del perfil de egreso de 
la Comunidad Alumni. Este 
proyecto realizó un piloto en la 
Facultad de Ciencias de la Salud, 
que se desarrolló en sus carreras 
por medio de la aplicación de ins-
trumentos cuantitativos y 
cualitativos. 

La experiencia piloto en la Facultad 
de Ciencias de la Salud, sirve como 
modelo para proyección de iniciati-
vas a nivel institucional, dejando un 
mecanismo instalado para su 
posterior replicación en las 
carreras que requieran avanzar o 
monitorear los procesos de desa-
rrollo curricular en vinculación con 
la Comunidad Alumni.

El análisis de trayectorias profesio-
nales desde las y los Alumni de 
una institución es una herramienta 
que permite la actualización y/o 
retroalimentación de los itinerarios 
formativos. El modelo Institucional 
de gestión del Vínculo con 
Comunidad de la unidad Alumni 
UC Temuco integra en su sistema 
de calidad las encuestas de a) Sa-
tisfacción Estudiantil que se realiza 
desde la Vicerrectoría de Calidad y 
Gestión Estratégica, cuyo objetivo 
es la medición del nivel de satis-
facción de la comunidad 
universitaria en su experiencia uni-
versitaria y b) Modelo de consulta 
trayectorias profesionales: sistema 
de monitoreo de Comunidad 
Alumni que permitan fortalecer el 
currículum y las experiencias de 
aprendizaje, en función de las 
demandas y experiencias 
laborales.

Esto viene a complementar los li-
neamientos ya establecidos por la 
Dirección de Desarrollo y Evalua-
ción de Curriculum, que define 
lineamientos institucionales a con-
siderar en el desarrollo curricular 
de los planes de estudios, bajo es-
tándares que aseguren la calidad 
en los procesos de diseño, imple-
mentación y seguimiento del 
currículum. 

Proyecto “Análisis de 
Trayectorias profesionales 
de Alumni UCT

El proyecto “Análisis de Trayecto-
rias profesionales de Alumni UCT 
como aporte a la Revisión y mejora 
curricular de itinerarios formativos” 
nace desde la experiencia del plan 
piloto, y fue adjudicado en el 
marco del fondo concursable 
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Buenas prácticas en Calidad de la 
UC Temuco, en el cual La Dirección 
de Calidad (DCA) de la Vicerrectoría 
de Calidad y Gestión Estratégica 
(VCGE), bajo el financiamiento del 
proyecto UCT20101 “Evaluar es 
valorar”; Invita a la comunidad 
académica, administrativa y estu-
diantil a participar del primer fondo 
concursable de “Buenas prácticas 
en Calidad” que permitan eviden-
ciar la mejora continua de todas las 
áreas del quehacer universitario, ya 
sea en el ámbito de Gestión, In-
vestigación, Docencia y/o 
Vinculación con el Medio.

Este proyecto tributa al Criterio 
CNA, Dimensión N°1: Docencia y 
Resultados del Proceso de 
Formación (DRF). En este sentido, 
la institución ha definido en los li-
neamientos la consulta a 
comunidad Alumni para la retroali-
mentación de sus itinerarios 
formativos. Sin embargo, los me-
canismos para realizar este 
proceso están aún siendo desarro-
llados a través de acciones 
aisladas y con herramientas 
costosas como entrevistas y 
grupos focales. El contar con una 
herramienta informática sostenida 
sobre el módulo Alumni entrega 
una solución innovadora a la 
necesidad de vincularse bidireccio-
nalmente desde la docencia con 
esta comunidad y realizar este 
proceso de una forma instituciona-
lizada.

Es una respuesta pertinente para la 
Unidad de Alumni de la Dirección 
de Vinculación, en tanto el vínculo 
con la comunidad Alumni requiere 
ser robustecido desde la fraterni-

dad, formación y el establecimien-
to de redes de apoyo que permitan 
construir la idea de UCT como 
alma mater. Además, es en tanto 
aporta con respuestas a un 
requisito establecido en los linea-
mientos del desarrollo curricular 
de los planes de estudio de 
pregrado.

El análisis de trayectorias profesio-
nales ha demostrado ser un 
componente clave para el ajuste 
oportuno de planes formativos, 
además permite avanzar en el 
compromiso bidireccional con la 
comunidad Alumni UCT.

Instrumento de consulta

El Instrumento de consulta es 
clave en el Ciclo de Mejora 
Continua, el cual ha sido modifica-
do en función al piloto aplicado en 
la Facultad de Ciencias de la Salud. 
Su diseño fue trabajado en 
conjunto con la Dirección General 
de Docencia y Dirección de Desa-
rrollo y Evaluación de Currículum, y 
asegura un enfoque sistemático y 
eficiente en la consulta de trayec-
torias profesionales a Alumni.

En el Ciclo de Mejora Continua, el 
Instrumento se utiliza para moni-
torear las perspectivas de Alumni y 
ajustar las estrategias de aprendi-
zaje según sus necesidades. Su 
aplicación proporciona retroali-
mentación constante, permitiendo 
la adaptación de los itinerarios for-
mativos respondiendo a los 
desafíos que enfrentan los profe-
sionales en formación. Este 
instrumento toma 5 dimensiones.

• Experiencia y aprendizaje.
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• Actividades Prácticas y 
Prácticas profesionales.

• Competencias (generales y es-
pecíficas).

• Inserción en el mundo laboral.

• Recomendaciones al programa.

Módulo Trayectorias Profesiona-
les

El Módulo de Análisis de trayecto-
rias profesionales de Alumni UCT, 
la cual consiste en un monitoreo a 
Comunidades Alumni de pregrado 
para evaluar trayectorias profesio-
nales con foco en 
retroalimentación de itinerarios 
formativos, que tiene como 
objetivo habilitar la evaluación de 
los servicios proporcionados por la 
Dirección en sus diversas áreas de 
actividad.

El desarrollo del módulo informáti-
co permite a los jefes de carrera y 
equipos encargados del monitoreo 
y ajuste curricular contar con una 
base común de preguntas de tra-
yectorias, diferenciadas por las 
competencias genéricas y especí-
ficas, la cuales son asignadas al 
momento de elegir el plan al cual 
se le realizará la consulta,  de la 
misma forma, el módulo permite 
integrar preguntas asociadas a sus 
propias carreras, monitorear res-
puestas, obtener un análisis a 
través de una visualización de los 
datos con la incorporación de Inte-
ligencia Artificial para el análisis de 
preguntas abiertas, luego se podrá 
hacer el seguimiento de la incorpo-
ración de las mejoras al itinerario 

formativo y, finalmente retroali-
mentar también a la comunidad 
Alumni con los ajustes realizados 
en base a su participación y la pro-
yección sobre el diagnóstico de 
necesidades de formación profe-
sional detectado.

El contar con una herramienta in-
formática sostenida sobre el 
módulo Alumni entregaría una in-
novadora a la necesidad de 
vincularse bidireccionalmente 
desde la docencia con Alumni y 
realizar este proceso de una forma 
institucionalizada y retroalimentar 
los itinerarios formativos desde la 
experiencia profesional.

Estructura del Módulo

La estructura del módulo de tra-
yectorias profesionales, está 
diseñada para ofrecer un enfoque 
integral en el monitoreo y retroali-
mentación de los itinerarios 
formativos. Este módulo se 
organiza en torno a un sistema 
centralizado que permite a los 
equipos académicos acceder a una 
base común de preguntas diferen-
ciadas por competencias genéricas 
y específicas, con la flexibilidad de 
incluir preguntas personalizadas 
según las particularidades de cada 
carrera. Además, incorpora herra-
mientas avanzadas, como la 
visualización de datos y análisis 
con inteligencia artificial, para 
procesar y extraer información 
valiosa de las respuestas abiertas. 
Este diseño también contempla un 
ciclo continuo de seguimiento, 
donde las mejoras identificadas se 
integran a los itinerarios formativos 
y se comunican de manera bidirec-
cional a la comunidad Alumni, 
cerrando así el proceso de retroali-
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mentación y asegurando una ac-
tualización constante y alineada 
con las necesidades profesionales 
detectadas.

Reflexiones finales

El análisis de las trayectorias pro-
fesionales de las comunidades 
Alumni se posiciona como un 
mecanismo esencial para la retroa-
limentación de los itinerarios 
formativos, al destacar los apren-
dizajes adquiridos durante la etapa 

de formación estudiantil y los 
desafíos y logros enfrentados en la 
vida profesional. Este enfoque 
permite que los itinerarios formati-
vos evolucionen de manera 
continua, sistemática y alineada 
con las realidades y necesidades 
de los territorios donde la Universi-
dad Católica de Temuco ejerce su 
influencia.

Actualmente, el módulo de trayec-
torias profesionales se encuentra 
en la etapa final de desarrollo. Se 
proyecta que a comienzos del año 
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2025 esté en plena operación insti-
tucional, permitiendo obtener 
resultados concretos y análisis de-
tallados sobre su implementación. 
Este hito marcará un avance signi-
ficativo hacia la consolidación de 
un sistema integral de monitoreo y 
mejora continua en la formación 
académica y profesional.
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Resumen

En la actualidad la educación 
Superior requiere dotarse de 
modelos pedagógicos y fortalecer 
propuestas metodológicas que 
provean a los y las estudiantes de 
experiencias significativas de 
aprendizaje. El Aprendizaje & 
Servicio como: “metodología peda-
gógica experiencial, que se puede 
definir como la integración de acti-
vidades de servicio a la comunidad 
en el currículum académico, donde 
los alumnos utilizan los contenidos 
y herramientas académicas en 
atención a necesidades genuinas 
de una comunidad”2. Es así como a 
2 Centro de Desarrollo Docente, PUC, 2012, pg. 1

partir de las demandas de diversos 
grupos sociales por mayor 
bienestar, las Instituciones de 
Educación Superior tienen influen-
cia, sumándose a la 
transformación, desde el concepto 
de Responsabilidad Social Univer-
sitaria3, y que cuyas acciones las 
hagan partícipe de las respuestas a 
los problemas sociales y del terri-
torio donde están insertas.

Es, en este contexto que el CFT a 
través de las carreras de TNS de 
Administración y Enfermería, ha 
puesto en práctica la metodología 
en programas de asignaturas y su 
incorporación al modelo educativo 
para poder enfrentar el reto de la 
transferencia de conocimientos 
para el desarrollo social. Para im-
plementar esta propuesta 
pedagógica, se hizo necesario 
contar con un vínculo con la 
comunidad que enfrenta un deter-
minado problema, denominada en 
esta experiencia, “socio comunita-
rio”, y cuyas necesidades pueden 
ser satisfechas con la aplicación de 
los contenidos de los distintos 
módulos involucrados. En ese 
sentido, se generaron acciones y 
tareas muy focalizadas, posibles 
de ser resueltas en un período 
corto, donde también, los socios 
comunitarios aprenden y pueden 
en el tiempo, usar ese conocimien-
to. La iniciativa busca llevar al CFT 
al ámbito de la interrelación, la 
3 Se entenderá la Responsabilidad Social 
Universitaria como “La capacidad que tiene la 
Universidad, de difundir y poner en práctica un 
conjunto de principios y valores generales y 
específicos, por medio de cuatro procesos 
considerados claves en la Universidad, como son 
la gestión, la docencia, la investigación y la 
extensión universitaria. Respondiendo socialmente 
así, ante la propia comunidad universitaria y el 
país donde está inserta. Se trata de definir de 
qué es responsable, ante quién se responde y 
cómo se es responsable”. En Universidad 
Construye País, p.25.
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complementariedad y a la trascen-
dencia a través de constituir un 
tejido de responsabilidad social 
universitaria: respeto, servicio a los 
demás y colaboración, dado que 
los (las) estudiantes desarrollarán 
sus conocimientos y competencias 
a través de una práctica de servicio 
en una comunidad.

Antecedentes Generales

Acuerdos mundiales representa-
dos por la Organización de las 
Naciones Unidas para la Educación, 
la Ciencia y la Cultura (UNESCO) 
reconocen que la Educación 
Técnico Profesional se considera 
no sólo parte del derecho universal 
a la educación sino también como 
del derecho universal al trabajo. Se 
destaca su rol esencial en la 
Agenda 2030 para el Desarrollo 
Sostenible4 en el sentido de 
promover el crecimiento 
económico sostenido e inclusivo, 
el desarrollo social, la protección 
del medio ambiente en beneficio 
de todos y la erradicación de la 
pobreza y el hambre.

Ante este escenario, los Centros de 
Formación Técnica, cobran impor-
tancia, considerando que su 
función central es la de «formar 
técnicos, capaces de contribuir al 
desarrollo de los distintos sectores 
sociales y productivos del país» 
(Ley 21.091)5. En datos duros, repre-
sentan el 10,1 % del total de la 
matrícula de Educación Superior 
en Chile, lo que se traduce en 
131.758 estudiantes, con una 
variación del -2 entre 2021-2022 
4 (Conferencia General de la Organización de las 
Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y 
la Cultura (UNESCO), en su 38ª reunión, celebrada 
en París del 3 al 18 de noviembre de 2015)
5 Ley 21091 SOBRE EDUCACIÓN SUPERIOR 
MINISTERIO DE EDUCACIÓN https://bcn.cl/2ciws

(SIES, 2022). De estos, los estu-
diantes con discapacidad en 
pregrado en este tipo de institucio-
nes responden a un 0,98% de la 
matrícula general, duplicando a las 
universidades.

La creación de los Centros de 
Formación Técnica Estatales en 
Chile es una respuesta a la 
necesidad de mejorar la educación 
técnica y profesional en el país. La 
ley Nº 20.910, promulgada en el año 
2016, establece los fundamentos y 
objetivos de estos centros, subra-
yando su importancia para el 
desarrollo regional y nacional. El 
Centro de Formación Técnica de la 
Región de Coquimbo es una insti-
tución estatal de educación 
superior, cuyo propósito principal 
es formar Técnicos de Nivel 
Superior, hacer transferencia tec-
nológica y acompañar al sector 
productivo, para generar desarrollo 
económico, social y cultural en la 
Región de Coquimbo, bajo un 
enfoque de sostenibilidad e inno-
vación6.

En definitiva, el Aprendizaje y 
Servicio (A+S), es un modo 
concreto de encarnar la misión del 
Centro, además de potenciar la 
relación entre los diferentes 
actores claves, como son estu-
diantes, egresados/as y 
empleadores, socios comunitarios; 
pudiendo ser un aporte al sistema 
de educación técnico profesional 
en Chile.

Desarrollo

La metodología A&S, pone énfasis 
en la acreditación de saberes, en 
cada recorrido que realizan los es-
6 Proyecto Educativo Institucional. Centro de 
Formación Técnica Estatal Región Coquimbo

https://bcn.cl/2ciws
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tudiantes que transitan diversos 
itinerarios formativos. Generar ex-
pectativas en los/las estudiantes y 
que sepan de las oportunidades 
que se vislumbran, es el desafío. 
Los proyectos propuestos a los/las 
estudiantes, están inspirados en 
una profunda conciencia social, 
producto del compromiso con la 
comunidad que los rodea y el de-
sarrollo del territorio.

Desde el año 2023, el Centro de 
Formación Técnica Estatal de la 
Región de Coquimbo hizo una mo-
dificación en el modelo educativo 
institucional, fortaleciendo la 
Misión de formar personas integra-
les basado en la formación por 
competencias y que centra su 
acción en el alumno y en el rol del 
docente, como gestor y facilitador 
del proceso de enseñanza-apren-
dizaje.

En virtud de lo anterior, es que la 
Escuela de Gestión, Salud y 
Servicios Digitales (EGSD), a través 
de las carreras de TNS de Adminis-
tración y Enfermería, inicia una 
propuesta piloto para el desarrollo 
de competencias a través de la 
Metodología Aprendizaje y 
Servicios en varios Módulos (Asig-
naturas), con el propósito de 
potenciar el aprendizaje, la 
formación integral de los estudian-
tes y generar el compromiso 
institucional, y de los docentes 
para implementarla. Para ello, fue 
necesario realizar capacitación, 
asesoría en planificación didáctica 
y estrategias, con el objetivo de 
guiar y acompañar las reflexiones 
de quienes trabajarían con la me-
todología de A&S.

De igual forma se contó con el 

apoyo de un Fondo Concursable 
del departamento de Vinculación 
con el Medio 2024, el que permitió 
financiar equipamiento necesario 
para la puesta en práctica de la ex-
periencia metodológica.

IMPLEMENTACIÓN DE LA METO-
DOLOGÍA A&S

Jouannet y cols. (2013: 204), 
revelan que “la incorporación de la 
metodología está estructurada 
sobre la base de un conjunto de 
procesos asistidos por un 
programa de capacitación y una 
asesoría pedagógica, elementos 
que permitirían asegurar la calidad 
de las implementaciones”. La im-
plementación se realizó a través de 
asignaturas.

A continuación, se explican cada 
una de las etapas mencionadas 
por Jouannet y cols. (2013),

• la evaluación de la factibilidad 
para realizar un servicio en la 
asignatura;

• la planificación inicial de la asig-
natura;

• reflexiones y evaluaciones;

• la firma de un documento de 
acuerdo para planificar y con-
sensuar los términos del 
servicio con el socio comunita-
rio;

• la presentación inicial a los es-
tudiantes de la metodología;

• evaluación temprana;

• encuesta final a los estudiantes 
y a los socios comunitarios; y,
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• la autoevaluación final compar-
tida

(Jouannet y cols. 2013: 204). Se 
hace énfasis que se trató de un 
plan piloto.

Etapa 1: Factibilidad para imple-
mentar la metodología de A+S en 
las asignaturas de “Gestión de 
Áreas y Proyectos (Administra-
ción), Cuidados de Enfermería de 
Adulto Mayor (Enfermería) y 
Desafío de Integración Curricular 
(Enfermería).

La implementación de una meto-
dología activo-participativa como 
es el A+S no supone tantos 
cambios en la docencia, si ya se 
tiene experiencia en movilizar el 
aprendizaje con metodologías 
activas como el aprendizaje 
basado en problemas, el aprendi-
zaje cooperativo y el aprendizaje 
basado en proyectos, entre otros.

1.1 Determinar los objetivos de 
aprendizaje y de servicio

Este paso otorga el sello a la meto-
dología de manera tal que 
conviene revisar los resultados de 
aprendizaje y determinar los con-
tenidos asociados que responden 
al saber qué, al saber cómo hacer, 
y al saber ser de los respectivos 
programas de estudio.

 Se hacen preguntas como: ¿Qué 
contenidos conceptuales, procedi-
mentales y actitudinales o 
valóricos se desarrollan?.

Del mismo modo, es necesario ver 
los objetivos relacionados con el 
servicio que serán entregados al 
socio comunitario y las necesida-

des que se tienen que resolver, 
para luego en conjunto definir el 
objetivo del servicio y el producto 
concreto.

Cabe preguntarse, ¿qué beneficio 
concreto recibirá el socio comuni-
tario?, ¿qué producto elaborarán 
los estudiantes?

1.2 Distribución carga horaria

 Igualmente fue importante evaluar 
y adaptar los criterios de evalua-
ción en conjunto con la 
distribución de la carga horaria de 
los programas de estudio seleccio-
nados. Para lo anterior, se tomó en 
cuenta las horas presenciales y el 
trabajo autónomo semanal de 
cada módulo, tal como sigue:

1.3 Revisión de Competencias 
Técnicas y Genéricas del perfil de 
egreso de las distintas carreras 
seleccionadas

Las competencias de los perfiles 
de egreso de ambas carreras, así 
como las competencias genéricas 
del marco de cualificaciones, que 
rige el Modelo Educativo del CFT, 
también fueron evaluados para de-
terminar las competencias 
asociadas, de manera de visualizar 
el impacto en la formación del es-
tudiante.

Etapa 2: Planificación inicial de la 
Asignatura

En la segunda fase, el docente 
adecua la planificación de su curso 
e incorpora una actividad de 
servicio, diseña reflexiones y eva-
luaciones (Jouannet y cols., 2013).

Para llevar a cabo esta etapa, fue 
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necesario que los (las) docentes, 
participaran en una inducción de la 
metodología A&S, donde el equipo 
académico de la escuela junto con 
los jefes de carrera, además de en-
tregarles herramientas propias de 
la implementación de este tipo de 
metodología, asesoraron a los 

docentes en temas pedagógicos 
tales como el diseño de la planifi-
cación didáctica de la asignatura, 
donde se incorporaron actividades 
propias de la metodología, el desa-
rrollo y evaluación de 
competencias técnicas y genéricas 

Nombre Módulo Carrera Horas 
semanales

Trabajo 
autónomo Total 

Gestión de Áreas y Proyectos Administración 5 8 13

Cuidados de Enfermería Adulto 
Mayor Enfermería 4 7 11

Desafío de Integración Curricular Enfermería 3 6 9

Tabla 3: Distribución de carga horaria en módulos. Fuente: Elaboración propia.

Niveles
------------------
Dimensiones 44

Habilidades

Información Analiza críticamente y genera información  de acuerdo a criterios y parámetros establecidos para  responder a las
necesidades propias de sus funciones.
Evalúa la calidad de la información y elabora argumentos para la toma de decisiones en el ámbito de sus funciones.

Resolución de
Problemas

Previene y diagnostica problemas complejos de acuerdo a parámetros establecidos en diversos contextos propios de
un área de especialización
Genera, adapta y aplica soluciones a problemas complejos, propios de un área especializada en diversos contextos,
de acuerdo a parámetros establecidos.

Uso de
Recursos

Selecciona y utiliza recursos materiales y técnicas específicas para responder a una necesidad propia de una
actividad o función especializada en diversos contextos.
Planifica y administra recursos y la aplicación de procedimientos y técnicas.
Aplica y evalúa operaciones, procedimientos y técnicas específicas de una función  de acuerdo a parámetros
establecidos e innovando para su optimización.

Comunicación Comunica y recibe información especializada de su área y otras afines, a través de medios y soportes adecuados en
diversos contextos.

Aplicación de
contexto

Trabajo con
Otros

Trabaja colaborativamente en funciones o procesos específicos de su área,coordinándose con equipos de trabajo en
diversos contextos.
Planifica y coordina equipos de trabajo en actividades propias de su área en diversos contextos

Autonomía Se desempeña con autonomía en actividades y fucniones especialidas en diversos contextos afines a su área.
Supervisa a otros en actividades y funciones propias de su área.
Toma decisiones que inciden en el quehacer de otros, acordes a sus funciones y en diversos contextos.
Evalúa el proceso y los resultados del quehacer propio y el de otros, de acuerdo a parámetros establecidos para
retroalimentar las prácticas.
Moviliza recursos para la actualización de sus conocimientos y habilidades para su desarrollo
profesional.

Ética y
responsabilidad

Actúa de acuerdo a las normas y protocolos que guían su desempeño y reconoce el impacto que la calidad de su
trabajo, tiene sobre el proceso y la organización.
Responde por el cumplimiento de los procedimientos y resultados de sus acciones y de otros, de acuerdo a sus
funciones.
Comprende y valora las implicancias de sus acciones sobre la salud y la vida, la organización, la sociedad y el medio
ambiente.
Actúa y guía a otros de acuerdo a sus conocimientos, experticia y alcance de las funciones.

Conocimientos

Conocimientos Demuestra conocimientos especializados de su área, las tendencias de desarrollo e innovación, así como,
conocimientos generales de áreas afines para el desempeño de sus funciones.

El Marco de 
Cualificaciones Técnico-
Profesional (MCTP) en 
Chile es una iniciativa 
fundamental que surge de 
la implementación de la 
Estrategia Nacional de 
Formación Técnico-
Profesional del Ministerio 
de Educación, 
desarrollada en conjunto 
con la Corporación de 
Fomento de la Producción 
(CORFO), el Servicio 
Nacional de Capacitación y 
Empleo (SENCE) y la 
Comisión del Sistema 
Nacional de Certificación 
de Competencias 
Laborales (ChileValora).
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de responsabilidad social, solidari-
dad y compromiso e inclusión de 
acuerdo al Modelo Educativo del 
CFT.

Etapa 3: Definir las estrategias de 
reflexión y evaluación

Es importante señalar, de acuerdo 
con Eyler et al. (1999), que la 
reflexión debe realizarse siempre 
después de una actividad de 
servicio, debe estar orientado a la 
síntesis entre teoría y práctica, 
debe desafiar a los docentes y es-
tudiantes y debe estar en un 
contexto conocido. Se debe refle-
xionar desde la conexión de los 
objetivos curriculares con el 
servicio solidario, revisando los 
contenidos que se aplican, la signi-
ficatividad del conocimiento, las 
nuevas demandas de innovación, 
en conjunto con el alcance del 
problema, y el saber establecido.

En lo que respecta a la evaluación, 
el docente tuvo que determinar los 
criterios de evaluación y socializar 
las rúbricas de evaluación con los 
estudiantes y por los cuales será 
evaluado en la prestación del 
servicio al socio comunitario. Esto 
se hizo en trabajo cooperativo de 
grupos de 4 estudiantes. Las eva-
luaciones de proceso consistieron 
en el diseño de material didáctico, 
participación en talleres con los 
socios comunitarios y en activida-
des de capacitación en las áreas 
propias del servicio a prestar. Para 
las evaluaciones finales los 
docentes determinaron la entrega 
de un informe escrito, para lo que 
les fue entregada pauta de 
informe, acompañado de una pre-
sentación formal al docente y al 
socio comunitario.

Etapa 4: Firma de un documento 
de acuerdo para planificar y con-
sensuar los términos del servicio 
con el socio comunitario.

En esta etapa, no hubo firma de 
documento de parte del socio co-
munitario se hicieron las 
articulaciones a través de compro-
misos compartidos y aceptación 
del apoyo de parte de los socios 
comunitarios.

Etapa 5: La presentación inicial 
de la metodología a los estudian-
tes

Jouannet y cols. (2013) hablan de 
cómo el docente explicará al curso 
la metodología y sus impactos en 
el aprendizaje y en la comunidad. 
El autor presenta este proceso en 
la etapa 5 no obstante, en la imple-
mentación se hizo en la etapa 3, 
pues se determinó que era primor-
dial que los/las estudiantes 
conocieran la metodología en la 
cual trabajarán, desde el inicio del 
Módulo y comprometer su partici-
pación.

En la primera clase es entregado el 
programa de la asignatura y se 
explica la metodología, con el 
ánimo de que los/las alumnos 
conozcan en detalle cómo es el 
funcionamiento y cuáles son los 
requerimientos que se solicitarán. 
Del mismo modo, se instruye 
sobre su aporte al desarrollo de las 
competencias de los perfiles de 
egreso de la carrera, con la 
finalidad que comprendan lo que 
se espera lograr y el procedimiento 
que se llevará a cabo durante la 
asignatura, así como la planifica-
ción semestral y las acciones que 
se llevarán a cabo y su rol dentro 
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del proceso. Además se presentan 
los socios comunitarios a los que 
estará dirigida la experiencia.

Etapa 6: Evaluación temprana

En esta fase “se define un espacio 
para evaluar e incorporar las 
mejoras en la implementación del 
curso y del servicio” (Jouannet y 
cols., 2013, p. 204).La evaluación 
fue una instancia de demostración 
de los aprendizajes adquiridos que 
permitió que la experiencia de A&S, 
haya sido de cuestionamiento del 
rol de cada estudiante y del socio 
comunitario, articulando la teoría y 
la práctica desde una realidad 
concreta.

Los recursos de evaluación final, 
fueron informes escritos al 
término del programa y la estrate-
gia fue una presentación oral en 
grupos de a lo menos 4 estudian-
tes tanto a los docentes como a 
los socios comunitarios. Para las 
evaluaciones de proceso, se 
hicieron portafolios de evidencias 
donde los/las estudiantes incorpo-
raron los registros de las visitas, 
talleres, documentos, lecturas, 
presentaciones, entre otras.

Etapa 7: Encuesta final a los es-
tudiantes y a los socios 
comunitarios

Se aplicó una encuesta a los estu-
diantes y a los socios comunitarios 
(Jouannet y cols., 2013). Se 
aplicaron encuestas tanto para 
los/las estudiantes, como para los 
socios comunitarios, con la 
finalidad de conocer las percepcio-
nes en relación a lo aprendido, 
beneficios en la formación, imple-
mentación y resultados obtenidos 

en la aplicación de la metodología. 
La encuesta mediante una escala 
tipo Likert con siete alternativas, 
considerando 7 como “totalmente 
de acuerdo”, 4 “neutral” y 1 “total-
mente en desacuerdo”. Igualmente 
se incorporó un espacio con 
preguntas abiertas para análisis 
posteriores.

Etapa 8: Auto-evaluación final 
compartida

Corresponde al proceso de 
reflexión final de los/las sobre qué 
y cómo ha aprendido. Los estu-
diantes buscan reconocer las 
falencias, como los aciertos de la 
implementación de la metodolo-
gía, con la finalidad de mejorar y 
generar un aprendizaje significati-
vo. Serealiza en grupo en una 
instancia de socialización con los 
pares, los docentes y los socios 
comunitarios.

RESULTADOS

Proyecto 1: SEAMOS COMUNIDAD 
- APOYANDO EL ENVEJECIMIEN-
TO SALUDABLE

Objetivo: Promover el envejeci-
miento saludable a través de una 
actividad física lúdica y educativa, 
en los adultos mayores de la Unión 
Comunal Adulto Mayor (UCAM), 
para mejorar su bienestar social y 
psíquico y promover la autonomía.

Socio comunitario: Conformado 
por 75 clubes, y que han trabajado 
de la mano de la Oficina Comunal 
del Adulto Mayor y han sido 
prioridad para la administración
municipal de la ciudad de Ovalle.

Estudiantes: 15 estudiantes de Ad-
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ministración jornada diurna, IV 
semestre,

Docentes: 3

Proyecto 2: Economía Doméstica 
para Mujeres Jefas de Hogar de la 
Comuna de Ovalle

Objetivo: Promover herramientas y 
conceptos que faciliten la adminis-
tración de la economía del hogar, 
consiste en capacitar a las jefas de 
hogar de la junta de vecinos 
“Renacer del Talhuen” en materia 
de finanzas familiares básicas. Los 
participantes podrán reflexionar 
sobre cómo mejorar la comunica-
ción sobre el dinero con sus 
familias y allegados, y solucionar 
algunos problemas, generando un 
estado económico sano.Construir 
un presupuesto que les permita en 
un futuro ser más conscientes de 
sus gastos o de sus ahorros.

Socio comunitario: Junta de 
vecinos “Renacer del Talhuen, de la 
comuna de Ovalle. 30 participan-
tes.

Estudiantes: 10 estudiantes de la 
carrera de Enfermería del II y IV 
semestre, jornada diurna

Docentes: 4

Proyecto 3: Asesorías en herra-
mientas de emprendimiento a 
mujeres jefas de hogar de la 
comuna de Ovalle

Objetivo: Realizar asesorías en Plan 
de marketing, postulación a oferta 
regular de SERCOTEC líneas de fi-
nanciamiento Capital abeja y 
Crece, Organización de personal 
contratos y organigrama.

Socio comunitario: Escuela de For-
talecimiento Empresarial 
Femenino (EFEF), del Centro de 
Negocios. Sercotec Ovalle. 30 par-
ticipantes.

Estudiantes: 45 estudiantes de la 
carrera de Administración.

Docentes: 3

Proyecto 4: COOP HUENTE

Objetivo: Asesorar a COOP Huente, 
en metodología CANVAS y la plani-
ficación estratégica para la 
implementación de la nueva 
fábrica que fue financiada por el 
GORE.

ESTRATEGIAS DE DIFUSIÓN 
DE LA BUENA PRÁCTICA

La última etapa de todos los 
proyectos presentados en la im-
plementación contempló el   cierre 
en presentación de resultados, de 
testimonios de los/las participan-
tes de la comunidad, los beneficios 
obtenidos y lo aprendido por el 
alumnado. Se trata de actividades 
públicas en los propios centros co-
munitarios o en las instalaciones 
del CFT en Ovalle, con participa-
ción abierto de toda la comunidad 
académica, actores claves y los 
socios comunitarios. Se aprovecha 
la instancia para la entrega de re-
conocimiento para resaltar el 
compromiso y liderazgo de los 
participantes y colaboradores del 
proyecto. Igualmente se visualiza la 
experiencia a través de todos los 
mecanismos de difusión institu-
cional tales como páginas web, 
redes sociales, entre otros.
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Eje Temático 3:
Oferta formativa en Pregrado y 
Posgrado

Asegurar la calidad de la oferta formativa es esencial para garantizar 
que los egresados posean las competencias necesarias para 
enfrentar los desafíos del mercado laboral y la sociedad. El 
suplemento de título facilita la movilidad académica y profesional, 
ampliando las oportunidades para los graduados y enriqueciendo la 
información al mercado laboral. Las competencias de 
empleabilidad son cruciales para preparar a los estudiantes para el 
éxito profesional y la adaptación a un entorno laboral en constante 
cambio.

Expositores:

Paula Manríquez Novoa y Carla Förster 
Marín (UTALCA)

Cultura del aseguramiento de la calidad en la 
gestión directiva de programas de pregrado

Leoncio Esmar Gutiérrez (IP Culinary)

Estándares cuantitativos en sistema interno 
de aseguramiento de la calidad con alcance a 

carreras en un Instituto Profesional

Susana Niemeyer Ramírez (UCN) 

Guía metodológica en apoyo a la gestión de 
los comités curriculares
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Cultura del 
aseguramiento de 

calidad en la 
gestión directiva de 

programas de 
pregrado

Paula Manríquez Novoa, 
Universidad de Talca

Carla Förster Marín, 
Universidad de Talca

Resumen ejecutivo

El aseguramiento de la calidad en 
la formación de pregrado es un 
desafío constante que requiere 
contar con un sistema de 
monitoreo que soporte la gestión 
de los ciclos de mejora continua. 
La Universidad de Talca ha 
instalado un modelo de segui-
miento anclado en los comités 
curriculares de las carreras de 
pregrado que permite garantizar la 
implementación del ciclo de 
mejora, la implementación de 
acciones específicas y la evalua-
ción de su efectividad, en una serie 
de indicadores de inicio, proceso y 
cierre de la formación que se con-
sideran claves para la calidad de la 
oferta formativa. Contar con un 
soporte tecnológico (plataforma 

NUCLEO) ha permitido monitorear 
los mecanismos institucionales y 
sus bajadas particulares en las 
carreras, identificar prácticas 
efectivas y aspectos en los que se 
debe mejorar. Contar con sistema 
anclado en un plan de trabajo 
anual da cuenta del uso de meca-
nismos robustos, sistemáticos y 
teóricamente sustentados para el 
seguimiento de la efectividad de 
las acciones que se realizan desde 
la dirección de cada carrera en la 
progresión de los estudiantes y en 
el logro de los aprendizajes, de-
mostrando resultados concretos 
en el avance de los indicadores de 
retención y sobreduración de 
durante el ciclo 2023, entre otras 
mejoras.

Antecedentes generales

El aseguramiento de la calidad en 
la formación de pregrado es un 
desafío constante para las Univer-
sidades, más aún cuando los ciclos 
de revisión de los programas van 
más lentos que los cambios y ten-
dencias del medio (Deming, 1986; 
Juran, 1992; Davidson, Price, & 
Pepper, 2020; Jacob, 2020). Wes-
terheijden et al. (2007) destacan 
que el aseguramiento de la calidad 
en la educación superior ha evolu-
cionado desde enfoques de control 
externo hacia modelos más inte-
grados y holísticos que buscan 
mejorar continuamente la calidad 
interna de las instituciones. Este 
cambio responde a la necesidad de 
que las universidades se adapten a 
un entorno global cada vez más 
complejo y competitivo.

En este contexto, es necesario 
generar mecanismos que permitan 
monitorear los indicadores para 
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levantar alertas tempranas o bien 
revisar el avance de estos con el fin 
de observar si las decisiones que 
se están tomando son las 
adecuadas (Juran & Gryna, 1993; 
Kaplan & Norton, 1996; Garet et al., 
2021; Stensaker, 2007). Además, 
Westerheijden et al. (2007) 
subrayan que los sistemas 
modernos de aseguramiento de la 
calidad deben balancear las exi-
gencias de accountability con la 
promoción de una cultura interna 
de calidad, facilitando así la adap-
tación de los programas 
académicos a las demandas cam-
biantes del entorno.

En este escenario, las instituciones 
educativas implementan ciclos de 
mejora continua que son funda-
mentales para su funcionamiento. 
Estos ciclos generalmente 
incluyen cuatro fases clave: plani-
ficación, ejecución, análisis y 
evaluación (Deming, 1986; 
Davidson et al., 2020; Garet et al., 
2021). Estas fases están interco-
nectadas y se integran en los 
distintos procesos institucionales, 
asegurando una revisión y ajuste 
constante para mantener la 
calidad educativa (Ishikawa, 1985; 
Jacob, 2020).

Las instituciones deben velar por 
que los mecanismos de asegura-
miento de la calidad, establecidos 
a nivel institucional, se implemen-
ten consistentemente en todos los 
programas de pregrado. Esto 
incluye la implementación de 
acciones de mejora continua, 
adaptadas a las necesidades espe-
cíficas de cada carrera y la 
sistematización de la información 
para apoyar los procesos institu-
cionales de aseguramiento de la 

calidad (Kaplan & Norton, 1996; 
Garet et al., 2021).

Se ha visto que estas prácticas 
permiten no solo mantener altos 
estándares académicos (Juran & 
Gryna, 1993; Davidson et al., 2020), 
sino también responder de manera 
ágil a las necesidades cambiantes 
del entorno educativo y asegurar 
que los programas académicos 
cumplan con las expectativas de 
calidad tanto a nivel local como 
global (Ishikawa, 1985; Jacob, 
2020). Además, la incorporación de 
un sistema de monitoreo eficaz 
facilita la identificación temprana 
de áreas que requieren interven-
ción y mejora, contribuyendo así a 
un ciclo continuo de calidad que 
beneficia tanto a estudiantes como 
a docentes y la institución en su 
conjunto (Kaplan & Norton, 1996; 
Garet et al., 2021).

Así, la práctica de aseguramiento 
de la calidad de la oferta formativa 
que se que lleva a cabo la Universi-
dad de Talca y se presenta a 
continuación tiene como 
propósito, monitorear que los me-
canismos definidos 
institucionalmente se implemen-
ten en todas las carreras de 
pregrado, efectuar acciones de 
mejora continua en las carreras de 
pregrado focalizadas según sus 
necesidades y, sistematizar infor-
mación para procesos 
aseguramiento de la calidad insti-
tucional.

Desarrollo

La Universidad de Talca sustenta 
su aseguramiento de la calidad 
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para la formación de pregrado 
mediante un modelo integral que 
abarca el monitoreo exhaustivo de 
una serie de indicadores claves. 
Estos indicadores se clasifican en 
tres categorías principales: indica-
dores de inicio, que incluyen la 
determinación de vacantes, 
matrícula y condiciones de ingreso 
de los estudiantes; indicadores de 
proceso, que abarcan tasas de 
retención, evaluación docente, 
tasas de aprobación en módulos 
críticos, compromiso estudiantil y 
desarrollo de competencias del 
perfil de egreso; e indicadores de 
término, que evalúan las tasas de 
egreso y titulación, la empleabili-
dad y el logro de las competencias 
definidas en el perfil de egreso.

El monitoreo de estos indicadores 
se lleva a cabo a través de la plata-
forma institucional NUCLEO, cuya 
finalidad es sistematizar y 
gestionar la información relaciona-
da con los planes de trabajo de los 
comités curriculares. Esta platafor-
ma permite presentar los 
resultados de cada indicador del 
año anterior, clasificándolos como 
adecuados, en alerta o críticos, de 
acuerdo con criterios instituciona-
les predefinidos. Cada Comité 
curricular, compuesto por el 
director de Escuela y dos académi-
cos de la carrera, elabora un plan 
anual de trabajo basado en un 
análisis detallado de las causas 
que podrían llevar a que los indica-
dores se encuentren en estado de 
alerta o crítico. Este plan define las 
acciones necesarias para mejorar 
dichos indicadores, contribuyendo 
así a una cultura de calidad que 
promueve la reflexión en la gestión 
y la actitud crítica en la implemen-
tación de los procesos formativos. 

Cabe destacar el trabajo asociado 
al diseño compartido, socialización 
y los esfuerzos destinados a la 
usabilidad de la plataforma, los 
cuales han sido muy relevantes en 
el desarrollo de esta iniciativa.

El seguimiento de las acciones se 
realiza en fechas específicas esta-
blecidas por la Vicerrectoría de 
Formación, monitoreando los 
avances y revisando las evidencias 
y resultados obtenidos al cierre del 
período. Este proceso de revisión 
es esencial para proporcionar re-
troalimentación a los equipos y 
orientar las acciones hacia la 
mejora continua de los indicado-
res, así como para abordar 
aquellos indicadores difíciles de 
mejorar debido a condiciones es-
tructurales.

El ciclo de mejora continua de la 
Universidad de Talca consta de 
cinco fases fundamentales: 

1. Planificación,

2. Ejecución de acciones y recopi-
lación de evidencias,

3. Sistematización y análisis de la 
información,

4. Discusión y difusión de resulta-
dos, y

5. Evaluación de la efectividad de 
las acciones.

Una de las ventajas de utilizar la 
plataforma NUCLEO es la genera-
ción automática de informes de 
gestión que sintetizan las acciones 
y sus resultados. Estos informes 
permiten un seguimiento no solo 
de las Unidades Académicas, sino 
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también de las Unidades de Ase-
guramiento de la Calidad. Para 
finalizar el plan de trabajo del año 
y generar el informe los Comités 
curriculares deben analizar los 
puntos principales, guiados por 
preguntas orientadoras. Estos 
informes además son un insumo 
para los procesos de autoevalua-
ción de las carreras.

Resultados

Los resultados corresponden al 
ciclo 2023 y se han organizado a 
partir de los objetivos propuestos 
en el desarrollo de esta práctica. 
Para el primero, monitorear que los 
mecanismos definidos institucio-
nalmente se implementen en 
todas las carreras de pregrado, se 
observó que 42 de las 43 carreras 
elaboraron y ejecutaron su plan de 
trabajo considerando los indicado-
res definidos, las causas asociadas 
al estado de los indicadores, las 
acciones planificadas y los resulta-
dos de las acciones de años 
anteriores, lo que da cuenta de un 
mecanismo instalado como 
práctica regular en la Universidad y 
donde la plataforma NUCLEO es 
una herramienta que permite 
gestionar y sistematizar la informa-
ción de las carreras.

El segundo propósito era imple-
mentar acciones de mejora 
continua en las carreras de 
pregrado focalizadas según sus 
necesidades. Los resultados 
muestran que la clasificación de 
los indicadores en tres niveles 
(adecuado, en alerta y crítico) 
permite que las carreras focalicen 
sus esfuerzos en acciones para 
algunos indicadores, y en el caso 
de ser indicadores de la misma na-

turaleza o que tienen una causa 
común (ej. matrícula y uso de 
vacantes), realizar una misma 
acción para varios indicadores. En 
total, las carreras planificaron 455 
acciones, de las cuales solo el 10% 
no fue realizado, en la mayoría de 
los casos por razones contextua-
les. En cuanto a su efectividad, el 
52% (236) de estas tuvieron un 
efecto positivo en los indicadores, 
esto es, se mantuvieron en el nivel 
adecuado o subieron su nivel 
respecto del año anterior.

Las acciones con mayor efectivi-
dad se asocian a la mejora en 
indicadores de proceso y cierre. 
Respecto de la retención, el 51% de 
las acciones fueron efectivas, las 
que se asocian a acompañamiento 
en cursos específicos, desarrollo 
de la identidad de la carrera y for-
talecer aspectos motivacionales. 
Estas mismas acciones no fueron 
efectivas en algunas carreras, lo 
que da cuenta de la importancia de 
considerar las particularidades de 
los estudiantes.

En el indicador de sobreduración, 
de las 21 carreras que generaron 
acciones 20 fueron efectivas. Las 
acciones se focalizaron mayorita-
riamente en realizar ajustes y 
acompañamiento en los procesos 
terminales.

Otro resultado ha sido reconocer 
que hay indicadores parecen no 
mejorar en el tiempo, pero que en 
su análisis si implican un avance 
en calidad. Por ejemplo, en el 
número de docente con evaluación 
baja; se ha visto que las acciones 
son efectivas y que los docentes 
en esa condición, ya no lo están en 
el período siguiente, pero puede 
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haber nuevos docentes y desde el 
número, el indicador no se mueve. 
Este ejemplo es relevante, ya que 
la calidad de la formación es más 
compleja que solo un número y 
supone que los equipos directivos 
y de gestión entiendan qué es lo 
que está detrás de ese valor y 
sepan identificar los elementos de 
mejora.

En cuanto a los indicadores de 
cierre, los factores contextuales 
(movimientos sociales y pandemia) 
han puesto un factor adicional que 
puede encubrir resultados de 
acciones realizadas para mejorar 
estos indicadores que en general 
son de más largo plazo. En nuestro 
caso, tener un plan de trabajo con 
esta configuración y forma de le-
vantarlo desde el 2019, ha 
permitido identificar aspectos es-
tructurales como cuellos de 
botella en las mallas (a través del 
análisis de módulos críticos) y 
aspectos más administrativos 
como retraso en el inicio de 
proyectos de tesis, con lo cual las 
carreras han podido hacer ajustes 
inmediatos o tener insumos para 
los procesos de rediseño que se 
están llevando a cabo en la actua-
lidad.

Por último, respecto del tercer 
objetivo, sistematizar información 
para procesos de aseguramiento 
de la calidad institucional, contar 
con un plan de trabajo por carrera 
que tenga los mismos indicadores 
y un formato común, ha permitido 
tener un catastro de las acciones 
que se realizan en las carreras para 
cada grupo de indicadores (de 
ingreso, de proceso y de término), 
asegurar que el ciclo de mejora de 
realice completo, incluyendo la 

evaluación de las acciones realiza-
das, y tomar decisiones basadas en 
evidencias. En este sentido, la pla-
taforma NUCLEO permite tener las 
evidencias en un repositorio 
agrupadas por indicador, facilitan-
do la visualización, el monitoreo y 
los usos posteriores de dicha infor-
mación.

Estrategias de difusión de la 
buena práctica

Anualmente se realiza una jornada 
denominada “Lanzamiento de los 
planes de trabajo de los Comités 
curriculares”, donde se presenta la 
síntesis del trabajo del año anterior, 
se destacan prácticas que han 
resultado exitosas y se abordan las 
áreas en que las actividades no 
han tenido efectos. En esta 
jornada, se socializan las acciones 
que han sido efectivas, los directo-
res de Escuela pueden compartir 
sus experiencias y se discuten 
posibles causas contextuales que 
afecten a más de una carrera.

También se genera un informe de 
síntesis del año que se utiliza para 
la gestión institucional.
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Estándares 
cuantitativos en 

sistema interno de 
aseguramiento de 

la calidad con 
alcance a carreras 

en un Instituto 
Profesional.

Leoncio Esmar Gutiérrez, 
Instituto Profesional 
Culinary

Resumen

A continuación, se presenta el 
diseño e implementación de un 
Sistema Interno de Aseguramiento 
de la Calidad (SAIC) en un Instituto 
Profesional chileno, en concordan-
cia con un nuevo proceso de 
acreditación institucional integral. 
La ley enfatiza el aseguramiento de 
la calidad a nivel institucional y de 
carreras/programas, con un 
enfoque en la gestión interna y el 
logro de aprendizajes esperados. El 
SAIC propuesto abarca dos niveles: 
institucional y de carreras, estable-
ciendo estándares cuantitativos en 
nueve dimensiones, como diseño 
curricular, desarrollo docente, 
retención, impacto de tutorías, 
empleabilidad, emprendimiento. 
Estos estándares son medidos a 

través de indicadores específicos y 
metas autoimpuestas, monitorea-
das trimestralmente por la 
Dirección de Aseguramiento de la 
Calidad.

La aplicación de estos estándares 
permite al Instituto mantener una 
calidad uniforme en todas las 
carreras, con responsabilidad 
directa de los jefes de carrera. Los 
resultados muestran que el SAIC 
facilita la orientación hacia la exce-
lencia y permite un 
acompañamiento constante para 
asegurar el cumplimiento de 
metas. 

Antecedentes y relevancia

El marco regulatorio para la 
educación superior de Chile vuelve 
obligatoria la acreditación institu-
cional integral desde 2018, con la 
aprobación de la Ley sobre 
Educación Superior 21.091. El 
carácter integral se refiere a que la 
acreditación tiene un alcance a 
nivel institucional y a nivel de las 
carreras o programas que ofrece. 
Además, la ley propone nuevas di-
mensiones de evaluación, entre 
ellas el aseguramiento interno de 
la calidad. En 2021, la Comisión 
Nacional de Acreditación definió el 
contenido de los criterios y están-
dares de esta dimensión.

Esta evolución del sistema de ase-
guramiento de la calidad es 
consistente con recomendaciones 
de organismos internacionales y al 
observar el estado del arte a nivel 
internacional.

El Banco Mundial en 2015 propone 
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una definición de estándares de 
calidad para la educación superior 
del país, cuyo instrumento 
principal (acreditación institucio-
nal) presenta un énfasis en la 
gestión interna de las instituciones 
y en las garantías internas de logro 
de los aprendizajes esperados 
(Banco Mundial, 2015). 

En países como Canadá, Holanda, 
Austria, España, Estonia o 
Australia, los sistemas nacionales 
de verificación de calidad a nivel 
institucional incorporan la evalua-
ción de sistemas de 
aseguramiento interno de calidad, 
dentro de una perspectiva multidi-
mensional de criterios o 
estándares de evaluación. En 
Dinamarca la evaluación del 
sistema de aseguramiento interno 
de calidad es el eje fundamental 
sobre el que pivota la acreditación 
institucional y la acreditación de 
carreras (Brunner, Labraña y 
Álvarez, 2022).

En el Espacio Europeo de 
Educación Superior, el sistema 
acreditación ha orientado los 
criterios de calidad hacia los resul-
tados de aprendizaje más que a los 
procesos formativos. Cada institu-
ción tiene libertad de acción, pero 
debe demostrar sus logros en em-
pleabilidad, remuneraciones, 
desempeño profesional e investi-
gación (Brunner, 2017).

En América Latina existe diversidad 
de avances en la implementación 
de sistemas nacionales de asegu-
ramiento de la calidad donde Chile 
es referente regional (Zenteno, 
2015).

En otra perspectiva, Dussaillant y 

Guzmán (2014) proponen que 
países en vías de desarrollo han 
basado su éxito educacional en la 
profesionalización de la capacidad 
de accountabilty formal de sus ins-
tituciones, a diferencia de países 
desarrollados que han basado su 
éxito en la confianza hacia las ins-
tituciones y pueden prescindir de 
accountability formal (acredita-
ción).

Westerheijden (2016), indica que 
Chile ha recorrido los mismos 
caminos que EEUU y Europa en 
materias de aseguramiento de la 
calidad. Este tránsito se grafica en 
una evolución de los sistemas de 
acreditación desde el modelo fun-
dacional (primera generación) de 
cada país, hasta modelos segunda 
o tercera generación. En el modelo 
de acreditación de primera genera-
ción, las instituciones deben 
demostrar la capacidad de 
conocer sus problemas e instalar 
procesos o mecanismos de asegu-
ramiento de la calidad. La segunda 
generación de modelos de acredi-
tación se caracteriza por el énfasis 
en los resultados que las institu-
ciones demuestran en la 
evaluación externa. La tercera ge-
neración se sustenta en la 
autonomía institucional, la autorre-
gulación en vez de una 
“sobrerregulación” externa, la 
garantía de logro de los aprendiza-
jes esperados y el mejoramiento 
continuo.

Las tensiones que surgen de esta 
perspectiva evolutiva invitan a re-
flexionar sobre sistemas 
nacionales que promuevan el 
liderazgo interno y la autonomía 
institucional, para construir una 
base de la confianza sobre las ins-
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tituciones. 

En esta etapa, la implementación 
de ciclos de mejoramiento 
continuo en cada institución co-
rresponde a una función de 
resguardo de la calidad interna con 
la particularidad de cada proyecto 
educativo y cada misión (Toro, 
2012). En esta etapa se encuentran 
los sistemas más avanzados de 
aseguramiento de la calidad en el 
mundo. 

Los modelos de mejoramiento 
continuo corresponden a modelos 
del tipo Ciclo de Deming, Círculos 
de Calidad Total, Ciclos Cerrados 
de Gestión u otra denominación. 
La principal característica de este 
modelo conceptual corresponde al 
reconocimiento del dinamismo de 
cada institución para establecer 
mejoras en el desempeño institu-
cional, con temporalidades 
definidas internamente y con un 
énfasis en demostrar garantías del 
logro de los aprendizajes 
esperados por todos los estudian-
tes (Átria, 2012).

Ante este panorama, se presenta el 
diseño y la implementación de un 
sistema interno de aseguramiento 
de la calidad (SAIC) de un Instituto 
Profesional del país. El SAIC es un 
modelo de gestión de calidad que 
integra la definición de procesos 
institucionales clave, definición de 
estándares de calidad, evaluación 
del cumplimiento de expectativas 
de los grupos de interés, procedi-
mientos de monitoreo, 
responsabilidades específicas de 
autoridades internas y metas 
concretas para cada uno de los es-
tándares. El alcance del SAIC se 
enfoca en dos niveles: (i) asegura-

miento de la calidad a nivel institu-
cional (ii) aseguramiento de la 
calidad a nivel de carreras.

Existe la convicción institucional 
que con este Sistema de Asegura-
miento Interno de la Calidad, el 
Instituto se hace cargo de una de 
las principales inquietudes o 
desafíos que existen hoy sobre las 
instituciones formadoras de 
futuros profesionales: la promesa 
de la educación —de poner a todas 
las personas frente a iguales opor-
tunidades de formación y 
desarrollo a lo largo de la vida con 
independencia de su cuna— per-
manecerá como una mera ilusión 
mientras no aseguremos un 
mínimo igualitario de aprendizajes 
de calidad para todos (Brunner, 
2017).

El Sistema Interno de Asegura-
miento de la Calidad con 
definición de estándares cuanti-
tativos

El uso de estándares cuantitativos 
se constituye como mecanismo 
interno de verificación de la calidad 
a nivel de carreras.

El alcance a nivel de carreras del 
SAIC está compuesto por una serie 
de estándares de calidad definidos 
en el año 2021 para cumplir el 
propósito explícito de garantizar la 
transferencia de las políticas, nor-
mativas, mecanismos y procesos 
institucionales hacia las carreras y 
para resguardar la equivalencia de 
recursos y mecanismos de gestión 
de calidad en cada programa 
formativo que ofrece el Instituto.
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Los estándares del SAIC se esta-
blecieron bajo los siguientes 
criterios:

1. La responsabilidad directa de 
cumplimiento debe ser 
asumida por cada jefe de 
carrera.

2. Los estándares deben estar ex-
presados en indicadores de 
logro medibles.

3. Cada estándar debe contar con 
una meta autoimpuesta de 
logro de cada indicador, de 
temporalidad anual, con 
exigencia para su logro y con 
criterio realista.

Los estándares son los mismos 
para todas las carreras. 

Estos estándares son monitorea-
dos periódicamente bajo el 
sistema interno de seguimiento de 
metas a cargo de la Dirección de 
Aseguramiento de la Calidad, bajo 
ciclos de mejoramiento continuo. 
Este mecanismo de monitoreo de 
metas se realiza al igual que otros 
instrumentos de planificación es-
tratégica como el Plan de 
Desarrollo Estratégico o el Plan de 
Mejoramiento Institucional 
derivado de la acreditación. Para 
registro del cumplimiento de cada 
estándar, se utiliza una plataforma 
informática interna elaborada para 
estos propósitos.

Existe la posibilidad de ajustar los 
indicadores, metas u otros detalles 
del SAIC una vez al año, tras un 
ciclo anual de monitoreo, en 
acuerdo entre jefaturas de carrera 
y la dirección de aseguramiento de 
la calidad.

La definición de los estándares se 
inspiró en metas establecidas ins-
titucionalmente hasta 2021 y en los 
aspectos más sustantivos de los 
criterios de acreditación de 
carreras existentes hasta 2021, 
todavía sin conocer el contenido 
de la evaluación de la muestra in-
tencionada de carreras definidos 
en 2023 por la Comisión Nacional 
de Acreditación. Esto responde al 
carácter multidimensional de la 
calidad que ha adoptado la Institu-
ción.

Los estándares cuantitativos se 
establecen en 9 dimensiones del 
quehacer académico de las 
carreras: 

1. Diseño curricular: Fija están-
dares de: (a) oficialización de 
planes de estudio y perfiles de 
egreso (parametrizado en los 
decretos correspondientes) en 
consistencia con propósitos 
institucionales (parametrizado 
en que los decretos contengan 
los lineamientos institucionales 
para planes de estudio y 
perfiles de egreso), (b) pertinen-
cia externa (parametrizada en la 
consistencia del plan de 
estudio y perfil de egreso con el 
marco de cualificaciones 
técnico profesional, observacio-
nes recogidas en consejos 
consultivos externos, conclu-
siones alcanzadas en estudios 
prospectivos y resultados 
agregados de evaluaciones de 
centros de práctica), (c) tasas 
de conocimiento del perfil de 
egreso de la comunidad estu-
diantil y (d) evaluación agregada 
de logro de competencias por 
parte de estudiantes (evalua-
ción formativa en hito de 
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prácticas, retroalimentación y 
compromisos de mejoramien-
to).

2. Desarrollo de la docencia: Fija 
estándares de: (a) Evaluación de 
programas de asignatura disci-
plinares tras implementación 
en aula (¿requieren actualiza-
ción los programas de 
asignaturas tras su implemen-
tación semestral?), evaluación 
de impacto de programas de 
apoyo académico de (b) tutorías 
(porcentaje de estudiantes en 
tutoría que persisten al año 
siguiente), (c) nivelaciones (por-
centaje de estudiantes que 
aprueba asignaturas conecta-
das con nivelaciones) y (d) 
ayudantías (porcentaje de estu-
diantes que aprueba 
asignaturas con ayudantías), (e) 
porcentaje de asignaturas disci-
plinarias que realiza evaluación 
común entre las sedes, (f) por-
centaje de docentes que 
incorpora métodos pedagógi-
cos activos o innovadores en 
sus asignaturas y (g) tasa de sa-
tisfacción estudiantil con 
prácticas.

3. Empleabilidad e inserción 
laboral: Fija estándares de: (a) 
porcentaje de titulados em-
prendedores de las últimas dos 
generaciones de egreso e (b) 
porcentaje de titulados o estu-
diantes de último año que 
asisten a iniciativas de apresto 
e inserción laboral.

4. Estándares del cuerpo 
académico: Fija estándares de: 
(a) Suficiencia Docente medida 
en la proporción de Estudiantes 
por Jornada Completa Equiva-

lente e Idoneidad docente (b) 
cobertura porcentual de 
docentes participantes de 
programas de capacitación pe-
dagógica o disciplinaria, (c) tasa 
de cumplimiento porcentual del 
perfil docente definido por asig-
natura y (d) tasa porcentual de 
logro de ciclos completos de 
evaluación docente (evaluación, 
retroalimentación y compromi-
sos de mejora).

5. Indicadores académicos: Fija 
estándares de: (a) Tasa 
retención de 1er año 
(comparado con tasa institucio-
nal de 80%), (b) Tasa de 
aprobación de asignaturas 
(mayor a un 90%), (c) Tasa de ti-
tulación oportuna (mejor o igual 
a la tasa institucional de 32%) y 
(d) Tasa de Empleabilidad 
(mejor o igual a la tasa institu-
cional de 80%).

6. Estándar de infraestructura y 
equipamiento: Fija estándares 
de: (a) Cobertura bibliográfica 
de asignaturas disciplinares, (b) 
Porcentaje de asignaturas que 
cuentan con requerimientos de 
infraestructura o necesidades 
de equipamiento específico y 
(c) tasa porcentual de ejecución 
del Plan de Mantención, Reposi-
ción y Mejoramiento de 
Equipos.

7. Organización y administra-
ción: Fija estándares de: 
Realización de Consejos de 
Carrera anuales (meta de uno 
por sede al año).

8. Impactos de la innovación en 
la docencia: Fija estándares de: 
puntajes de impacto de activi-
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dades de innovación en las 
carreras o proyectos de innova-
ción que presentan 
participación de estudiantes o 
docentes, donde se pondera el 
tipo de actividad, el número de 
meses de duración y el número 
de estudiantes y/o docentes 
participantes.

9. Impactos de la vinculación 
con el medio en la docencia:
Fija estándares de: Número de 
actividades de vinculación, rea-
lización de consejos consultivos 
externos o charlas de exposito-
res significativos organizados 
por la carrera. También se 
pondera el tipo de actividad, el 
número de meses de duración 
y el número de estudiantes y/o 
docentes participantes.

Conclusiones y aprendizajes

De manera agregada, al contar con 
la información de logro de los es-
tándares del SAIC en cada carrera, 
es posible monitorear el nivel de 
equivalencia de calidad en todas 
las carreras del Instituto.

El criterio de responsabilidad del 
SAIC es fundamental para com-
prender la razón por la que se 
separaron estos estándares del 
Plan de desarrollo institucional, ya 
que la responsabilidad compartida 
por el conjunto de jefes de carrera 
sobre una meta de calidad especí-
fica generaba el efecto que ningún 
jefe de carrera la comprendía 
como propia para la gestión activa 
de cumplimiento.

Por su parte, la definición de metas 

específicas ha permitido estable-
cer el estándar de calidad que 
propone el Instituto, en otras 
palabras, permite responder a 
cómo se entiende la calidad en las 
carreras que imparte el Instituto.

Los indicadores permiten orientar 
la labor de los jefes de carrera 
hacia el logro de las metas de 
manera precisa y dirigida hacia los 
resultados.

Entre las ventajas que se han 
observado tras la aplicación de 3 
ciclos anuales de monitoreo del 
SAIC, desde 2022 a la fecha, es que 
permite orientar la labor de los 
jefes de carrera hacia la excelencia 
y calidad, en función de los propó-
sitos institucionales. El monitoreo 
trimestral se constituye no solo 
como un mecanismo de control 
hacia los jefes de carrera, sino 
como un acompañamiento para 
asegurar el logro de las metas, 
objetivos y estándares de calidad 
en las carreras del Instituto. 
Además, el flujo temporal trimes-
tral de monitoreo ayuda a no 
perder de vista las metas anuales 
definidas como estándares de 
calidad en la Institución y disponer 
de recursos y/o gestiones necesa-
rias para su cumplimiento. 

El ciclo de monitoreo además se 
constituye como un mecanismo 
interno de rendición de cuentas 
desde las jefaturas de carrera.

Los indicadores de diseño curricu-
lar permiten garantizar que la 
pertinencia de los planes de 
estudio y perfiles de egreso sea un 
foco de atención constante para 
las carreras.
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Los indicadores de desarrollo de la 
docencia permiten monitorear las 
variables críticas del proceso 
formativo durante la ejecución 
semestral de las asignaturas, para 
resguardar el adecuado aprendiza-
je y progresión de los estudiantes.

La dimensión de indicadores aca-
démicos permite tomar conciencia 
a las jefaturas de carrera sobre su 
rol en el cumplimiento de las 
metas de factores relevantes 
como la retención, titulación 
oportuna, empleabilidad y em-
prendimiento.

Los indicadores de la dimensión 
del cuerpo docente han permitido 
contar con un equipo suficiente, 
que ante situaciones de rotación 
se activan los procedimientos de 
selección y contratación de nuevos 
docentes. Los indicadores de 
idoneidad permiten mantener 
constante la realización de activi-
dades de capacitación y monitoreo 
del desempeño académico. 

A nivel del impacto de actividades 
de innovación y vinculación con el 
medio, la parametrización del tipo 
de actividades ha permitido 
orientar a las carreras al desarrollo 
de proyectos de largo aliento, más 
que a la realización de múltiples 
charlas puntuales.

El sistema de monitoreo de metas 
también ha permitido articular los 
diversos procesos institucionales, 
con el énfasis de evaluar su 
impacto en cada carrera, por lo 
tanto, se conectan las gestiones de 
las distintas áreas internas con la 
gestión de cada carrera.

Tras esta trayectoria trianual de 

monitoreo de los estándares se 
han identificado oportunidades y 
desafíos para mejorar, como es-
tandarizar el uso de reportería o 
medios de verificación de parte de 
jefes de carrera, oportunidades de 
mejora en la plataforma de segui-
miento y optimización de la 
cantidad de metas o del procedi-
miento de monitoreo.
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Guía metodológica 
en apoyo a la 

gestión de los 
comités 

curriculares
Susana Niemeyer Ramírez, 
Universidad Católica del 
Norte

Resumen ejecutivo

La iniciativa se enmarca en la adju-
dicación del Primer Lugar en el 
Concurso “Ideas de Calidad” año 
2023, organizado por Vicerrectoría 
de Desarrollo Estratégico y Calidad 
(VRDEC) de la Universidad Católica 
del Norte (UCN). Los objetivos del 
concurso apuntaban a “fomentar la 
autorregulación y la cultura de 
calidad en todo el quehacer de la 
Institución”, junto con “asegurar la 
implementación del Sistema 
Interno de Calidad en todos los 
ámbitos del quehacer institucio-
nal”.

Esta ponencia aborda las motiva-
ciones detrás de la publicación de 
esta guía, permitiendo el alinea-
miento de objetivos entre las 
Direcciones dependientes de la 
VRDEC y la Vicerrectoría 
Académica (VRA), junto con 
desplegar herramientas que con-

tribuyen a la gestión de los comités 
curriculares en las unidades aca-
démicas, responsables de los 
procesos de seguimiento y evalua-
ción del currículum.

Antecedentes generales

La conformación de los comités 
curriculares en la UCN se remonta 
al año 2017, en respuesta a la 
necesidad de implementar los 
procesos de seguimiento y evalua-
ción del currículum de las carreras 
y programas de pregrado. De 
acuerdo con los lineamientos insti-
tucionales vigentes, este 
organismo colegiado contempla la 
participación de las jefaturas de 
carrera, un coordinador(a) por cada 
dominio o línea de especialización, 
un(a) asesor(a) curricular, un estu-
diante de ciclo básico y uno de 
ciclo profesional. Asimismo, cada 
carrera debe comunicar anual-
mente la constitución, los planes 
de trabajo y los informes resultan-
tes del trabajo realizado a la 
Dirección de Innovación Docente y 
Desarrollo Curricular (DIDDEC), de-
pendiente de la VRA.

En el marco de actualización del 
Proyecto Educativo Institucional 
(PEI) y el Modelo de Seguimiento y 
Evaluación del Currículo (entre los 
años 2017 y 2021), la VRA imple-
mentó un “Programa de Formación 
para la Gestión de los Comités Cu-
rriculares” dirigido a todos los 
estamentos participantes en esta 
instancia, el cual se desarrolló en 
formato online producto de la con-
tingencia sanitaria del COVID-19.

El mecanismo de socialización 
utilizado, sumado a factores que 
dificultan la gestión dentro de las 
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unidades académicas (una alta 
carga docente, la frecuencia en la 
rotación de los cargos, la gestión 
curricular conjunta en el caso de 
carreras que se imparten en 
ambas sedes, la complejización de 
las dimensiones de análisis del cu-
rrículum, etc.), motivaron la 
necesidad de diseñar instrumentos 
actualizados, los cuales contribu-
yeran al funcionamiento 
sistemático, efectivo y permanente 
de los comités curriculares en 
ambas sedes de la UCN (Casa 
Central en Antofagasta y el 
Campus Guayacán en Coquimbo), 
junto con satisfacer los demandas 
de todas las partes interesadas en 
los resultados de este mecanismo 
de aseguramiento de la calidad de 
la oferta formativa (académicos, 
estudiantes, profesionales de 
apoyo a la academia y directivos).

En este contexto, el proyecto en 
que se enmarca el diseño y la pu-
blicación de la guía metodológica, 
tuvo por objetivo avanzar en la ins-
talación de una cultura de calidad 
en la Institución, sustentada en la 
capacidad de los comités curricu-
lares para autogestionar sus 
procesos de seguimiento y evalua-
ción del currículum.

Para ello, se implementaron activi-
dades orientadas a involucrar a los 
distintos estamentos participantes 
en esta instancia, permitiendo 
identificar un conjunto de oportu-
nidades de mejora y elementos a 
considerar en el diseño de la guía.

Desarrollo

La primera actividad consistió en la 
aplicación de un “Cuestionario de 
Diagnóstico Institucional”, a partir 

del cual se recabaron 27 respues-
tas representativas de un 60% de 
los comités curriculares (entre un 
total de 43 carreras y programas de 
pregrado, considerando la oferta 
académica existente al mes de 
octubre del año 2023).

Los principales hallazgos resultan-
tes del estudio de opinión, fueron 
los siguientes:

• Un 22% de las jefaturas de 
carrera había participado en el 
programa de formación para la 
gestión de los comités curricu-
lares impartido en el año 2021, 
mientras que un 43% declaró 
no haber recibido formación 
alguna y sólo un 13% recibió 
orientación por parte del Secre-
tario(a) Docente de su 
respectiva Facultad/Escuela, al 
momento de asumir el cargo.

• Un 52% de los comités curricu-
lares declaró sesionar 
regularmente con la participa-
ción de estudiantes, mientras 
que un 11% incorpora a profe-
sionales de gestión (ingenieros 
o analistas de procesos acadé-
micos), quienes colaboran en la 
implementación de las activi-
dades correspondientes al 
comité.

• Un 70% de las jefaturas de 
carrera declaró que las 
sesiones del comité curricular 
se ajustaban a una planificación 
anual o semestral.

• Un 35% de los comités curricu-
lares declaró sesionar con 
menos del 80% de participa-
ción, considerando a todos los 
estamentos que lo conforman.
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• Las actividades comúnmente 
abordadas por el comité curri-
cular eran referidas al análisis 
de encuestas a estudiantes, la 
certificación de asignaturas en 
PEI y la elaboración de planes 
de mejora. Por otro lado, las ac-
tividades menos cubiertas, 
abarcaban la realización de 
conversatorios o la aplicación 
de encuestas a empleadores, 
titulados, tutores de práctica, 
etc.

A partir del cuestionario de diag-
nóstico, se elaboró un reporte con 
las estadísticas descriptivas resul-
tantes de la actividad, las cuales 
fueron socializadas en el transcur-
so de una “Jornada de Comités 
Curriculares”, realizada en 
noviembre del año 2023. Esta 
instancia contó con la participa-
ción de 12 académicos(as), 4 
profesionales de apoyo a la 
academia, 4 estudiantes y un total 
de 5 moderadores(as); represen-
tantes de la Casa Central (75%) y 
de la Sede Coquimbo (25%).

La Jornada además fue enfocada a 
profundizar en aspectos que difi-
cultan la gestión de los comités 
curriculares, basados en la expe-
riencia de los(as) participantes. 
Para ello, se organizaron grupos 
focales diversos, integrados por 
académicos(as) con un dominio 
disciplinar distinto, a estudiantes 
provenientes de carreras o áreas 
de conocimiento variadas, y, profe-
sionales con distintos años de 
experiencia en la UCN.

Esta actividad permitió identificar 
un conjunto de oportunidades de 
mejora agrupadas en torno a seis 
tópicos, las cuales se enuncia a 

continuación:

1. Instancias Formativas

• Realizar una inducción anual 
a quienes se integran al 
comité curricular de sus 
respectivas carreras, con el 
fin de dar a conocer las acti-
vidades, procesos y el rol 
que desempeñan los 
distintos estamentos.

• Generar instancias que 
permitan el intercambio de 
experiencias entre los 
comités curriculares, 
tendiente a visibilizar e in-
corporar las buenas 
prácticas implementadas en 
unidades académicas, 
distintas a la propia.

• Ofrecer incentivos para que 
los comités curriculares 
expongan su quehacer y re-
sultados alcanzados 
durante el año, promoviendo 
una cultura de calidad, sus-
tentada en la motivación de 
los actores clave.

2. Instrumentos de Trabajo

• Generar formatos institucio-
nales de encuestas a 
estudiantes, empleadores, 
titulados, etc., o bien, 
preguntas orientadoras que 
permitan a las carreras per-
sonalizar sus instrumentos, 
adecuándolos a su 
necesidad.

• Además de poner a disposi-
ción dichos formatos a las 
carreras, apuntar sugeren-
cias para una 
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implementación eficaz de 
las actividades. Por ejemplo: 
orientaciones para la 
selección de una muestra 
representativa en un 
estudio, las secciones a con-
templar en el diseño de la 
encuesta o conversatorio, 
etc.

3. Sistemas de Información

• Ofrecer instancias de capa-
citación para que 
académicos y profesionales 
de apoyo a la gestión, logren 
dominar el acceso a la infor-
mación alojada en las 
plataformas institucionales.

• Crear un repositorio donde 
las carreras puedan resguar-
dar los productos de su 
trabajo anual (informes en-
tregados, presentaciones 
realizadas, bases de datos, 
retroalimentación recibida, 
etc.).

4. Recursos de Apoyo

• Integrar profesionales de 
apoyo a la academia que se 
desempeñan en las Faculta-
des y Escuelas, en las 
actividades del comité curri-
cular. 

• Promover iniciativas que 
contribuyan a los procesos 
de seguimiento y evaluación 
del currículum, ejecutadas 
en el marco de los 
programas de mejoramiento 
continuo (financiados por la 
Vicerrectoría de Desarrollo 
Estratégico y Calidad).

5. Gestión por Procesos

• El diseño de una guía que 
incorpore orientaciones no 
sólo desde el punto de vista 
curricular, sino que desde un 
enfoque de gestión por 
procesos.

6. Rol de los Cargos Directivos

• Definir una instancia en que 
las autoridades de cada 
Facultad / Escuela y/o Direc-
tivos a nivel central 
retroalimenten activamente 
a las jefaturas de carrera y/o 
sus representantes, sobre el 
trabajo realizado por el 
comité curricular.

Con base en las oportunidades de 
mejora identificadas (relacionadas 
con los tópicos 2 al 5), se diseñó 
una guía metodológica puesta a 
disposición de las unidades acadé-
micas, la cual incluye un glosario, 
recomendaciones, procedimientos, 
insumos y metodologías que 
permitan abordar dichos procesos 
de manera exitosa, transversal-
mente útil a toda carrera o 
programa, desde aquella con 
mayor experiencia hasta la que no 
cuente con ninguna.

En la sección de resultados se 
describe la estructura del 
documento y los instrumentos de 
trabajo diseñados, con el fin de 
abordar las actividades de segui-
miento y evaluación del currículum 
establecidas en el modelo de con-
creción curricular.

Resultados

La guía cuenta con 4 capítulos, en 
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los cuales se abordan diversas 
temáticas que van desde lo general 
a lo particular.

El capítulo 1 se refiere al segui-
miento y evaluación del currículum 
en la UCN, explica el alcance de las 
distintas modificaciones que las 
Carreras y Programas tienen la 
opción de incorporar en el plan de 
estudios, así como también, las 
funciones que desempeña el 
comité curricular y el rol de sus in-
tegrantes.

En los capítulos 2 y 3 se describen 
los focos de análisis y las activida-
des involucradas en el desarrollo 
de las etapas de seguimiento y 
evaluación del currículum, respec-
tivamente. En la medida que se 
abordan las actividades, también 
se incluyen una serie de instru-
mentos de trabajo para apoyar a 
los distintos estamentos que parti-
cipan en el comité curricular, 
entregando orientaciones para 
recopilar la información, procesarla 
y luego analizarla.

Entre tales instrumentos, se en-
cuentran los siguientes: 

• Orientaciones para analizar 
las tasas de retención

• Orientaciones para analizar el 
avance curricular

• Orientaciones para analizar 
las tasas de titulación

• Orientaciones para analizar el 
reporte de calificaciones

• Orientaciones para reportar la 
evaluación docente

• Plan de certificación de asig-
naturas del programa

• Pauta de certificación de asig-
naturas en fase 1

• Pauta de certificación de asig-
naturas en fase 2

• Formatos de cuestionario a 
estudiantes y docentes del 
programa

• Pauta de entrevistas a estu-
diantes, titulados y profesores 
guía

• Pauta de entrevistas a jefes de 
carrera, estudiantes y 
docentes

• Orientaciones para reportar la 
medición de carga académica

• Orientaciones para desarrollar 
un diagrama de relaciones

• Formato de cuestionario 
dirigido a los empleadores

• Formato de cuestionario 
dirigido a los titulados

• Orientaciones para desarrollar 
un diagrama de afinidad

• Orientaciones para la cons-
trucción de un plan de mejora

• Orientaciones para la planifi-
cación de actividades

Finalmente, el capítulo 4 propor-
ciona algunas herramientas de 
gestión de la calidad, relacionadas 
con la formulación de propuestas 
de mejora y la planificación anual 
de actividades del comité curricu-
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lar, apuntando a la consecución de 
ambos procesos en tiempo y 
forma.

Un aspecto a destacar sobre la guía 
generada en el marco del proyecto, 
es el hecho de que constituye un 
mecanismo de evaluación 
«bottom-up» (de abajo hacia 
arriba), en la medida que la 
comunidad universitaria fue 
partícipe en la fase de diseño, per-
mitiendo que el producto final se 
ajustara a la necesidad de los 
usuarios.

En palabras de la Directora de la 
DIDDEC durante la jornada, el im-
portante rol que desempeñan los 
comités curriculares “nos permite 
realizar ajustes en distintos 
ámbitos, como perfiles de egreso, 
mallas curriculares o programas de 
asignaturas. Por lo tanto, su impor-
tancia radica en darle vida a la 
mejora continua de los procesos”.

Estrategias de difusión de la 
buena práctica

Los fondos adjudicados en el 
marco del proyecto permitieron la 
impresión de 70 ejemplares de la 
guía metodológica, los cuales 
fueron distribuidos a las jefaturas 
de carrera en el transcurso de 2 
ceremonias de lanzamiento, 
llevadas a cabo el 9 y el 22 de mayo 
del año 2024 (en la Casa Central y 
en la Sede Coquimbo).

Finalmente, tanto la premiación de 
los proyectos ganadores del 
Concurso “Ideas de Calidad”, la 
realización de la jornada de 
comités curriculares, como la 
ceremonia de lanzamiento, fueron 
difundidas mediante una nota de 

prensa en el sitio web de la UCN.

Links asociados a la difusión 
interna:

https://www.noticias.ucn.cl/desta-
c a d o / p r e m i a n - p r o y e c t o s -
ganadores-del-primer-concurso-
ideas-de-calidad-en-la-ucn/

https://www.noticias.ucn.cl/desta-
cado/comites-curriculares-ucn-
participaron-en-jornada-taller-en-
antofagasta-y-coquimbo/

https://www.noticias.ucn.cl/desta-
c a d o / u c n - p r e s e n t o - g u i a -
metodologica-en-apoyo-a-la-ges-
tion-de-los-comites-curriculares/
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Eje Temático 4:
Movilidad y dimensión práctica 
de las Pedagogías

La dimensión práctica de las pedagogías y la movilidad estudiantil 
son esenciales para la formación de profesores y profesoras com-
petentes y versátiles. Asegurar estándares elevados en la formación 
inicial y promover la pedagogía inclusiva contribuyen a una 
educación más equitativa y de alta calidad, preparando a los futuros 
docentes para atender a una población estudiantil diversa.

Expositores:

Daniela Maturana Castillo y Orielle 
Cisternas Vejar (CNA)

Modelos de formación práctica en las 
carreras de Pedagogía: Una lectura desde la 

Formación Inicial Docente en Chile
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Modelos de 
formación práctica 
en las carreras de 

Pedagogía: Una 
lectura desde la 

Formación Inicial 
Docente en Chile

Daniela Maturana Castillo, 
Comisión Nacional de 
Acreditación

Orielle Cisternas Vejar, 
Comisión Nacional de 
Acreditación

RESUMEN

La regulación en materia de 
formación inicial docente ha esta-
blecido que la práctica, como 
componente formativo, debe ser 
temprana y progresiva. Lo 
temprano se asocia con prácticas 
que se desarrollan en los ciclos 
iniciales y/o intermedios del 
proceso formativo. No obstante, el 
atributo de progresión parece ser 
más difuso en términos de su 
sentido.

Atendiendo al principio de 
autonomía, la progresión prescrita 
por ley adquiere diferentes formas 
en función de los distintos 
proyectos institucionales, lo que se 
traduce en que las experiencias 
formativas de los estudiantes de 

pedagogía pueden resultar muy 
diversas entre sí. 

Con la finalidad de develar los 
criterios que definen la progresión, 
se analizaron los modelos de 
formación práctica reportados por 
las carreras de pedagogía en el 
marco de sus procesos de acredi-
tación.

Para ello, se utilizó una matriz que 
permitió el desarrollo de un 
proceso de inducción analítica y 
posterior categorización de los 
hallazgos. Los resultados permitie-
ron identificar las características 
más relevantes de los modelos de 
práctica, las tendencias que preva-
lecen a nivel de sistema y, en 
consecuencia, avanzar en la 
propuesta de clasificación de los 
modelos de práctica. 

ANTECEDENTES 
GENERALES

La práctica, como arquitectura de 
la formación pedagógica, se ha 
conceptualizado ampliamente a 
partir de la investigación sobre el 
fortalecimiento de la formación 
inicial docente (Kemmis, et. al 2014; 
Darling-Hammond, 2014). Desde 
ese punto de vista, se ha estableci-
do el criterio de progresión como 
un artificio para el diseño curricular 
de los programas de pedagogía.

Sin embargo, la literatura no aporta 
definiciones categóricas respecto 
de los criterios que definen la pro-
gresión de estas experiencias, 
posicionándose más bien en lo 
performativo, es decir, en la expe-
riencia como una sucesión de 
acciones que permiten la observa-
ción de un determinado 
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desempeño (Fink, Smith y Sileo, 
2019), o bien, centrándose en las 
acciones que permiten el desarro-
llo de la competencia reflexiva 
como epicentro del proceso 
formativo, donde lo identitario 
media como factor para la cons-
trucción profesional y la 
descomposición de la acción de 
forma recurrente (Grossman, 2024; 
Hordvik, MacPhail y Ronglan, 2020; 
Pérez y Vigo, 2024).

No obstante, tanto lo performativo 
como lo reflexivo no se presentan 
necesariamente como aspectos 
separados en las acciones o 
modelos que la literatura muestra, 
prevaleciendo el desarrollo de un 
ciclo de acción y reflexión que 
permite la profundización a partir 
de una experiencia determinada, 
generando mecanismos para una 
progresión rizomática (Hordvik, 
MacPhail y Ronglan, 2020; 
Korthagen, Loughran, & Russell, 
2006) que invita a la descomposi-
ción del proceso, a fin de generar 
un conocimiento profundo y 
situado (Grossman, et al, 2009; 
Chen, 2016; Ryan, 2013).

En ese caso, la progresión no es 
entendida como una adición de 
factores que permiten avanzar en 
complejidad o profundidad de la 
experiencia formativa, sino que se 
explica por la posibilidad de pro-
fundizar la experiencia reflexiva 
para la transformación de la 
práctica, activando nuevos ciclos 
reflexivos sobre la acción.

Desde otras miradas, la práctica es 
entendida a partir del contenido 
que articula la experiencia 
formativa, principalmente en la 
mediación didáctica (Thompson, 

Fan y Adgerson, 2024; Kennedy-
Clark, Galstaun, y Reimann, 2021; 
Oppermann, Hummel y Anders, 
2021; La Croix et al, 2023; Sungur, 
2022; Cisterna, Bookbinder, 
Mikeska, y Lakhani, 2022); las inte-
racciones que se propician en el 
espacio de la práctica, centrándo-
se en las relaciones dialógicas y en 
la actividad mediadora (Schindler, 
2021; Shiver, Richards y Hemphill, 
2020); y los dispositivos de la 
práctica, entendidos como los 
soportes materiales que permiten 
o facilitan las acciones performáti-
cas, la reflexión y/o la interacción 
dialógica (Jay y Johnson, 2002; 
Ogegbo et al, 2024).

El ejercicio de modelización teórica 
establece métodos y enfoques que 
podrían orientar el diseño del com-
ponente práctico en la formación 
inicial docente, entendiendo que, 
en el sistema educativo chileno, la 
formación de profesores debe 
cumplir con el atributo de progre-
sividad definido en la regulación 
para la formación inicial.

METODOLOGÍA

Los modelos de práctica disponi-
bles en el marco de los procesos 
de acreditación de carreras y 
programas de pedagogía fueron 
analizados a través de una meto-
dología de análisis inductivo. Para 
ello, se diseñó una rúbrica analítica 
que consideró cuatro dimensiones 
y ocho criterios, relacionados con 
los paradigmas epistemológicos 
subyacentes y su concreción en la 
práctica desde la enseñanza, el 
aprendizaje y la evaluación. Estos 
criterios fueron validados a través 
de juicio experto y a través de vali-
dación interjuez. 
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Una vez definido el instrumento, se 
analizaron los 22 modelos institu-
cionales de práctica y se crearon 
anotaciones conclusivas que pos-
teriormente fueron codificadas y 
sometidas a un análisis de 
contenido, utilizando los mismos 
criterios analíticos de la rúbrica. El 
resultado del proceso analítico 
permitió identificar elementos que 
dan cuenta de énfasis y tipologías 
de formas de entender e imple-
mentar la formación práctica. 

RESULTADOS 

El análisis de los modelos de 
práctica en el sistema permite 
observar cuatro aspectos 
centrales. En primer lugar, se 
observa que los modelos de 
práctica presentan oportunidades 
de mejora en torno a su pertinen-
cia, en la medida de que 1) 
muestran acciones débiles para la 
operacionalización de sus modelos 
educativos; 2) la alusión para la in-
tegración de los lineamientos 
provenientes de la política pública 
es tenue, particularmente en torno 
a los aspectos presentes en los Es-
tándares para la Formación Inicial 
Docente; y 3) la alusión a lo 
reflexivo es descriptivo, sin profun-
dizar en las bases conceptuales 
que sostienen el constructo. 

En segundo lugar, los modelos 
fueron interrogados sobre los 
criterios que las instituciones con-
sideran para definir lo progresivo. 
En conclusión, se observa lo difu-
minado que se presenta el 
constructo conceptual asociado a 
la progresión. A pesar de las alter-
nativas que la literatura refiere, en 
términos generales la progresión 
se aproxima a las condiciones ma-

teriales para el desarrollo de la ex-
periencia formativa por sobre a la 
progresión de las competencias y 
de lo reflexivo.

En tercer lugar, los modelos de 
práctica ofrecen orientaciones 
genéricas que diluyen su integra-
ción curricular con las diferentes 
líneas formativas, aun cuando la 
práctica se entiende como el 
espacio idóneo para los procesos 
de evaluación de la trayectoria. De 
esta forma, las líneas prácticas no 
resguardan la articulación 
funcional entre los saberes reque-
ridos para el desempeño esperado 
y contenido en el propio modelo 
que las orienta.  

El cuarto aspecto se refiere a la 
ausencia de orientaciones o refe-
rencias respecto de las 
metodologías evaluativas para el 
seguimiento y acompañamiento 
del proceso formativo. Si bien 
algunos de los modelos enuncian 
orientaciones metodológicas a fin 
de alcanzar los resultados de 
aprendizaje, no se presenta a nivel 
de sistema apreciaciones claras 
que promuevan la evaluación del 
desempeño ni el desarrollo de las 
competencias.

DISCUSIÓN: 
APROXIMACIONES A LA 
INTERPRETACIÓN DE LOS 
MODELOS DE PRÁCTICA

Este estudio propone una categori-
zación de los modelos de práctica 
pedagógica, a partir de la conver-
gencia entre la experiencia 
acumulada respecto de la modeli-
zación de las prácticas en las 
carreras de pedagogía del sistema 
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chileno y el análisis de las pro-
puestas presentes en la literatura 
internacional acerca de la 
formación del profesorado en su 
interacción con el sistema escolar. 
Las cuatro categorías resultantes 
son una propuesta orientada a di-
ferenciar rumbos de acción en la 
implementación de los ejes 
prácticos, desafíos y oportunida-
des para la formación inicial 
docente.

1. Modelos centrados en la 
gestión

 Estos modelos se caracterizan 
por privilegiar el énfasis en la 
definición de roles y responsa-
bilidades de los actores 
involucrados, por sobre el 
sustento teórico y sus impli-
cancias. Lo anterior se traduce 
en modelos centrados en el 
componente normativo del 
acompañamiento, como eje ar-
ticulador del proceso formativo, 
donde la progresión del apren-
dizaje se construye sobre la 
base de la intensificación de los 
recursos y apoyos provistos al 
estudiante, por ejemplo, 
número de supervisiones o 
talleres. 

 Las fortalezas de estos 
modelos radican en su 
capacidad para establecer es-
tructuras claras y 
procedimientos sistemáticos. 
Sin embargo, su limitación 
principal es la tendencia a 
reducir la complejidad del 
proceso formativo a aspectos 
exclusivamente administrati-
vos.

2. Modelos orientados a la acción

 Este tipo de modelos constitu-
yen la categoría más frecuente 
en el sistema actual y se carac-
terizan por el foco en la 
experiencia directa del ejercicio 
docente del profesorado en 
formación, la que se observa 
directa o indirectamente, utili-
zando instrumentos y 
dispositivos específicos 
diseñados para este fin. Lo pro-
gresivo del componente 
práctico se fundamenta en la 
cantidad y complejidad de las 
actividades realizadas, en la 
medida de que el estudiantado 
transita por la trayectoria 
formativa desde los niveles 
iniciales a los terminales de 
práctica. 

 Sin embargo, se observa poca 
claridad respecto de los dispo-
sitivos que permiten el 
acompañamiento del 
desempeño y su evaluación y, 
por tanto, es desconocido su 
potencial para la retroalimenta-
ción del aprendizaje en la 
práctica.

3. Modelos basados en funda-
mentos

 En estos casos, lo performativo 
del modelo precedente se 
mantiene, sin embargo, se ca-
racterizan por la construcción 
de significados en torno a la 
práctica docente, a través de su 
articulación explícita con princi-
pios pedagógicos y fines 
educativos, es decir, lo perfor-
mático se tensiona con el 
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análisis de la experiencia y los 
sustentos epistemológicos que 
explican la acción educativa, 
predominando un enfoque de 
carácter rizomático (Hordvik, 
MacPhail y Ronglan, 2020; 
Korthagen, Loughran, & Russell, 
2006; Grossman, et al, 2009; 
Chen, 2016; Ryan, 2013). En 
otras palabras, el foco se 
encuentra en la atención a la 
dimensión sociocultural de la 
práctica docente.

4. Modelos enfocados en la eva-
luación

 La cuarta categoría propuesta 
se refiere a modelos que posi-
cionan la evaluación del 
desempeño del profesorado en 
formación como el eje articula-
dor de la acción formativa. 
Estos modelos se construyen 
en torno al levantamiento de 
evidencia del desempeño pro-
fesional, lo que requiere de 
claros estándares formativos 
que orienten lo que se espera 
que los profesores en 
formación alcancen en la 
medida que transitan por la tra-
yectoria, y de artefactos o 
dispositivos que permiten des-
componer la práctica para 
identificar con mayor precisión 
lo que el estudiantado aprende, 
con el fin de activar procesos 
de retroalimentación específi-
cos según el contexto, el objeto 
de aprendizaje o el nivel de pro-
gresión de las prácticas 
(Canabal y Margalef, 2017). Por lo 
tanto, la reflexión sobre la 
práctica es un resultado de este 
ejercicio analítico que permite 
comprender de manera 
holística la praxis docente 

(Grossman et al., 2024; Hordvik, 
MacPhail y Ronglan, 2020; Pérez 
y Vigo, 2024).

Los atributos de cada uno de los 
modelos son complementarios, 
considerando que sus característi-
cas no se contradicen entre sí, sino 
más bien apelan a una profundiza-
ción progresiva, de manera que 
cada uno aporta nuevos énfasis 
que dotan de nuevos sentidos la 
formación. 

En la medida de que se escala 
hacia modelos centrados en la 
acción, la fundamentación y eva-
luación, la definición de los roles 
de los profesores que acompañan 
el aprendizaje del estudiantado se 
moviliza, centrándose cada vez 
más en el acompañamiento para 
activar procesos reflexivos y eva-
luativos de mayor complejidad, ya 
que lo performativo actúa como un 
eje transversal en los modelos 
orientados a la acción, los funda-
mentos y la evaluación. Sin 
embargo, es solo en el primero 
donde la performance es objeto en 
sí. En el segundo, es medio para 
alcanzar la reflexión que promueve 
la comprensión más profunda 
sobre la enseñanza, el aprendizaje 
y la construcción de la identidad, 
mientras que en el tercero es 
medio para la metacognición y la 
base para la evaluación del 
desempeño. 

Por otra parte, la evaluación 
emerge como el elemento articu-
lador que permitiría verificar la 
coherencia entre fundamentos, 
acciones y resultados formativos, 
facilitando la retroalimentación y 
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mejora continua del proceso. 

La adopción de un modelo u otro 
responderá a las necesidades for-
mativas de las carreras, pero 
también de sus posibilidades de 
acompañamiento, ya que los 
modelos situados en los funda-
mentos o en lo evaluativo podrían 
requerir de un mayor acompaña-
miento y mayor formación del 
cuerpo académico en aspectos 
evaluativos.

CONCLUSIONES

El análisis de los modelos de 
práctica que las universidades 
comparten en el marco de la acre-
ditación de sus carreras y 
programas de pedagogía ofrece un 
panorama sistémico sobre cómo, 
en lo concreto, las instituciones 
formadoras de profesorado visuali-
zan la formación y organizan la 
progresión de las actividades.

El análisis de los modelos de 
práctica vigentes en el sistema 
para la formación práctica y su or-
ganización en tipologías que 
apropian diversos ámbitos conte-
nidos en la literatura permite 
enarbolar ámbitos de acción orien-
tados a cautelar la implementación 
de mejoras en los procesos de 
práctica en atención a los atributos 
de calidad consignados en los 
Criterios y Estándares para la acre-
ditación de carreras y programas 
de pedagogía.
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Eje Temático 5:
Investigación, Innovación y 
Creación

La investigación y la innovación son motores clave del avance 
académico y social. Promover la calidad en estos ámbitos asegura 
que las instituciones de educación superior continúen 
desarrollando conocimiento de vanguardia y formen investigadores 
y profesionales capaces de contribuir significativamente a la 
sociedad.

Expositores:

Constanza Bohle Gutiérrez (UCH)
Políticas de calidad posibles cuando investigamos la 

investigación

Isabel Abedrapo Rosen, Carlos Ruz Fuenzalida y 
Ricardo Hartley Belmar (UCEN)

 Evaluación del impacto de publicaciones científicas y 
el fomento de prácticas de Ciencia Abierta en 

universidades con acreditación en Investigación. Un análisis 
más allá de la indexación..

César Biernay arriagada (PDI) 

 Síntesis histórica de la dimensión investigación, 
innovación y creación en la Escuela de Investigaciones 

Policiales de la PDI.
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Políticas de calidad 
posibles cuando 
investigamos la 

investigación. El 
caso de la 

Universidad de 
Chile.

Constanza Bohle Gutiérrez, 
Universidad de Chile

Resumen Ejecutivo

La siguiente ponencia aborda 
buenas prácticas de la Universidad 
de Chile a través de la Vicerrectoría 
de Investigación y Desarrollo (VID), 
que surgen desde la creación de 
políticas institucionales. Estas han 
permitido avanzar en el asegura-
miento de la calidad de la 
generación y transmisión del cono-
cimiento en el marco de la 
implementación de la Política de 
Investigación, Creación Artística e 
Innovación (ICAI1) de la institución, 
la mejora del Programa de 
Estímulo a la Excelencia Institucio-
nal (PEEI) y la vinculación central-
local junto a las Facultades. Estas 
políticas encuentran su materiali-
dad cuando se combinan 
elementos de liderazgo en la 
autoridad y mediante la gestión 
cuando investigamos a la investi-
1 ICAI: Investigación, Creación Artística y/o 
Innovación

gación, lo que constituye una 
sólida arquitectura institucional.

Antecedentes generales

En instituciones complejas como 
la Universidad de Chile, donde la 
heterogeneidad, horizontalidad y 
espacios de creación están 
presentes, un sistema de asegura-
miento de la calidad contempla un 
desafío para la gestión en todas las 
misiones universitarias.

En el ámbito de la generación de 
conocimiento la excelencia institu-
cional tiene un rol. La teoría y 
arquitectura institucional son parte 
del marco clave para comprender 
a las normas, estructuras y 
personas como parte de este 
sistema (Greenwood et al., 2008), y 
cómo las instituciones se adaptan 
para asegurar la excelencia y 
calidad. En primer lugar con la ins-
titucionalización de la investigación 
a través de la orgánica y la Política 
de Investigación, Creación Artística 
e Innovación (ICAI). Como 
mencionan Powell y DiMaggio (1991) 
el mantenimiento de estándares 
en la investigación tienen un 
primer acercamiento cuando las 
prácticas del quehacer logran insti-
tucionalizarse. Por otro lado, la 
interacción de estas prácticas ins-
titucionales, orgánicas y políticas 
son importantes para sostener la 
calidad en entornos que son cam-
biantes y dinámicos (Scott, 2014).

El caso muestra políticas posibles 
cuando investigamos la investiga-
ción, a través de la reformulación 
del Programa de Estímulo a la Ex-
celencia Institucional en el marco 
de la Política ICAI y los procesos de 
autoevaluación y acreditación ins-
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titucional.

Desarrollo

El fortalecimiento de la institucio-
nalidad de la generación y 
transmisión del conocimiento se 
explica en parte por el robusteci-
miento de las Vicerrectorías de 
Investigación y Desarrollo, así 
como de las Direcciones de Inves-
tigación de las facultades. Ambos, 
no únicamente por la necesidad 
propia de abordar capacidades de 
investigación y apoyo a los investi-
gadores(as), sino que también por 
las nuevas exigencias de gestión 
que surgen del sistema de finan-
ciamiento externo. Dichas 
estructuras establecen la base 
para una gestión eficiente, pero a la 
vez, crean condiciones habilitantes 
para la adaptación y respuesta a 
los desafíos, lo que permite hablar 
de calidad y relevancia en la inves-
tigación de manera articulada 
(Scott, 2001).

Esto implica mayor gestión en todo 
el ciclo de vida de proyecto y resul-
tados, un desafío para 
investigadores(as) que, si bien son 
expertos(as) en su área disciplinar, 
no lo son necesariamente en 
materia de gestión; como también 
un aumento de la capacidad de 
gestión de las instituciones, las 
cuales deben garantizar mecanis-
mos para la gestión de proyectos y 
fomento a todo tipo de resultados 
de la actividad ICAI.

La centralización de los procesos 
permite establecer estándares de 
calidad uniformes y la promoción 
de la excelencia a nivel institucio-
nal, mientras que en las facultades 
se ejecutan las actividades acadé-

micas, como la investigación. La 
coherencia entre ambos niveles 
define el tipo de relación entre el 
nivel central y local (Fonseca et al., 
2011; Jones, 2013). La relación cen-
tral-local ha sido más vinculante 
entre la VID y las facultades en el 
último quinquenio, donde la imple-
mentación requiere de una 
coordinación dinámica y eficiente, 
y colaboración institucional para 
responder a los objetivos estratégi-
cos de la institución (Scott, 2014; 
Gibbons, 1999).

Por otro lado, si bien las institucio-
nes definen estatutos 
universitarios, el desarrollo de la 
actividad ICAI en universidades 
complejas viene como un ejercicio 
previo al desarrollo del marco re-
gulatorio específico. Esto requiere 
estar en constante investigación de 
la investigación de manera que la 
hoja de ruta sea representativa de 
la esencia de la institución, y 
requiere de procesos participativos 
de las y los investigadores(as), pero 
también de quienes participan de 
la gestión de dicha actividad. 
Además, ser capaces de abordar el 
elemento dinámico de institucio-
nes complejas, donde el desarrollo 
de elementos emergentes en la 
práctica investigativa se expresa en 
nuevas líneas de investigación, 
otras formas de producción 
académica, innovación interdisci-
plinaria y transdisciplinaria, nuevos 
requerimientos de las agencias de 
financiamiento, internacionaliza-
ción y desafíos globales, evaluación 
de impacto, así como necesidades 
que surgen de estos elementos 
emergentes. Lo anterior subraya la 
importancia de una arquitectura 
institucional flexible y adaptable, 
que sea capaz de sostener la esta-



-96-

bilidad como el cambio en la uni-
versidad (Jupille & Coparaso, 2022 
; DiMaggio & Powel, 1983)

De esta manera una primera buena 
práctica es el diseño e implemen-
tación de la Política ICAI, la cual 
recoge ejes transversales que 
presentan desafíos y necesidades 
ante los elementos declarados por 
la comunidad académica. Un 
elemento clave para el asegura-
miento de la calidad es que dicha 
articulación central-local adopte a 
la investigación de la investigación 
como práctica permanente, que 
permita develar en la práctica 
elementos emergentes que no se 
presentan en la hoja de ruta insti-
tucional pero que generan 
resultados de las actividades ICAI. 
Esto es necesario para el ajuste de 
los próximos instrumentos de ins-
titucionalidad.

Fortalecer la institucionalidad para 
la generación y transmisión del co-
nocimiento implica pensar en un 
sistema donde conversen las 
políticas, mecanismos de gestión y 
las prácticas académicas. Una 
cultura de la calidad no es un 
efecto en sí mismo, sino una 
práctica de formación y concienti-
zación a la comunidad de la razón 
del quehacer, y dónde y de qué 
manera se contribuye, es decir 
implica estar conscientes. Una vez 
que, las personas que componen 
la institucionalidad orientan sus 
funciones según propósitos insti-
tucionales, metas y expectativas 
hacia un horizonte claro es que 
hablamos de cultura de calidad. 
Esto último sólo es posible con 
dos criterios habilitadores: (1) El 
liderazgo de las autoridades e (2) 
Investigar la investigación.

El liderazgo de las autoridades va 
orientado al compromiso y 
promoción de aseguramiento de 
calidad en la actividad investigati-
va, promoviendo una agenda de 
lineamientos y trabajo para el 
abordaje de los desafíos internos, 
nacionales e internacionales según 
los propósitos institucionales y los 
estándares de calidad. Lo anterior, 
independiente de la existencia o no 
de una política, pero pareciera ser 
más necesario y evidente una vez 
que la política se institucionaliza. 
Por otro lado, la investigación de la 
investigación contempla un 
proceso de complejidad distinto, ya 
que los(as) responsables de esta 
acción son profesionales, con 
métodos complementarios de 
estudio. El método cuantitativo es 
el más tradicional para la ciencia y 
ha estado orientado a la disponibi-
lidad de datos e indicadores de la 
actividad investigativa más tradi-
cional como proyectos y 
publicaciones científicas, patentes 
y registros de propiedad intelec-
tual, aunque no muchas veces se 
estudia la correlación o se analiza 
el sistema en su conjunto para la 
toma de decisiones. A la vez, los 
métodos cualitativos basados en 
ejes transversales y criterios, dan 
cuenta de las acciones que se 
realizan para obtener éxito en los 
resultados de investigación, 
creación artística e innovación. 
Todo esto podría confundirse con 
la elaboración de diagnósticos, 
pero va más allá por la naturaleza 
del quehacer académico, se trata 
de investigación de la investigación 
porque se traduce en estudios y 
evaluaciones más complejas que 
la documentación misma de ante-
cedentes. Además, esto evidencia 
la necesidad, a nivel central y local, 
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de la vinculación interna entre au-
toridades, que generalmente son 
académicos(as) e investigado-
res(as) y profesionales que en su 
mayoría pertenecen al estamento 
no académico.

Resultados

Un ejemplo de lo anterior es el 
caso del Programa de Estímulo a la 
Excelencia Institucional (PEEI) en el 
contexto de la implementación de 
la Política ICAI, la autoevaluación y 
los esfuerzos de vinculación cen-
tral-local. Este programa fue 
creado en el año 2011 con el 
objetivo de fortalecer la investiga-
ción de excelencia a través de las 
unidades académicas. Liderado 
por la VID, coordinado a su vez por 
la Vicerrectoría de Asuntos Acadé-
micos (VAA) y Vicerrectoría de 
Asuntos Económicos y Gestión 
Institucional (VAEGI), y supervisado 
por el Consejo Universitario con re-
presentación de máximas 
autoridades locales, se financia a 
través del overhead de los 
aranceles de postgrado y se distri-
buye a través de un modelo 
basado en criterios distributivos 
para la heterogeneidad de las 
unidades académicas, intentando 
mostrar opciones menos competi-
tivas que el modelo actual de 
financiamiento a la investigación. 
Este financiamiento es distribuido 
a cada unidad académica (20), 
quienes diseñan una propuesta de 
ejecución basada en un análisis de 
la actividad investigativa y las ne-
cesidades para el desarrollo y 
mejora de sus resultados. En 
palabras de Direcciones de Investi-
gación, el PEEI logra ser uno de los 
principales soportes a la investiga-
ción desde la Universidad.

Una vez presentada y aprobada la 
Política ICAI en marzo de 2022, el 
programa comienza un periodo de 
revisión general a través de las dos 
condiciones habilitantes, el 
liderazgo de la autoridad e investi-
gando la investigación. Lo primero, 
orientado al compromiso de la im-
plementación de la política 
institucional en acciones concretas 
y ya existentes, lo que significa la 
disposición de los equipos para 
elaborar propuestas, negociar con 
las partes involucradas acerca de 
la importancia y generar una plani-
ficación que permita la 
consolidación de la institucionali-
zación. El liderazgo de la autoridad 
es el primer paso habilitante para 
investigar la investigación. Lo 
segundo implicó destinar recursos 
profesionales y tiempo para 
detectar las debilidades del 
programa y dificultades de los or-
ganismos involucrados. Con esto 
se desarrolló una evaluación 
económica y académica que 
otorgó los argumentos suficientes 
para aplicar mejoras al programa 
en un formato piloto.

De esta manera se reestructuraron 
los objetivos específicos en 4 
líneas de uso: (1) Equipamiento e 
infraestructura ; (2) Investigación; 
(3) Equipos de gestión para la in-
vestigación y (4) Programas 
doctorales. Luego se modificaría la 
temporalidad de planificación y 
ejecución del programa, así como 
se estandarizaría el proceso para 
que todas las unidades académi-
cas cumplan temporalmente las 
mismas etapas. Esto último, re-
troalimenta el proceso de 
investigar la investigación, dado 
que permite reorientar procesos 
pensando en la obtención de 
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nueva información y la posibilidad 
de nuevos indicadores e informa-
ción cualitativa de acciones locales 
de facultades, información con la 
que antes no se contaba para 
realizar análisis y potenciales 
mejoras más sustantivas.

Orientar el programa hacia el cum-
plimiento de la Política a través de 
la vinculación estratégica ha 
permitido a las unidades académi-
cas a través de un programa 
existente, aportar al cumplimiento 
de la política institucional permi-
tiendo hacer más eficientes los 
procesos de gestión relacionados a 
la instrumento institucional, donde 
el recurso financiero no es el único 
necesario, sino que el reconoci-
miento de lo que ya se hace y 
aporta, y la re-orientación de las 
capacidades y lineamientos 
permiten dar cumplimiento a la 
hoja de ruta.

El PEEI además ha instalado en el 
proceso políticas que permiten 
institucionalizar investigar la inves-
tigación a través de acciones 
periódicas de seguimiento. Un 
ejemplo de lo anterior es la evalua-
ción del modelo de distribución de 
recursos. Este intenta abordar 
elementos tanto de rendimiento 
como equidad a través de límites 
de asignación que tienen más 
proyectos de investigación, poten-
ciando el elemento basal que se 
distribuye a todas las unidades por 
igual. La importancia de la gestión 
radica en la evaluación del 
programa durante el tiempo y 
cómo el modelo de distribución ha 
permitido aumentar el financia-
miento basal, aunque no era su 
propósito inicial. A la vez, ha 
entregado antecedentes generales 

sobre la adjudicación de proyectos 
en el sistema y su impacto en las 
unidades. A la vez, el modelo de 
distribución es representativo de la 
presentación de un diagnóstico 
cualitativo de la propia unidad 
académica, lo entrega elementos 
de contexto, lineamientos y carac-
terísticas propias del área 
disciplinar.

Actualmente es uno de los meca-
nismos de gestión más completos 
en términos de planificación, 
ejecución, monitoreo y evaluación 
de la actividad investigativa, desde 
el proceso de los proyectos hasta 
los resultados de investigación, 
como sugieren los nuevos criterios 
de la Comisión Nacional de Acredi-
tación (CNA). Además, generar las 
capacidades de disponibilización 
de información relativa a la Política 
ICAI y el análisis ha permitido crear 
indicadores estandarizados para 
evaluar la efectividad del uso de 
los recursos y la orientación estra-
tégica de la investigación. Este 
podría ser un ejemplo concreto de 
dos potenciales avances en la 
gestión universitaria de la investi-
gación: (1) Expandir los indicadores 
de investigación a través de la ali-
mentación de información local a 
través del programa, (2) Evaluar el 
impacto de los resultados de la 
actividad a través del seguimiento 
y trazabilidad del financiamiento. 
Este último punto, si bien, hoy se 
encuentra en una discusión más 
bien epistemológica de lo que 
significa ir más allá del factor de 
impacto y del alcance de la pro-
ducción académica, genera una 
oportunidad para avanzar, en el 
margen del sistema de financia-
miento tradicional, en la creación 
de nuevos parámetros de evalua-
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ción de impacto y otras formas de 
distribución de recursos.

Es evidente entonces, que ambos 
elementos habilitantes encuentran 
un punto de convergencia 
necesario: toma de decisiones. 
Este punto es clave en la gestión 
para evitar trabajo sin impacto que 
corre el riesgo de acumularse; y 
autoridades sin elementos sufi-
cientes para orientar políticas 
efectivas, en este caso, con la 
realidad de la actividad investigati-
va en los espacios académicos 
locales.

Otras políticas posibles en la 
gestión de la investigación no 
incluyen únicamente a la investiga-
ción, sino que incorpora otras 
prácticas académicas como la 
creación artística y la innovación. 
Estas no solo deben ser considera-
das como actividades académicas, 
sino que también como habilitado-
res clave de la mejora continua de 
los procesos académicos. Según 
Carayannis y Campbell (2014) la 
creación artística e innovación son 
habilitadores de la mejora continua 
al fomentar nuevas metodologías y 
desafíos emergentes, mejorando 
los procesos institucionales. El 
estudio de las prácticas académi-
cas permite evidenciar las propias 
formas de valorización, orgánica y 
estructura organizacional necesa-
rias para la gestión, y los distintos 
resultados de estas actividades. 
Que la madurez entre investiga-
ción, creación artística e 
innovación presenten brechas 
refuerza la idea de la necesidad de 
elementos habilitadores en cada 
una de las áreas y que la necesidad 
es aún más evidente en ámbitos 
con menor desarrollo. De estos 

surgen potencialidades como la 
efectiva valorización de la creación 
e innovación, transferencia efectiva 
a los sectores, impacto en la 
política pública, divulgación de co-
nocimientos y definición de los 
tipos de resultados a promover 
para su desarrollo.

Estrategias de difusión de la 
buena práctica

Entre las estrategias identificadas 
para la difusión de buenas 
prácticas se tienen la plataforma 
de procesos de autoevaluación y 
acreditación institucional, por que

además aceleran la visibilización y 
difusión de las buenas prácticas a 
través de la socialización de 
reportes. La convergencia entre el 
liderazgo de autoridades académi-
cas y el estudio de las prácticas 
académicas queda en evidencia en 
dichos procesos. La consolidación 
de la arquitectura institucional 
permite identificar en un sistema a 
las personas, normativas y 
procesos, permitiendo la adapta-
ción y cambios para mejorar la 
capacidad de respuesta a nuevos 
desafíos en investigación, y de los 
investigadores(as).
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Introducción

En Chile, la acreditación universita-
ria depende de las políticas, 
mecanismos, procedimientos y de 
la gestión, así como de los resulta-
dos, especialmente en la 
dimensión V de los criterios y es-
tándares de la CNA (Comisión 
Nacional de Acreditación, 2021), 

que se refiere al ámbito de la in-
vestigación, creación e innovación. 
En particular respecto a los 
productos y resultados de investi-
gación se espera que estos sean 
“reconocidos por su impacto a 
nivel internacional y son considera-
dos como una contribución 
significativa al área de estudio”, 
esto se mide a través de los “Indi-
cadores de investigación, creación 
y/o innovación” incluidos en la 
Ficha Institucional de Datos del 
Subsistema Universitario, donde 
las instituciones deben aportar el 
número de publicaciones por área 
del conocimiento, año e indexación 
en Web of Science (WoS), Scopus, 
SciELO y otras (Figura 1).

Sin embargo, la Ciencia Abierta ha 
emergido como una práctica que 
ha recordado priorizar una investi-
gación que permita mejorar la 
accesibilidad, transparencia y cola-
boración en el proceso de 
investigación. La Universidad 
Central de Chile, a través de su 
Política de Ciencia Abierta (Univer-
sidad Central de Chile, 2023), 
promueve este tipo de ciencia, la 
cual considera el uso de identifica-
dores persistentes, la valorización y 
publicación de productos de inves-
tigación en repositorios abiertos y 
la transparencia en los procesos de 
investigación, considerando el 
principio “tan abierto como sea 
posible, tan cerrado como sea 
necesario”. Estos esfuerzos reflejan 
la necesidad de ofrecer alternati-
vas a las métricas tradicionales de 
indexación, especialmente para 
considerar resultados de investiga-
ción en áreas menos 
representadas en bases de datos 
internacionales, como las ciencias 
sociales o las publicaciones en 
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idiomas diferentes al inglés.

Este estudio tiene como objetivo 
caracterizar y evaluar el impacto 
de publicaciones de universidades 
acreditadas en investigación en 
Chile, tanto en nivel avanzado 
como de excelencia, diferenciando 
entre publicaciones indexadas y no 
indexadas, a través de un análisis 
del sentido de las citas con la he-
rramienta Scite. Además, 
exploramos cómo el uso de 
prácticas de Ciencia Abierta en la 
Universidad Central de Chile puede 
contribuir a mejorar la visibilidad y 
el impacto de la investigación, pro-
moviendo una evaluación de 
calidad más inclusiva y equitativa.

Metodología

Para este estudio, se utilizó como 
fuente de datos al catalogador-in-
dexador OpenAlex (Priem et al., 
2022) para acceder a información 

de artículos académicos publica-
dos entre los años 2009-2023, en 
cuya afiliación de autoría figura 
alguna de las 30 universidades 
chilenas acreditadas en investiga-
ción, ya sean de nivel avanzado o 
de excelencia. La búsqueda se 
limitó a trabajos de tipo “journal-
article", con afiliación a las institu-
ciones identificadas mediante sus 
IDs ROR. Se consideró la extracción 
de los siguientes atributos clave 
para el estudio: autores, institucio-
nes, DOI, ISSN, fecha de 
publicación, dominios y campos 
del conocimiento.

Luego, para cada artículo recupe-
rado desde OpenAlex con DOI 
válido, se realizó la consulta de 
métricas de citación en Scite 
(Nicholson et al., 2021), extrayendo: 
número total de citas, citas de 
apoyo, citas contradictorias, citas 
mencionadas y no clasificadas.

Figura 1: Tabla en formato Excel “19.1. Número de publicaciones por área del 
conocimiento”. Fuente: (Comisión Nacional de Acreditación, 2023)
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Cada ISSN de las revistas donde 
fue publicado cada "journal-article" 
se comparó con la lista de revistas 
incluidas en los siguientes indexa-
dores: JCR - Journal Citation 
Ranking de Clarivate (WoS), SJR - 
Scimago Journal Country Rank 
(Scopus), SciELO, SciELO Chile y 
ERIH Plus.

También se llevó a cabo un análisis 
comparativo entre temáticas, con-
siderando dominios y campos del 
conocimiento clasificados por 
OpenAlex y áreas del conocimiento 
SIES (CINE 1997, 2006).

Resultados

A partir del análisis realizado, a 
continuación se presentan los re-
sultados principales en los 
ámbitos de interés de esta investi-
gación.

En primer lugar, en el Gráfico 1, se 

evidencia como trayectoria, la 
acreditación de las universidades 
en los niveles “avanzado” y “de ex-
celencia”. Es claro que se 
encuentra una consistencia y siste-
maticidad de procesos de gestión 
internos de calidad, que orientan 
ciclos sostenibles en el tiempo 
para aquellos planteles de 
educación superior en el nivel de 
“excelencia”.

Gráfico 1: Evolución de la acreditación en investigación de universidades 
chilenas. Fuente: Elaboración propia
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Por otro lado, en cuanto al total de 
publicaciones, citas y tramos de 
acreditación, el Gráfico 2 muestra 
la magnitud de diferencia tanto en 
publicaciones como en citaciones 
que existen entre aquellos 
planteles universitarios 
“avanzados” en comparación con 
aquellos “de excelencia”. Sin duda 
alguna, en términos absolutos, la 
brecha entre ambos niveles es alta 
y es consistente con políticas, nor-
mativas, recursos y procesos 
orientados a la productividad 
académica.

Tal como se señaló, la tendencia 
temporal de las publicaciones y las 
citas muestra que tanto en nivel 
“avanzado” como en nivel “de ex-
celencia”, ambas van 
incrementando año a año. Sin 

Gráfico 2: Evolución de las publicaciones y las citas netas que reciben las publicaciones de 
las universidades acreditadas en investigación. Fuente: Elaboración propia

embargo, es interesante observar 
que las universidades en nivel “de 
excelencia” cuentan con un mayor 
número neto de publicaciones y de 
citas que las de nivel “avanzado”.

Al analizar el ámbito sobre cuál es 
el sentido de las citas —es decir, si 
estas apoyan, mencionan o contra-
dicen la investigación— que 
reciben las publicaciones de las 
universidades chilenas acreditadas 
en investigación (Gráfico 3), vemos 
que la mayor cantidad de citas son 
orientadas solo a menciones 
dentro del texto en ambos niveles, 
pero que en el nivel “de excelencia” 
se ve un mayor monto neto de 
citas utilizadas para apoyar un 
argumento, y que en ambos niveles 
se observa un mínimo uso en 
cuanto a contradecir.
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Gráfico 4: Proporción del sentido de las citas por año y nivel de acreditación 
(2009-2023). Fuente: Elaboración propia.

Gráfico 3: Tendencia temporal del sentido de las citas y publicaciones por 
nivel (2009-2023). Fuente: Elaboración propia.
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Sin embargo, si observamos los 
valores relativos, el Gráfico 4 
muestra que las diferencias en el 
sentido de las citas entre ambos 
niveles son mínimas.

Este elemento es significativo, 
porque más allá del valor nominal 
de publicaciones de las universida-
des, el sentido de las citas, el 
apoyo o contracción del contenido 
de los artículos, constituye la 
esencia del aporte que los/as in-
vestigadores contribuyen al 
quehacer académico y científico, 
no existiendo como se indicó, dife-
rencias entre los niveles 
“avanzado” y “de excelencia”.

En ese mismo sentido, al analizar 
las publicaciones totales y el 
estado de indexación de éstas, el 

Gráfico 5 muestra que en ambos 
niveles de acreditación de las uni-
versidades la tendencia ha sido 
incremental en el volumen de pu-
blicaciones en revistas indexadas, 
con una clara diferencia de 
magnitud entre nivel “avanzado” y 
“de excelencia”.

No obstante, al considerar el 
ámbito del sentido de las citas, 
este aspecto y el estado de publi-
caciones en revistas indexadas en 
comparación con aquellas no 
indexadas, el Gráfico 6 muestra 
que nuevamente no existen dife-
rencias significativas en cuanto a 
las capas de análisis “menciona”, 
“apoya” y “contradice”, por lo tanto, 
este representa un resultado im-
portante dentro de lo que 
habitualmente entendemos por 

Gráfico 5: Impacto de las publicaciones indexadas vs. no indexadas 
(2009-2023). Fuente: Elaboración propia
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calidad de las investigaciones y su 
impacto. Esto sugiere que la 
calidad del contenido no está ne-
cesariamente vinculada a la 
indexación, sino que también 
depende de otros factores, como 
la relevancia y aplicabilidad de los 
resultados en contextos académi-
cos y sociales diversos.

Por otro lado, en relación a la 
evolución de las proporciones de 
publicaciones por dominio del co-
nocimiento y nivel de acreditación, 
el Gráfico 7 muestra que en el nivel 
“avanzado”, existe una fuerte 
presencia de las “ciencias físicas” 
por sobre otras áreas del conoci-
miento, siendo esto tensionado en 
el tramo “de excelencia”, donde las 
universidades para avanzar en pro-
ductividad, privilegian esta área del 

conocimiento para dar cuenta de 
mejores indicadores de publicacio-
nes. 

Desagregando la información por 
campos del conocimiento, el 
Gráfico 8 muestra que tanto en el 
nivel de acreditación “avanzado” 
como en el “de excelencia”, existe 
un marcado acento en dos catego-
rías específicas, “medicina” y 
“ciencias físicas”. Esto sin duda, 
guarda relación con los incentivos 
tanto externos como internos de 
los planteles, para avanzar en 
impacto de los resultados de in-
vestigación, de acuerdo a lo 
solicitado en los criterios y están-
dares de la CNA.

Cuando analizamos ahora, las pro-
porciones de publicaciones por 

Gráfico 6: Proporción del sentido de las citas por año y estado de indexación (2009-
2023). Fuente: Elaboración propia
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Gráfico 7: Publicaciones por dominio del conocimiento y nivel de acreditación (2009-
2023). Fuente: Elaboración propia.

Gráfico 8: Publicaciones por campo del conocimiento y nivel de acreditación 
(2009-2023). Fuente: Elaboración propia
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áreas del conocimiento SIES —cla-
sificación usada por la CNA—, 
encontramos que existen algunos 
sectores del conocimiento que 
están invisibilizados, tales como 
educación o derecho, que a nivel 
internacional no tienen equivalente 
directo (Hartley & Abedrapo, 2023), 
por tanto la desagregación y 
análisis que podemos realizar se 
limitó a las áreas que se observan 
en el Gráfico 9, quedando las otras 
etiquetadas en “Sin información”. 

Otro hallazgo fue la creciente 
tendencia de las universidades ca-
talogadas como  “de excelencia”, a 
tener alta producción de artículos 
en ciencias físicas y más baja en 
ciencias sociales. Este cambio 
puede deberse a que las ciencias 
físicas, en promedio, obtienen 

mayor visibilidad y citación en 
bases de datos internacionales, lo 
que facilita el cumplimiento de los 
criterios de impacto de la CNA. 
Como resultado, se observó una 
menor producción de publicacio-
nes en ciencias sociales en 
instituciones ubicadas en el nivel 
de acreditación “de excelencia”, lo 
cual podría tener impactos en 
términos de representación de dis-
ciplinas que potencialmente 
tendrían mayor relación con pro-
blemáticas de relevancia social y 
local.

Impacto de la Ciencia Abierta en 
la visibilidad de la investigación

Las prácticas de Ciencia Abierta 
implementadas en la Universidad 
Central de Chile, particularmente a 

Gráfico 9: Evolución de las proporciones de publicaciones por área SIES y 
nivel de acreditación. Fuente: Elaboración propia
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nivel de gestión, como el uso de 
identificadores persistentes y el 
depósito en repositorios de acceso 
abierto, han mejorado la visibilidad 
y trazabilidad de la investigación. 
Estas prácticas están alineadas 
con los objetivos de la CNA de 
asegurar la calidad y accesibilidad 
de los productos de investigación, 
proporcionando un medio alterna-
tivo para que las universidades 
demuestren el impacto de sus in-
vestigaciones sin depender 
exclusivamente de la indexación en 
bases de datos comerciales como 
lo son Web of Science de Clarivate 
y Scopus de Elsevier.

Discusión

La exigencia de indexación en WoS, 
Scopus y SciELO como indicadores 
únicos de impacto y calidad, puede 
limitar la valoración real de las in-
vestigaciones en disciplinas menos 
representadas en estas bases de 
datos, como las ciencias sociales, 
humanidades y artes. El análisis 
realizado con Scite revela que el 
sentido y la relevancia de las citas 
no dependería de la indexación. 
Esto sugiere que los criterios de 
calidad basados exclusivamente 
en indexación podrían beneficiarse 
de una ampliación que incluya 
métricas más cualitativas y con-
textuales.

Por otro lado, la menor producción 
de artículos asociados a las 
ciencias sociales en instituciones 
con mayores años de acreditación 
, podría ser evidencia de los 
posibles efectos de una sola 
mirada entorno a la calidad de los 
resultados de investigación, como 
asimismo del reduccionismo 
donde exclusivamente se 

entienden estos como artículos o 
papers, en desmedro de otro tipo 
de productos académicos, resulta-
dos preliminares que presentan 
una concordancia con lo 
observado en otros estudios.

Así mismo, la mayor producción en 
ciencias físicas y menor en ciencias 
sociales en universidades acredita-
das en  nivel “de excelencia” se 
observa como un riesgo en el de-
sarrollo de conocimiento que se 
necesita para abordar desafíos 
sociales específicos.

Conclusiones 

Existen a nuestro juicio, una serie 
de  conclusiones clave en perspec-
tiva de la mejora continua de 
calidad, no solo de los planteles de 
educación superior universitarios, 
sino también del sistema en su 
conjunto de acreditación y calidad 
de la investigación. 

Estos elementos son los siguien-
tes:

• Consistencia de aquellas uni-
versidades que se encuentran 
en el tramo de excelencia a 
nivel longitudinal en el tiempo, 
vale decir, se encuentra instau-
rada una posible cultura de 
calidad en el plantel desde las 
cual subyacen políticas, meca-
nismos, procedimientos y 
prácticas a lo largo de los años.

• Existe una brecha entre univer-
sidades de nivel “avanzado” 
versus “de excelencia”, en 
cuanto número de publicacio-
nes, sin embargo, en el análisis 
del sentido de las citas, no se 
aprecian diferencias significati-
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vas.

• Existe una brecha entre univer-
sidades de nivel “avanzado” y 
“de excelencia”, al analizar el 
total de publicaciones entre 
aquellas que se encuentran en 
revistas indexadas y no 
indexadas. Sin embargo, en el 
análisis del sentido de las citas, 
no se aprecian diferencias sig-
nificativas.

• En la proporción de publicacio-
nes, la evidencia sugiere que 
para transitar desde “avanzada” 
a “de excelencia”, una de las 
acciones a tomar por las insti-
tuciones debería ser un giro que 
orienta la publicaciones hacia 
las ciencias físicas por sobre las 
ciencias sociales.

En resumen, los hallazgos de este 
estudio sugieren que los criterios 
de calidad basados únicamente en 
la indexación pueden ser insufi-
cientes para reflejar la calidad e 
impacto académico y social de las 
investigaciones. Aunque las publi-
caciones indexadas obtienen 
mayor cantidad de citas, esto es 
directamente proporcional a la 
cantidad de publicaciones, y el 
análisis del sentido de las citas 
sugiere que el uso del nuevo cono-
cimiento publicado de una 
investigación no dependería de su 
indexación, sea cual fuere el 
indexador.

Recomendaciones,
oportunidades y desafíos

En la perspectiva de la instalación 
de los nuevos criterios y estánda-
res de acreditación de CNA, junto 
con los cambios y ajustes que, por 

ejemplo, ANID ha estado impulsan-
do en materia de productividad 
científica, acceso abierto y recien-
temente su incorporación al 
acuerdo “CoARA” (Agreement on 
Reforming Research Assessment 
(ARRA), 2022), podemos plantear 
una serie de elementos que a 
nuestro juicio, abren la discusión 
sobre las oportunidades y desafíos 
para el sistema en los próximos 
años:

• Incrementar la trazabilidad y 
valoración de la diversidad de la 
producción académica y no 
académica usando plataformas 
abiertas y transparentes.

• Orientar los resultados 
esperados respecto al reuso e 
impacto de los productos de 
investigación.

• Aportar mayores antecedentes 
para redefinir los conceptos de 
“corriente principal” y otros 
asociados con “calidad” (por 
ejemplo, tributación a los ODS).

• Evaluar el uso de las Áreas del 
conocimiento SIES y posible ar-
ticulación con otros marcos 
temáticos como OCDE. 

• Avanzar en integración de 
buenas prácticas de las 
agencias vinculadas, esto es, 
CNA y ANID, de forma de dar 
mayor coherencia a la produc-
ción y evaluación académica de 
calidad, en un contexto de 
mayor amplitud.

• Ampliar los criterios de evalua-
ción de la CNA considerando el 
impacto social de las investiga-
ciones, en especial en 
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disciplinas orientadas al 
contexto local.

Creemos finalmente, que la 
discusión está instalada actual-
mente en el país, y esperamos que 
el espacio de conversación sea jus-
tamente, en beneficio del 
desarrollo científico, tecnológico y 
de generación del conocimiento 
del país, con una mirada de 
equidad y justicia académica.
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Síntesis histórica 
de la comprensión 

de la dimensión 
investigación, 

innovación y 
creación en la 

Escuela de 
Investigaciones 

Policiales de la PDI
César biernay Arriagada, 
Policía de Investigaciones

Resumen

Esta presentación ofrece una 
síntesis histórica de la evolución de 
la dimensión "Investigación, inno-
vación y creación" en la Escuela de 
Investigaciones Policiales, descri-
biendo aciertos y lecciones. Desde 
un escenario inicial, donde el 
concepto estaba ausente en el 
proceso de enseñanza aprendizaje, 
y poco entendido en los siguientes 
años, se observa hoy un integra-
ción con el plan de estudios, y un 
impacto evidente en la formación 
de los futuros detectives de la 
nación. El proyecto cierra con las 
estrategias de difusión en estable-
cimientos externos, el impacto 
internacional de la publicación 
interna y la consolidación del 
programa de financiamiento de 

proyectos.

Antecedentes generales

Abordar la génesis de la Escuela de 
Investigaciones Policiales, implica 
remontarse al 19 de junio de 1933 
cuando el Presidente Arturo Ale-
ssandri Palma ordenó la creación 
del Servicio de Investigaciones, 
identificación y pasaportes, actual 
PDI. Ubicada en el Cuartel General, 
emplazado en calle General 
Mackenna N°1314 de la comuna de 
Santiago (Hernández & Salazar, 
2001), la escuela matriz formaba a 
los futuros detectives del país en 
reducidas dependencias, con 
períodos de instrucción que 
apenas duraban algunos meses. 
Con el paso del tiempo los cursos 
regulares profesionalizaron su 
formación, mutando a un régimen 
de internado, que incluía sesiones 
prácticas, aumento de horas 
lectivas y la integración de estu-
diantes becarios extranjeros.

Si bien la generación actual de As-
pirantes a Oficial Policial 
Profesional de Línea se distancia 
más de noventa años de la primera 
promoción de detectives, con un 
plan de estudios de 8 semestres, 
los une el mismo espíritu, de 
formarse integralmente para la in-
vestigación criminal de hechos 
constitutivos de delito.

En efecto, la llegada del presente 
siglo significó un cambio trascen-
dental en la formación profesional 
de los Investigadores policiales. La 
infraestructura de la nueva 
“Escuela de Investigaciones Poli-
ciales” ofrecía a sus estudiantes 
modernos laboratorios
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forenses, simuladores de sitios del 
suceso y polígonos de tiro amplia-
mente equipados. Lo anterior, 
significó no solo el incremento de 
los postulantes nacionales sino 
que captó el interés de alumnos 
becarios de los países de la región.

Bajo este alero, las cuentas 
públicas, discursos y memorias 
anuales que se publicaron en el 
plantel a comienzos de siglo, 
repetían conceptos como 
“formación global”, “educación de 
excelencia” o “instrucción de 
calidad”, sin contrastar la mirada 
propia (o autoevaluada) con otra 
externa que brindara un marco 
mínimo de objetividad. Paralelo a 
ello, las instituciones de educación 
superior que gozaban de calidad 
certificada tras sus respectivos 
procesos de acreditación, hacían 
gala de tal condición en su follete-
ría y plataformas digitales, lo que 
despertó el interés de esta escuela 
matriz por someterse a dicho 
proceso y verificar si la educación 
impartida en sus aulas respondía a 
las expectativas planteadas por el 
mando.

A pesar de este evidente interés de 
ser evaluados por una entidad 
externa, la decisión de participar 
en el primer proceso de acredita-
ción de calidad el 2008 no estuvo 
exenta de cuestionamientos. Por 
tratarse de la única Escuela de In-
vestigaciones Policiales en el país 
(Escuela PDI, 2017), con una alta 
cantidad de postulantes anuales y 
con más de 75 años de trayectoria 
en la formación policial, actores re-
levantes de la comunidad 
educativa debatían la posición del 
plantel frente a este escenario. 
Además, para quienes recién inter-

nalizaban el concepto “acreditar”, 
este se vinculaba estrechamente 
con las universidades, y con insti-
tuciones de educación superior de 
alto prestigio. Tras primar el 
mandato institucional y los linea-
mientos ministeriales en materia 
educativa, el primer proceso de 
acreditación institucional fue 
altamente beneficioso para la 
gestión institucional. Normativa, 
procedimientos e instructivos 
fueron repensados, modificados y 
actualizados a la luz de los cuatro 
años de acreditación otorgados por 
la Comisión Nacional de Acredita-
ción (CNA). Sin embargo, la arista 
“investigación” estaba ausente de 
todo proceso y se requería imple-
mentar, articuladamente, con el 
plan de estudios.

Desarrollo

Considerando que el plantel 
formador constituye por antono-
masia la única “escuela de 
investigaciones” del país, la obser-
vación de la ausencia de una 
unidad encargada de promover la 
investigación se trató para algunos 
de una apreciación que debió fun-
damentarse mejor. Así, la escuela 
matriz se presentó a la re-acredita-
ción con un renovado marco 
normativo, manuales de procedi-
miento actualizados y nuevos 
lineamientos para la didáctica y 
ejercicio de la docencia. La 
dimensión investigación no 
presentó novedades y, por el 
contrario, se expuso que por la na-
turaleza del plantel la investigación 
era parte fundamental de su 
proceso de enseñanza aprendizaje. 
Tras este segundo proceso, la CNA 
otorgó nuevamente cuatro años de 
acreditación, reiterando la 
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necesidad de insertar en el 
engranaje del plan de estudios la 
dimensión investigación.

Con estos antecedentes, el tercer 
proceso de acreditación avanzó en 
este desafío, creando el 2016 la 
Sección Investigación Académica, 
cuyo primer reglamento centró sus 
funciones y deberes en la edición 
de una revista, publicando el 
fascículo cero como la histórica 
primera entrega.

Lo anterior, sumado a otras 
medidas y acciones, no fueron su-
ficientes para acreditar en mejor 
rango de calidad la educación 
impartida en el plantel. El fallo de 
tres años hizo remecer a toda la 
comunidad educativa que, a pesar 
de la entrega y dedicación compro-
metida con el proceso, veía lejano 
el anhelo de alcanzar mejores es-
tándares.

En dicho sentido, con miras al 
cuarto proceso de acreditación se 
conformaron nuevos equipos, con 
mayor dotación y herramientas, 
para encauzar las mejoras que el 
medio exigía. Se declaró así la 
“Política de Investigación”, centrada 
en la misión de articular esfuerzos 
por generar nuevo conocimiento 
en beneficio de la formación 
policial, la gestión institucional y el 
mejoramiento de la docencia. Se 
firmó un nuevo reglamento de in-
vestigación académica (Escuela 
PDI, 2020), que además de la publi-
cación de una revista, declaró la 
necesidad de fomentar el desarro-
llo de estudios con rigurosidad 
científica, participación en semina-
rios y congresos, estimulando a las 
comunidades docentes a estar a la 
vanguardia de sus respectivas 

materias. Además, se asignó un 
monto anual exclusivo para el fi-
nanciamiento de proyectos de 
investigación, se creó un comité de 
investigación académica en apoyo 
a la generación de bases de la con-
vocatoria de proyectos, rúbricas de 
evaluación de entregas de 
informes y análisis de iniciativas de 
desarrollo.

Resultados

Este cuarto proceso otorgó bríos 
renovados. Los antecedentes 
expuestos ante la comisión evalua-
dora significó alcanzar el “nivel 
avanzado”, con cuatro años de 
acreditación, incluida la dimensión 
Vinculación con el Medio, que si 
bien era optativa en aquel proceso 
fue asumida bajo estrictos pará-
metros, articulada con el plan de 
estudios de la carrera de Investiga-
dor Policial.

La Sección Investigación 
Académica, a cargo del monitoreo 
y articulación de la dimensión in-
vestigación, aumentó en deberes y 
responsabilidades. Bajo la nueva 
ley “sobre educación superior”, la 
política de investigación se 
actualizó en base a las orientacio-
nes para el uso de criterios y 
estándares del subsistema técnico 
profesional en procesos de autoe-
valuación (Escuela PDI, 2023). La 
orden interna que designa 
delegados docentes por 
comunidad educativa, más la con-
figuración de revisores (internos y 
externos) de proyectos de investi-
gación, acercan la investigación 
que se genera al interior del plantel 
con la esfera de la divulgación 
científica nacional e internacional.
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Junto a ello, la aprobación del 
modelo de gestión, que materializa 
lo declarado en la política, fija para 
cada objetivo sus respectivos indi-
cadores, metas y medios de 
verificación (Escuela PDI, 2024). 
Dichos esfuerzos, que semestre a 
semestre se ramifican en el plan 
curricular, impactando en el 
trabajo de aula, se ilustra en el 
actual mapa de procesos de la 
Escuela de Investigaciones Policia-
les, que posiciona a la dimensión 
“Investigación, innovación y 
creación” junto a “Vinculación con 
el medio”, oxigenando la “Docencia 
de pregrado”. Lo anterior tributa di-
rectamente en nuevos espacios 
para la generación de conocimien-
to. Además de los conversatorios y 
seminarios internos, desarrollados 
con patrocinio institucional, el 
plantel ha participado de experien-
cias externas como el “Día de la 
Innovación” en la Pontificia Univer-
sidad Católica de Valparaíso; en el 
Encuentro de Escuelas Matrices 
(instancia donde el plantel fue el 
anfitrión de la primera versión el 
2021); y en dos congresos de la 
Sociedad Chilena de Criminología 
(SOCHICRIM, 2023).

Estrategias de difusión de 
buenas prácticas

El rol de la Sección Investigación 
Académica y el alcance de la 
Política de Investigación, innova-
ción y creación de la Escuela de 
Investigaciones Policiales, en com-
paración a su génesis en el 2016, 
impacta hoy con mayor fuerza en 
el plan formativo. El concurso 
interno de presentación de 
proyectos de investigación opera 
continuadamente desde el 2020, 
desarrollándose en la actualidad la 

quinta convocatoria.

Entre los proyectos financiados por 
el plantel destacan: “Fisiología y 
psicología del conflicto” (2021); 
“Reconstitución de sitio del suceso 
mediante fotogrametría para la 
formación e interiorización del 
trabajo práctico a Aspirantes a 
Oficial Policial Profesional de Línea” 
(2021); “Caracterización psico-cri-
minológica de los delitos sexuales 
en la población atendida entre los 
años 2016 y 2020, en CAVAS metro-
politano, perteneciente a la Policía 
de Investigaciones de Chile” (2022); 
“Entrevista policial con imputados 
y blancos de investigación en 
delitos contra las personas: desa-
rrollo de guía de buenas prácticas 
para la formación” (2022); 
“Formación valórica y doctrinaria 
enseñada por el Departamento de 
Instrucción de la Escuela PDI a 4to 
año” (2023); “Levantamiento de    
acelerantes de la combustión 
desde las manos de supuestos 
manipuladores” (2023); “Integra-
ción de la Inteligencia Artificial (IA) 
en la formación de detectives: po-
tenciando habilidades 
investigativas para el futuro” (2024); 
y “Caracterización de la Organiza-
ción Criminal Transnacional (OCT): 
su funcionamiento en Chile” (2024).

Con treinta proyectos financiados 
desde el 2021 a la fecha, el proceso 
de enseñanza – aprendizaje se ha 
visto enriquecido, no solo con 
mayor y mejor bibliografía en los 
programas de estudio, sino que, 
dichos proyectos, publicados 
como artículos de interés científico 
en la publicación interna de la 
Escuela de Investigaciones Policia-
les, sirven de recursos de 
aprendizaje para el desarrollo de 
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las cátedras. Este 2024, un 12,5% 
de las asignaturas han actualizado 
la bibliografía en base a los 
estudios que emanan con patroci-
nio institucional.

La revista “Formación y Desarrollo 
Policial” a la fecha ofrece 8 
números, cada uno con a lo menos 
seis artículos, brindando a las co-
munidades docentes recursos de 
aprendizaje para el desarrollo de 
sus asignaturas. Una cincuentena 
de estudios se disponen en la pla-
taforma web para su lectura y 
consulta. La mayoría de los 
artículos son de responsabilidad 
de los profesores institucionales 
que comparten con la comunidad 
educativa el resultado de sus 
estudios. Pero, asimismo, los fas-
cículos incluyen estudios de 
profesores y expertos extra-insti-
tucionales, que deciden publicar 
en la revista “Formación y Desarro-
llo Policial” los hallazgos de sus 
investigaciones como apoyo al 
proceso de formación policial. 
Desde el primer número hasta el 
séptimo, la revista se publicó en 
formato impreso y digital, pero, 
ante el llamado del gobierno de 
reducir el uso de papel, desde la 
octava edición la publicación se 
difunde exclusivamente en modo 
digital.

Respecto a la transferencia de 
solución de problemas producti-
vos, que deriva de la existencia de 
un sistema responsable de la 
gestión de los procesos de vincula-
ción entre la formación de 
estudiantes con la innovación 
(Comisión Nacional de Acredita-
ción, 2023), la oferta formativa 
ofrece una innovadora mejora. El 
proyecto “Medicina táctica policial 

en PDI”, financiado con patrocinio 
institucional, expuso sus principa-
les hallazgos en la edición siete de 
la revista “Formación y Desarrollo 
Policial”, cuyos resultados, a la luz 
de la metodología utilizada y de la 
rigurosidad científica demostrada, 
fueron considerados por la Oficina 
de Gestión y Apoyo Docente del 
plantel (OGAD), en la oferta de 
talleres complementarios de la 
malla curricular de la carrera de In-
vestigador(a) Policial.

En cuanto a la estrategia de 
difusión, los artículos de la revista 
de la Escuela de Investigaciones 
Policiales se difunden, además, a 
las policías del mundo a través de 
la plataforma informática de la 
Escuela Iberoamericana de Policía 
(IBERPOL, 2024). En su sección 
“cuerpos de policía”, las institucio-
nes policiales de Iberoamérica 
están llamadas a compartir sus 
documentos de trabajo bajo un 
acuerdo de colaboración mutua. 
En este sentido, la Policía de Inves-
tigaciones de Chile (PDI), integrante 
de IBERPOL, comparte con el resto 
de las instituciones del conglome-
rado los artículos editados en 
“Formación y Desarrollo Policial”, 
ocupando, a la fecha, los primeros 
lugares del ranking de los más 
leídos.

Del mismo modo, este 2024 el 
plantel participará en el cuarto 
encuentro de escuelas matrices, 
que se desarrollará en la Escuela 
Naval, instancia en que se compar-
tirá con el resto de los 
establecimientos de educación 
superior las prácticas innovadoras 
en materia de enseñanza – apren-
dizaje. En esta versión del 
encuentro, la Escuela de Investiga-
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ciones Policiales expondrá 
respecto a las ventajas del SAT 
(Sistema de Alerta Temprana) y 
CEIA (Comité de Enseñanza 
Integral de Aprendizajes), como he-
rramientas de análisis de datos y 
seguimiento de aprendizajes, en el 
marco de la evolución de los 
procesos formativos. Del mismo 
modo, en cuanto a la difusión en 
medios internacionales de la in-
vestigación que se realiza al interior 
del plantel, en el mes de 
noviembre el proyecto “Investiga-
ción aplicada para determinar si la 
huella balística dejada sobre 
vainillas percutidas y proyectiles 
balísticos, generados por el 
proceso de disparo de armas a 
fogueo modificadas, permite una 
identificación efectiva, a través del 
Sistema Integrado de Identificación 
Balística (IBIS)”, financiado con pa-
trocinio de la escuela matriz, se 
presentará en el summit interna-
cional de materia forense, balística 
e inteligencia, a realizarse en 
Montreal (Canadá).

Reflexiones finales

Al analizar cómo ha evolucionado 
la comprensión de la dimensión in-
vestigación, creación e innovación 
en la Escuela de Investigaciones 
Policiales, se observa un aprendi-
zaje construido en base a aciertos 
y lecciones. Tras la experiencia de 
los primeros procesos de acredita-
ción, que fueron clarificando el 
alcance de la dimensión investiga-
ción y su aporte a la formación 
profesional, tanto en la estructura 
de la organización como en los 
roles y funciones de quienes 
integran el plantel, se trazaron 
acciones específicas y concretas 
en esta materia, en beneficio de la 
calidad de la educación.

Tal como lo mencionara la experta 
Juliette Torabian en su clase 
magistral que dio inicio a este 
seminario internacional, para com-
prender el concepto de “calidad” 
en educación, es importante, en 
primer lugar, comprender la 
“filosofía” de las instituciones. En 
este sentido, la misión de la 
Escuela de Investigaciones Policia-
les es formar investigadores 
policiales integrales, en los 
ámbitos académicos, operativos y 
valóricos, para desarrollar capaci-
dades que contribuyan al sistema 
de seguridad y justicia nacional, 
aportando al progreso de la nación.

En este orden de ideas, la calidad 
en la educación no es solo un 
anhelo permanente, sino un 
desafío que se materializa con las 
orientaciones, criterios y estánda-
res que brinda la Comisión 
Nacional de Acreditación.
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Eje Temático 6:
Participación y compromiso con 
la Comunidad Educativa

La participación activa de la comunidad educativa es clave para 
crear un entorno de aprendizaje dinámico y efectivo. Asegurar el 
bienestar y la salud mental de los estudiantes es crucial para su 
éxito académico y personal. Además, metodologías de aprendizaje 
experiencial preparan a los estudiantes para aplicar sus 
conocimientos en situaciones prácticas.

Expositores:

Francisca Beroíza Valenzuela (PIIE)
Resiliencia Académica y Salud mental en 

estudiantes STEM: Un modelo para la mejora 
de la Calidad en Educación Superior

Gonzalo Cifuentes Gómez (UCM)

 Sistema para la evaluación de la 
experiencia estudiantil en la UCM: Un pilar 

para el aseguramiento de la calidad 
institucional.

Francisca Quiroz Lira (UDALBA) 

Diálogos participativos: Una experiencia de 
diagnóstico participativo
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Resiliencia 
Académica y Salud 

Mental en 
Estudiantes de 

STEM: Un Modelo 
para la Mejora de la 

Calidad en 
Educación Superior
Francisca Beroíza 
Valenzuela, Programa 
Interdisciplinario de 
Investigaciones en 
Educación, Chile. 

RESUMEN

Este estudio tiene como objetivo 
explorar cómo la resiliencia, con-
ceptualizada a través del bienestar 
psicológico, bienestar social y au-
toeficacia, se relaciona con la 
ansiedad y la depresión en estu-
diantes de carreras STEM en la 
educación superior. Utilizando 
Modelos de Ecuaciones Estructu-
rales (SEM) con una muestra de 
N=350 estudiantes, los resultados 
mostraron un buen ajuste del 
modelo (χ²(110) = 341.211, p < 
0.001; CFI = 0.899; TLI = 0.876; 
RMSEA = 0.077; SRMR = 0.070). El 
bienestar psicológico se midió a 

través de indicadores como la au-
toaceptación, relaciones positivas, 
autonomía, crecimiento personal y 
propósito de vida, mientras que el 
bienestar social se evaluó 
mediante integración social y con-
tribución social. La autoeficacia, 
junto con la ansiedad y la 
depresión, también presentaron 
cargas factoriales significativas.

La resiliencia mostró relaciones 
positivas significativas con el 
bienestar psicológico (β = 0.993), el 
bienestar social (β = 0.903) y la au-
toeficacia (β = 0.657), mientras que 
presentó relaciones negativas con 
la ansiedad (β = -0.563) y la 
depresión (β = -0.681). Los análisis 
de invarianza de medición 
indicaron que no había diferencias 
significativas en los medios 
latentes entre hombres y mujeres 
(Δχ² = 0, p = 1), lo que sugiere 
niveles similares en los construc-
tos evaluados entre ambos sexos. 
Este modelo proporciona una 
visión integral sobre cómo la resi-
liencia influye en el bienestar y la 
salud mental de los estudiantes, 
ofreciendo una base para diseñar 
intervenciones y políticas que 
promuevan la salud mental y la re-
siliencia en la educación superior.

Palabras clave: Resiliencia  
Académica, Educación STEM, 
Educación Superior, Modelos de 
Ecuaciones Estructurales, 
Depresión, Ansiedad.

INTRODUCCIÓN

En el marco de la Agenda 2030 
para el logro del desarrollo sosteni-
ble, una de las competencias 
transversales esenciales para el 
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futuro es la resiliencia (Maeda & 
Socha-Dietrich, 2021; Schleicher, 
2021; World Economic Forum, 
2023). La resiliencia se reconoce 
como un constructo multidimen-
sional y complejo, abordable en 
múltiples niveles de análisis 
(Southwick et al., 2014). Es la 
capacidad de adaptarse y cambiar, 
de reorganizarse, mientras se 
enfrenta a una perturbación 
(Windle et al., 2011). Un sujeto resi-
liente responde a una perturbación 
reorganizándose internamente y 
ajustando sus interacciones para 
mejorar su capacidad de enfrentar 
futuras perturbaciones simila-
res(Walker, 2020). La resiliencia 
incluye la capacidad de aprender y 
adaptarse al estrés, es la compe-
tencia para resistir, superar y 
aprender del estrés acumulativo(Ye 
et al., 2021). Sin embargo, a medida 
que hombres y mujeres transitan 
del ámbito educativo al laboral, sus 
habilidades continúan siendo 
moldeadas y valoradas de manera 
diferente, influenciadas por los 
roles de género (Ali et al., 2023; 
World Economic Forum, 2024). 
Esta disparidad es particularmente 
evidente en las disciplinas de 
ciencia, tecnología, ingeniería y ma-
temáticas (STEM), donde las 
mujeres enfrentan barreras adicio-
nales para desarrollar 
competencias como la resiliencia, 
debido a las brechas de género, 
microagresiones y a las caracterís-
ticas altamente competitivas de 
estos entornos (McMillan et al., 
2021; Tsakalerou et al., 2024). Estas 
condiciones crean un entorno de-
safiante que puede impactar 
negativamente en la persistencia 
educativa y en el sentido de perte-
nencia a la comunidad educativa 
(Ackerman et al., 2013; Ortiz-Martí-

nez et al., 2023). 

En este estudio, la resiliencia 
académica se conceptualiza a 
través de varios componentes 
clave: el bienestar psicológico, que 
refleja la capacidad emocional y 
mental para manejar el estrés 
(Diert-Boté & Moncada-Comas, 
2024; Douwes et al., 2023); el 
bienestar social, que implica el 
soporte y la integración en una 
comunidad (Jahedizadeh et al., 
2019; Mavrodiev & Schweitzer, 
2021); y la autoeficacia, que es la 
confianza en la propia capacidad 
para enfrentar desafíos (Han et al., 
2021; Wiebe et al., 2018). Esta con-
ceptualización holística permite 
una comprensión más profunda 
sobre cómo estos factores interac-
túan para fortalecer la resiliencia 
en estudiantes universitarios de 
carreras STEM, y se sobreponen a 
problemáticas de salud mental 
como ansiedad y depresión 
(Ghanim et al., 2022; McCurdy 
et al., 2022; Smith, 2020). 

En el contexto universitario, la resi-
liencia académica surge al 
enfrentar la adversidad, el estrés 
abrumador, las amenazas a las 
metas personales y los desafíos, 
cada uno de los cuales influye en 
el progreso académico y repercute 
en la persistencia en carreras 
STEM (Anderson et al., 2020; Yun 
et al., 2018). Es crucial investigar 
cómo la resiliencia, conceptualiza-
da a través del bienestar 
psicológico, el bienestar social y la 
autoeficacia (Frydenberg, 2017; 
Mondisa, 2020), influye en 
aspectos de salud mental como la 
ansiedad y la depresión entre estu-
diantes universitarios, para cerrar 
estas brechas y promover un 
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entorno educativo más equitativo y 
aportar a la persistencia académica 
(Dost, 2024). En la educación 
superior, los ambientes STEM son 
caracterizados por una falta de di-
versidad, ya que en su mayoría son 
hombres (Dost, 2024), lo que 
puede generar un ambiente 
académico menos inclusivo, y 
propenso a la discriminación 
(Jensen & Deemer, 2019; Simon 
et al., 2017). Esta falta de diversidad 
no solo afecta la percepción de 
inclusión entre las mujeres, sino 
que también puede impactar ne-
gativamente en su autoeficacia y 
bienestar (Murphy et al., 2019), 
dando lugar a problemáticas de 
salud mental como la ansiedad y 
depresión (Ghanim et al., 2022). 

La resiliencia tiene un impacto sig-
nificativo en problemáticas de 
salud mental (Konaszewski et al., 
2021; Weidlich & Kalz, 2021). Un alto 
nivel de resiliencia se asocia con 
una mejor capacidad para 
gestionar el estrés y las adversida-
des, lo que puede reducir la 
prevalencia de síntomas de 
ansiedad y depresión entre los es-
tudiantes (Backhaus et al., 2023; 
Jurewicz, 2015; Liu et al., 2022). En 
el contexto educativo, especial-
mente en carreras STEM (ciencia, 
tecnología, ingeniería y matemáti-
cas), los estudiantes a menudo 
enfrentan altas exigencias acadé-
micas y situaciones estresantes 
que pueden afectar su bienestar 
(Tuck & Berger, 2024). La capacidad 
de estos estudiantes para recupe-
rarse de los contratiempos y 
mantener una perspectiva positiva 
es crucial para su éxito académico 
y su bienestar general (Tugade & 
Fredrickson, 2004). Diversos 
estudios han demostrado que la 

resiliencia actúa como un factor 
protector contra problemáticas de 
salud mental como la ansiedad y la 
depresión (Kelley et al., 2021; Liu 
et al., 2022; Tuck et al., 2023). In-
vestigaciones han demostrado que 
los estudiantes con altos niveles 
de resiliencia presentan menores 
niveles de ansiedad y depresión 
(First & Houston, 2022; Işıkgöz 
et al., 2023), sugiriendo que la resi-
liencia puede mitigar los efectos 
negativos del devenir académico. 
La resiliencia se relaciona estre-
chamente con la autoeficacia, 
bienestar psicológico y bienestar 
social, contribuyendo significativa-
mente a una mejor salud mental  
(Cassidy, 2015; Padmanabhanunni 
et al., 2023).

Esta investigación profundiza en 
cómo la resiliencia académica 
influye en la salud mental de los 
estudiantes en entornos exigentes, 
con implicaciones prácticas para 
diseñar programas educativos y 
políticas institucionales que 
mejoren la persistencia estudiantil. 
Los hallazgos pueden guiar el de-
sarrollo de intervenciones 
psicológicas y sociales más 
efectivas y promover un ambiente 
educativo inclusivo. Teóricamente, 
el estudio avanza al integrar resi-
liencia, bienestar psicológico y 
social, autoeficacia, depresión y 
ansiedad en un solo modelo, ofre-
ciendo una base para futuros 
modelos teóricos e investigaciones 
interdisciplinarias.

MÉTODO

Este estudio utilizó un diseño 
transversal-correlacional  cuantita-
tivo, empleando un modelo de 
ecuaciones estructurales (SEM) 
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para capturar un panorama de las 
relaciones entre las variables en un 
único punto en el tiempo (Creswell, 
2014). Este enfoque permite 
examinar las asociaciones entre 
bienestar psicológico, bienestar 
social, autoeficacia, y problemáti-
cas de salud mental como la 
depresión y la ansiedad, identifi-
cando patrones y conexiones clave 
(Field, 2017).  Se busca determinar 
si niveles más altos de resiliencia 
académica están asociados con 
menores niveles de ansiedad y 
depresión. 

En este estudio se empleó un 
método de muestreo por conve-
niencia no probabilístico. La 
población estuvo constituida por 
estudiantes de universidades 
chilenas de carreras STEM con un 
tamaño muestral de N=350 (193 
mujeres y 157 hombres). 

Para evaluar los diferentes cons-
tructos del estudio, se utilizaron 
escalas psicométricas previamen-
te validadas en población 
universitaria y ampliamente reco-
nocidas en la literatura científica 
como la escala de bienestar social, 
bienestar psicológico, autoeficacia, 
depresión y ansiedad (Keyes, 1998; 
Ryff, 1989; Schwarzer & Jerusalem, 
1995; Spitzer et al., 1999, 2006). 

Se empleó el método de máxima 
verosimilitud robusta (MLR) para 
ajustar el modelo SEM completo. 
Este método se seleccionó por su 
capacidad para proporcionar esti-
maciones robustas y fiables en 
presencia de datos que no siguen 
una distribución normal. El modelo 
SEM especificado incluía cinco 
constructos latentes: 'Bienestar 
Psicológico', 'Bienestar Social', 'Au-

toeficacia', 'Ansiedad' y 'Depresión'. 
Cada constructo latente se opera-
cionalizó a través de indicadores 
observables.  Los índices de ajuste 
del modelo SEM se evaluaron utili-
zando varios criterios, incluidos el 
Chi-cuadrado escalado (S-B χ²), el 
índice de ajuste comparativo (CFI), 
el índice Tucker-Lewis (TLI), el error 
cuadrático medio de aproximación 
(RMSEA) y la raíz del residuo cua-
drático medio estandarizado 
(SRMR). Estos índices se seleccio-
naron por su uso generalizado y 
aceptación en la literatura de 
modelado de ecuaciones estructu-
rales. 

Se evaluó la invarianza de medida 
por sexo y se ajustaron modelos 
para verificar la equivalencia en las 
cargas factoriales (invarianza 
métrica), las intercepciones (inva-
rianza escalar) y las varianzas y 
covarianzas de los errores de 
medida (invarianza estricta).

Todos los análisis estadísticos se 
realizaron con el software RStudio 
4.3.1 (Wickham et al., 2023).  

RESULTADOS

En este estudio, se diseñó un 
modelo de ecuaciones estructura-
les (SEM) para investigar cómo la 
resiliencia,  conceptualizada a 
través del bienestar psicológico, el 
bienestar social, y la autoeficacia, 
influye en la ansiedad y la 
depresión de estudiantes de STEM 
en educación superior. Las 
medidas de ajuste indicaron que el 
modelo presenta un ajuste razona-
blemente bueno a los datos 
empíricos (χ² = 341.211, df = 110, p 
= 0.000). Las medidas de ajuste 
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comparativo fueron satisfactorias, 
con un CFI de 0.899, un TLI de 
0.876, un RMSEA de 0.077 (IC del 
90%: 0.068 - 0.087), y un SRMR de 
0.070. Estos índices sugieren que el 
modelo tiene un ajuste aceptable, 
aunque con margen para mejoras 
adicionales.

El constructo de bienestar psicoló-
gico se midió a través de cinco 
indicadores: autoaceptación (λ = 
0.918), relaciones positivas (λ = 
0.385), autonomía (λ = 0.417), creci-
miento personal (λ = 0.744) y 
propósito de vida (λ = 0.620). El 
bienestar social se evaluó 
mediante integración social (λ = 
0.911) y contribución social (λ = 
0.830). La autoeficacia se midió uti-
lizando dos indicadores con cargas 
factoriales de 0.470 y 0.709. El cons-
tructo de ansiedad generalizada se 
midió con dos indicadores (λ = 
0.583 y λ = 0.830) y el constructo de 
depresión con dos indicadores (λ = 
0.476 y λ = 0.797). El constructo 
exógeno "Resiliencia" mostró rela-
ciones significativas con todos los 
constructos latentes: bienestar 
psicológico (β = 0.993), bienestar 
social (β = 0.903), autoeficacia (β = 
0.657), ansiedad generalizada (β = 
-0.563) y depresión (β = -0.681).

Además, se evaluó la invarianza de 
medida por sexo, lo que confirmó 
que las comparaciones entre 
hombres y mujeres son válidas, ya 
que no se encontraron diferencias 
significativas en las cargas facto-
riales, intercepciones o varianzas. 
Esto garantiza que las medidas uti-
lizadas para bienestar psicológico, 

social, autoeficacia, ansiedad y 
depresión son interpretadas de 
manera similar por ambos sexos, 
reforzando la generalizabilidad de 
los resultados.

DISCUSIÓN

Los hallazgos del estudio indican 
que tanto el Bienestar Psicológico 
como el Bienestar Social son com-
ponentes fundamentales de la 
resiliencia. Estos resultados son 
coherentes con investigaciones 
previas que subrayan la importan-
cia del bienestar general en la 
capacidad de los individuos para 
adaptarse y recuperarse de adver-
sidades (Ryff, 2013). Las variables 
latentes de Bienestar Psicológico y 
Bienestar Social mostraron relacio-
nes positivas significativas con la 
resiliencia, lo que sugiere que las 
personas con altos niveles de 
aceptación personal, relaciones 
positivas, sentido de propósito, 
crecimiento personal, autonomía, 
relaciones positivas, integración y 
contribución social están mejor 
equipadas para enfrentar desafíos 
(An et al., 2024; Stronge et al., 
2023). Además, las variables obser-
vables en ambas categorías 
indicaron que los individuos 
necesitan sentirse parte integral de 
la comunidad, sentirse apreciados, 
valorados, y saber que pueden 
contribuir significativamente a la 
sociedad. Asimismo, resaltaron la 
importancia del aprendizaje y cre-
cimiento personal.

Por su parte, la autoeficacia 
también emergió como un 
predictor significativo de la resi-
liencia académica. Este hallazgo es 
consistente con la teoría de 
Bandura (1982), que postula que la 
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creencia en la propia capacidad 
para manejar situaciones y lograr 
objetivos que se vislumbran como 
imposibles es crucial para la resi-
liencia. Las variables observables 
de Autoeficacia mostraron una 
relación positiva con la resiliencia, 
indicando que individuos con 
mayor confianza en sus habilida-
des ante lo inesperado tienden a 
ser más resilientes y superar los 
obstáculos (Jones et al., 2023). 
Estos resultados subrayan la im-
portancia de la autoeficacia en la 
capacidad de los estudiantes para 
enfrentar y superar desafíos aca-
démicos y personales (Bandura, 
1982; Basileo et al., 2024). La auto-
eficacia no solo influye en la 
resiliencia, sino que también tiene 
un impacto directo en la motiva-
ción, el esfuerzo y la persistencia 
ante ambientes críticos (Pressley & 
Rangel, 2023), como los entornos 
de las disciplinas STEM. 

El modelo reveló que la resiliencia 
tiene una relación negativa signifi-
cativa con la ansiedad y la 
depresión. Esto es consistente con 
estudios previos que han en-
contrado que la resiliencia puede 
actuar como un amortiguador 
contra el estrés y la depresión 
(Hamby et al., 2018; Song et al., 
2023; Tuck et al., 2022). Los resul-
tados mostraron que sentirse 
deprimido, sin interés, desespera-
do, nervioso y sin capacidad para 
controlar las preocupaciones 
afecta negativamente la resiliencia 
académica. Esto refuerza la idea de 
que promover la resiliencia puede 
ser una estrategia efectiva para 
reducir los niveles de ansiedad y 
depresión en la población universi-
taria (McCurdy et al., 2022). 

La promoción de la resiliencia 
implica apostar por mejorar el 
bienestar psicológico y social de 
los estudiantes universitarios 
(Hilliard & Twiss, 2023). Esto incluye 
fomentar la autoaceptación, las re-
laciones positivas, la autonomía, el 
dominio del entorno, el crecimien-
to personal y el propósito de vida, 
todos ellos componentes clave del 
bienestar psicológico (Chaudhry 
et al., 2024). Además, el bienestar 
social, a través de la integración y 
la contribución social, juega un 
papel crucial en la construcción de 
un entorno de apoyo y cohesión 
(Iwasaki, 2023). Las intervenciones 
diseñadas para fortalecer la auto-
eficacia, la percepción de control y 
la confianza en las propias capaci-
dades también son fundamentales 
(Emmons, 2022). La autoeficacia, el 
bienestar psicológico y el bienestar 
social están intrínsecamente rela-
cionados con la capacidad de los 
estudiantes para enfrentar 
desafíos y superar adversidades de 
índole social, económica y 
personal, lo cual contribuye de 
manera significativa a su resiliencia 
académica. Las investigaciones 
han demostrado que estos 
factores son cruciales en la 
capacidad de los estudiantes para 
adaptarse y prosperar en entornos 
académicos y personales adversos  
(Goodchild et al., 2023). Las inter-
venciones universitarias para 
fortalecer la resiliencia pueden 
mejorar significativamente el ren-
dimiento académico y el bienestar 
de los estudiantes. Implementar 
estrategias como programas de 
formación en competencias so-
cioemocionales (regulación 
emocional, toma de decisiones 
bajo presión) y redes de apoyo 
entre pares refuerza la resiliencia 
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individual y el sentido de pertenen-
cia. Asimismo, ofrecer acceso a 
servicios de consejería y 
programas de mentoría fomenta 
un entorno inclusivo que permite a 
los estudiantes gestionar mejor los 
desafíos académicos. Esto impulsa 
una comunidad académica más 
cohesionada y comprometida con 
el bienestar colectivo.
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RESUMEN

La Universidad Católica del Maule 
(UCM) en su constante búsqueda 
de la calidad y excelencia del 
servicio que presta como institu-
ción de educación superior, ha 
implementado diversas iniciativas 
para monitorear y mejorar la expe-
riencia del estudiantado. La Política 
de Calidad promueve estas iniciati-
vas a través de la orientación de 
todos los procesos académicos y 
administrativos, contribuyendo a la 
instalación de una cultura de 
mejora continua en las diversas 
áreas del quehacer institucional. 
En este escenario, la Dirección de 
Evaluación y Estudios (DEyE), ha 
sido la responsable de proveer un 
sistema institucional de evaluación 
institucional con foco en las y los 
estudiantes, denominado Sistema 
de Encuestaje y Consulta, cuyo 
objetivo es proveer información 
válida y confiable que contribuya a 

la toma de decisiones para la 
mejora continua. 

El sistema ha considerado el desa-
rrollo y aplicación sistemática de 
diversos instrumentos que han 
permitido la evaluación y 
monitoreo de la satisfacción del 
estudiantado en distintos ámbitos 
del quehacer institucional, el com-
promiso estudiantil, la 
implementación de la política de 
equidad de género, entre otros. La 
centralización del proceso, la siste-
matización de los resultados y su 
difusión han permitido la consoli-
dación de un sistema que 
contribuye a la construcción de 
una cultura de la calidad institucio-
nal. Lo anterior se ha visto reflejado 
en un aumento sostenido en la 
participación estudiantil y la for-
malización de indicadores y metas 
que han sido formalizados en el 
actual Plan de Desarrollo Estratégi-
co Institucional (2024-2028).

ANTECEDENTES  
GENERALES

La Universidad Católica del Maule 
(UCM) ha generado diversos meca-
nismos orientados a promover la 
calidad del quehacer institucional y 
junto con ello mejorar la experien-
cia formativa del estudiantado. En 
esta línea, un pilar de la actual 
Política de Calidad (DR N°69/2022) 
es que todas las acciones acadé-
micas y administrativas 
implementadas por la institución 
deben tener como fin último con-
tribuir al logro de las capacidades 
disciplinares, profesionales y el de-
sarrollo integral del estudiantado, 
de esta manera se pone en el 
centro de los procesos institucio-
nales a las y los estudiantes y sus 
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aprendizajes.

En esta línea, la Política de Calidad 
de la UCM promueve que los 
procesos académicos y adminis-
trativos de la institución sean 
monitoreados a través de un 
análisis sistemático de las necesi-
dades y expectativas de los grupos 
de interés. Ello con el objetivo de 
fortalecer una cultura de la calidad 
universitaria, a través del análisis 
de las percepciones y experiencias 
de los distintos agentes involucra-
dos, de manera que dichos 
resultados contribuyan a la toma 
de decisiones y la mejora continua 
en todas las funciones misionales 
y procesos universitarios. 

En este escenario, la Dirección de 
Evaluación y Estudios (DEyE), de-
pendiente de la Dirección General 
de Aseguramiento de la Calidad 
Institucional, es la unidad 
encargada de asegurar el correcto 
funcionamiento de un sistema de 
evaluación institucional, a través 
de investigaciones, estudios y 
proyectos. Esto, con el objetivo es 
proveer de datos e información 
relevante y confiable a la 
comunidad universitaria, apoyando 
la toma de decisiones, en un 
marco de mejora continua y auto-
rregulación institucional.

Con el fin de operacionalizar los li-
neamientos de la política de 
calidad, la DEyE diseñó un Sistema 
de Encuestaje y Consulta institu-
cional que busca producir 
información confiable para moni-
torear y evaluar el desempeño 
institucional en diversos ámbitos 
de su quehacer, a través de la per-
cepción y opiniones de la 
comunidad interna y externa a la 

UCM sobre distintos aspectos del 
quehacer institucional. En esta 
línea y de acuerdo a lo establecido 
por la Política de Calidad UCM, las 
y los estudiantes de pre y 
postgrado son un actor relevante 
del sistema, toda vez que son 
ellos(as) los beneficiarios finales de 
las acciones que emprende la ins-
titución. Dicho sistema se 
compone de dos grandes líneas de 
trabajo, por una parte, está el le-
vantamiento de información 
cuantitativa y cualitativa asociado a 
los procesos de autoevaluación 
con fines de acreditación y certifi-
cación de carreras y programas de 
postgrado; y por otra, está el levan-
tamiento de información 
sistemática a nivel institucional de 
distintos procesos relacionados 
con la formación y el bienestar es-
tudiantil. Respecto a la primera 
línea de trabajo, desde la creación 
de la Dirección el año 2019 se pasó 
de una participación estudiantil en 
encuesta de Autoevaluación de 
306 a 1.537 en 2023, lo que implica 
la importante aumenta en la dispo-
nibilidad de información. A pesar 
del avance descrito, la presente 
ponencia se centrará en la segunda 
línea de trabajo, relacionada a la 
percepción y experiencia estudian-
til.

El sistema de encuestaje y 
consulta institucional es parte del 
Sistema de Gestión Interno de la 
Calidad y su desarrollo consideró 
una revisión teórica previa, el 
diseño de encuestas y consultas  
en conjunto con las distintas 
unidades de la institución, la apli-
cación sistemática de dichos 
instrumentos, la sistematización y 
difusión de la información a través 
de plataformas tecnológicas y fi-
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nalmente la incorporación de sus 
indicadores en instrumentos para 
el aseguramiento de la calidad ins-
titucional. A continuación, se 
presenta su desarrollo y principa-
les resultados con foco en el 
monitoreo de la experiencia estu-
diantil.

DESARROLLO

Diseño del modelo y sus instru-
mentos para el levantamiento de 
información: 

A partir del Mapa de Macroproce-
sos y procesos de la Institución, la 
primera etapa consideró la identi-
ficación de áreas claves del 
funcionamiento institucional que 
podían ser monitoreadas a través 
de la experiencia de los actores 
internos y externos. Para ello se 
trabajó en una revisión teórica 
respecto a los constructos de sa-
tisfacción y la percepción de 
calidad en el ámbito universitario. 
Concluida el levantamiento teórico, 
se realizó un trabajo de campo a 
través de levantamientos cualitati-
vos sobre los atributos de 
satisfacción y percepción de 
calidad con la comunidad universi-
taria.

Encuesta de Satisfacción Institu-
cional

El trabajo de revisión teórica y 
trabajo de campo dio origen a una 
encuesta denominada Encuesta de 
Satisfacción Institucional, la que se 
constituyó en el primer instrumen-
to formal del Sistema de 
Encuestaje y consulta institucional. 
La encuesta se organizó en seis di-
mensiones: Imagen e impacto 
social; Expectativas; Valor 

percibido; Satisfacción; Lealtad y 
compromiso; Percepción de 
calidad. Esta última dimensión, a 
su vez se subdivide en seis subdi-
mensiones: Autorrealización y 
bienestar; Infraestructura y 
recursos para el aprendizaje; 
Servicios universitarios; Experien-
cia en el proceso formativo; 
Competencias genéricas; Evalua-
ción interna.

La encuesta fue piloteada en el año 
2021 con 927 estudiantes, 210 aca-
démicos y 270 funcionarios; sus 
resultados permitieron confirmar 
su validez y confiabilidad. La 
encuesta ha sido aplicada sistemá-
ticamente desde el 2021 en los 
segundos semestres de cada año 
con un aumento significativo en la 
participación; particularmente en 
el caso de los y las estudiantes de 
pregrado se pasó de 971 respues-
tas en 2021 a 2.763 respuestas en 
2023, lo que implicó un aumento 
del 198%. Complementariamente 
en el año 2023 la aplicación 
consideró también a los estudian-
tes de postgrado, alcanzando un 
43% de participación del total de 
estudiantes regulares de postgrado 
durante ese año.

Siguiendo el ciclo de mejora 
continua, los resultados de la 
encuesta son presentados anual-
mente a los cuerpos colegiados de 
la institución que son parte del 
sistema de aseguramiento interno 
de la calidad institucional. 
Asimismo, la DEyE diseñó un visua-
lizador al que tienen acceso las 
distintas autoridades y unidades 
relacionadas a las dimensiones de 
la encuesta, en él se puede moni-
torear los resultados desde el 2021 
a la fecha, desagregando la infor-
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mación hasta el nivel de sedes y 
facultades.

Encuestas para Dirección General 
Estudiantil

Asociado al proceso de Gestión del 
apoyo integral para el proceso 
formativo de los estudiantes, la 
DEyE y la Dirección General Estu-
diantil (DGE) trabajaron en el 
desarrollo de diversos instrumen-
tos enfocados en evaluar la 
experiencia del estudiantado 
respecto a los servicios que presta 
dicha Dirección. La primera 
encuesta se enfocó en levantar in-
formación sobre la percepción del 
estudiantado sobre a la calidad del 
servicio y la atención que le es 
entregada en los casinos, cafete-
rías y food-trucks dispuestos por la 
institución en sus sedes. Dicha 
encuesta es aplicada a estudiantes 
de pregrado desde el año 2022 y 
sus resultados le permiten a la 
unidad responsable de la gestión 
de los servicios de alimentación, 
monitorear la satisfacción con el 
servicio ofrecido y solicitar ajustes 
en las concesiones de casinos y 
cafeterías al año siguiente.

Paralelamente, durante el segundo 
semestre de 2023 se desarrolló 
una encuesta para evaluar la satis-
facción de los y las estudiantes 
que viven en las residencias estu-
diantiles de la institución. Dicha 
encuesta fue aplicada el primer 
semestre de 2024 logrando un 
100% de participación de la 
población objetivo. Sus resultados 
son utilizados por la respectiva 
unidad para identificar mejoras en 
la implementación de las citadas 
residencias.

A partir del año 2024 en conjunto 
con el Departamento de Beneficios 
Estudiantiles, se desarrolló una 
consulta para medir la satisfacción 
de los estudiantes respecto a la 
atención y la gestión de beneficios. 
Dicha consulta se encuentra 
abierta de manera permanente y 
los estudiantes que asisten a ese 
Departamento pueden acceder a 
ella voluntariamente, a través de 
un código QR. 

En el caso de las dos primeras 
encuestas, la DEyE generó un vi-
sualizador que permite a los 
responsables de la gestión de los 
servicios de alimentación y resi-
dencias estudiantiles, monitorear 
los resultados obtenidos desde la 
primera aplicación. En el caso de la 
consulta permanente, el sistema 
de encuestaje utilizado dispone de 
los resultados en tiempo real, per-
mitiendo a la unidad monitorear la 
satisfacción de sus usuarios en el 
momento que definan autónoma-
mente.

Finalmente, es importante señalar 
que la información producida para 
la Dirección General Estudiantil es 
utilizada como insumo en las 
Mesas de Dialogo mensual que im-
plementa la institución en sus dos 
sedes con representantes estu-
diantiles y autoridades 
universitarias.

Encuesta Género

En el marco de la implementación 
a la ley 21.369 que regula el acoso 
sexual, la violencia y discriminación 
de género en las instituciones de 
educación superior, la UCM creó la 
Dirección de Equidad de género y 
diversidad. Durante el año 2021 se 
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construyó una primera encuesta 
con el objetivo de levantar un diag-
nóstico institucional sobre acoso, 
violencia y discriminación de 
género. La encuesta, aplicada en 
2022, fue respondida por 1.008 es-
tudiantes de pregrado, alcanzando 
representatividad a nivel institucio-
nal. Los resultados de la encuesta 
contribuyeron a proveer informa-
ción para la construcción de la 
Política Integral de Equidad de 
Género y Diversidad y el reglamen-
to de Investigación y Sanción del 
Acoso Sexual, la Discriminación de 
Género y la Violencia de Género.

En línea con la implementación de 
la citada Dirección, durante el año 
2023 se trabajó en desarrolló de 
una consulta de Evaluación Política 
de Equidad de Género y Diversidad, 
Participaron 1.001 estudiantes de 
pregrado, alcanzando representati-
vidad a nivel institucional y por 
sedes; los resultados permitieron 
no solo contar con un primer 
monitoreo del estado de avance de 
la política desde la perspectiva del 
estudiantado, sino que identificar 
espacios de mejora relacionados a 
la difusión con actores específicos. 

Encuesta Nacional de Compromi-
so Estudiantil (ENCE)

Asociado al proceso Gestión del 
apoyo integral para el proceso 
formativo de los estudiantes del 
Mapa de Macroprocesos y 
Procesos UCM, la Dirección General 
de Docencia en conjunto con DEyE 
comenzaron a aplicar la Encuesta 
Nacional sobre compromiso Estu-
diantil (ENCE) desde el año 2023 a 
estudiantes regulares de pregrado. 
La encuesta, elaborado en el 
marco del proyecto ENCE del 

CRUCH, se aplica anualmente los 
segundos semestres de cada año y 
su primera aplicación en 2023, 
permitió alcanzar las 2.073 res-
puestas de estudiantes de 
pregrado.

Siguiendo el ciclo de mejora 
continua, la difusión de sus resul-
tados se realizó en los cuerpos 
colegiados respectivos, destacan-
do el Consejo Asesor de Docencia, 
en donde se encuentran presentes 
la totalidad de las y los Directores 
de carreras de la institución. 
Asimismo, se desarrolló un visuali-
zador, disponible en el sitio web de 
la DGACI, en donde se encuentran 
disponibles los resultados de la 
aplicación. La encuesta se seguirá 
aplicando anualmente a estudian-
tes de pregrado en primer y cuarto 
año con el propósito de proveer in-
formación a las unidades centrales 
de la institución para actualizar y/o 
ajustar la implementación de los 
proyectos formativos, el desarrollo 
de instancias de apoyo académico 
y de capacitación a los docentes.

RESULTADOS

Los resultados de la implementa-
ción del Sistema de consulta y 
Encuestaje dan cuenta en primer 
lugar, de un avance en el 
monitoreo de la satisfacción y la 
experiencia del estudiantado 
respecto a distintos ámbitos del 
quehacer institucional. En esta 
línea es posible observar que 
desde el inicio del sistema se han 
desarrollado cinco encuestas de 
carácter institucional que se 
aplican anualmente de acuerdo 
con un calendario preestablecido, 
asimismo se desarrolló una 
consulta permanente para monito-
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rear la satisfacción con el Departa-
mento de Beneficios estudiantiles. 
Dicho trabajo ha sido posible 
gracias a la colaboración entre las 
distintas unidades de la institución 
y la Dirección de Evaluación y 
Estudios, contribuyendo de esta 
manera a avanzar en la consolida-
ción de una cultura de calidad en 
la comunidad universitaria.

Adicionalmente, contar una aplica-
ción centralizada ha contribuido a 
una mayor eficiencia en la etapa de 
levantamiento de información. Lo 
anterior se ha visto reflejado en el 
aumento sostenido de la participa-
ción del estudiantado. Al comparar 
los años 2021 y 2023 la participa-
ción subió en un 533% pasando de 
971 respuestas a 6.145; en el 
acumulado, a la fecha el Sistema 
de Encuestaje y Consulta institu-
cional tiene una base de datos de 
11.738 respuestas de estudiantes 
de pre y postgrado en sus distintos 
instrumentos.

En esta línea, el volumen de infor-
mación disponible supone 
importantes desafíos en torno a la 
definición de modelos analíticos 
que permitan comprender en 
mayor profundidad los resultados 
del monitoreo, mirando articulada-
mente los resultados de las 
distintas encuestas que hoy se 
analizan por separado. Un avance 
de este tipo permitiría identificar 
espacios de mejora en los distintos 
macroprocesos y procesos institu-
cionales que no necesariamente 
fueron considerados en el desarro-
llo original de los instrumentos.

En tercer lugar, la implementación 
del sistema ha permitido avanzar 
en la consolidación del Sistema de 

Aseguramiento Interno de la 
Calidad Institucional, proveyendo 
de información válida y confiable 
para el monitoreo de distintos 
procesos institucionales relaciona-
dos con la experiencia estudiantil. 
En esta línea, el sistema ha consi-
derado que la difusión de los 
resultados se realice en los 
cuerpos colegiados respectivos y 
que la información quede disponi-
ble para todos los actores 
interesados a través de sistemas 
de visualización de fácil acceso y 
navegación. Paralelamente, se ha 
avanzado en la consolidación del 
Sistema de Consulta y Encuestaje 
a través de la formalización del uso 
de sus resultados en instrumentos 
estratégicos de la institución, 
como lo es el Plan de Desarrollo 
Estratégico 2024-2028, en él se es-
tableció que diversos indicadores 
de la encuesta de Satisfacción Ins-
titucional serán utilizados para 
monitorear el avance de la institu-
ción en ámbitos tales como el 
impacto regional y global de la 
UCM, reconocimiento de los 
egresados y egresadas y  el fortale-
cimiento de su perfil de egreso, la 
experiencia universitaria de 
calidad, entre otros.

Finalmente, la implementación y 
consolidación del Sistema de En-
cuestaje y Consulta Institucional 
implica desafíos para la institución 
y el aseguramiento de la calidad. 
Entre ellos, se requiere avanzar en 
el monitoreo de las acciones a las 
que se comprometen las unidades 
una vez analizados los resultados 
de las distintas encuestas. Ello 
permitiría completar el ciclo de 
mejora continua respecto a la ex-
periencia estudiantil, toda vez que 
el sistema además de levantar in-
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formación válida y confiable para la 
toma de decisiones haría un 
monitoreo de las acciones com-
prometidas anualmente, 
permitiendo una gestión institucio-
nal más flexible que 
complementaría instrumentos de 
gestión de más largo plazo, como 
lo son el Plan de Desarrollo Estra-
tégico o el Plan de Mejora 
Institucional asociado a los 
procesos de acreditación.
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Diálogos 
Participativos: Una 

experiencia de 
diagnóstico 

participativo
Francisca Quiroz Lira, 
Universidad del Alba

INTRODUCCIÓN

El contexto universitario constituye 
uno de los espacios privilegiados 
para formar de manera integral a 
las personas, por ello se vuelve 
necesario reformular y diversificar 
las estrategias de participación, en 
todos los niveles dentro de ella 
(Martínez-Usarralde & Mas-Gil, 
2017). La promoción de la partici-
pación de las comunidades 
educativas, en este caso universi-
taria, representa una estrategia que 
puede ayudar en la implicancia de 
diversas problemáticas presentes 
en sus contextos más cercanos, 
además, tienen por objetivo 
informar, difundir y sensibilizar, 
brindando argumentos para lograr 
el sentido de pertenencia de una 
comunidad (Ramírez-García & Ca-
macho-Bercherlt, 2019). Asimismo, 
uno de los propósitos instituciona-
les de la Universidad del Alba 
menciona “Fomentar un ambiente 
pluralista e independiente, propi-
ciando la discusión de ideas.”, 
mientras que en la misión se 

declara “Formar profesionales (…) 
con un modelo educativo centrado 
en el estudiante, fortaleciendo el 
pensamiento crítico (…)” (Universi-
dad del Alba, s.f.). Basado en esto, 
el diseño de intervención “Diálogos 
Institucionales” tuvo por objetivo 
diagnosticar el actual estado de la 
Universidad del Alba, posterior a la 
Acreditación por parte de la 
Comisión Nacional de Acreditación 
(CNA). El diagnóstico participativo 
consistió en identificar, definir y je-
rarquizar las ideas que emanaron 
desde los diferentes integrantes de 
la comunidad institucional, permi-
tiendo la discusión de las bases 
comunes de la Universidad, para 
proyectar su futuro. Se desarrolla-
ron tres etapas. La primera de 
ellas, consistió en una encuesta 
cuyo objetivo fue hacer un primer 
acercamiento a las temáticas que 
se abordarían en la segunda etapa. 
Esta última consistió en jornadas 
de lluvia de ideas, donde las y los 
participantes realizaban una lluvia 
de ideas referida a los temas que 
se presentan. Finalmente, la 
tercera etapa, fue el análisis de re-
sultados. 

Etapa 1: Encuesta de Diálogos 
Institucionales

La encuesta de Diálogos Institucio-
nales se realizó a través de 
encuesta fácil y consistió en una 
lista de 36 temas, donde cada 
persona encuestada debía marcar, 
sin límites, qué temas consideraba 
prioritarios para debatir y reflexio-
nar como comunidad universitaria. 
Además, se agregó una pregunta 
de respuesta abierta, donde las y 
los encuestados podían escribir 
por qué los temas marcados les 
parecían relevantes.
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Estamento Participantes
Directivos Académicos 42
Estudiantes vespertinos 103

Estudiantes diurnos 218
Docentes 101
Directivos 44

Colaboradores 61
Egresados 54

Estudiantes advance 2
Estudiantes magíster 4

TOTAL 629

Sede Participantes
Antofagasta 90
La Serena 236

Santiago y Casa 
Central 214

Chillán 89
Total 629

Tabla 4: Temas encuesta diálogos institucionales

Tabla 5: Participación encuesta diálogos 
por estamentos

Tabla 6: Participación 
encuesta diálogos por sede

Campos clínicos Estructura organizacional Carrera académica

Análisis institucional Gestión de los sistemas de 
información Sello institucional

Control de gestión Aseguramiento de la calidad Oferta académica

Desarrollo de la infraestructura Acreditación y certificación de 
carreras Modelo educativo

Estrés estudiantil Monitoreo de procesos Derechos Humanos

Comunicaciones Perfeccionamiento académico Gestión de las sedes

Equidad de género Gestión de personas Formación continua y posgrado

Actualización de carreras Acompañamiento docente Docencia

Investigación Misión, Visión y Propósitos 
Institucionales Vida universitaria del estudiante

Proyecto institucional Estructura matricial Vinculación con el medio

Docentes Acompañamiento estudiantil Acreditación y reacreditación 
institucional

Sustentabilidad Descentralización Otro (Por favor especifique)
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Los resultados de esta encuesta se 
dividieron por estamentos. Para 
cada estamento se consideraron 
los tres temas con mayor porcen-
taje de votación.

ESTUDIANTES 
DIURNOS

Aseguramiento de la 
calidad 3,90%

Desarrollo de la 
infraestructura 6,20%

Acompañamiento 
estudiantil 3,60%

Vida universitaria del 
estudiante 6,00%

Campos clínicos 7,40%

Estrés estudiantil 9,00%
Acreditación y 
reacreditación 

estudiantil
6,40%

Acreditación y 
certificación de 

carreras
8,40%

ESTUDIANTES 
VESPERTINOS

Docencia 4,00%

Aseguramiento de la calidad 4,70%
Desarrollo de la 
infraestructura 5,20%

Acompañamiento estudiantil 5,00%
Formación continua y 

posgrado 3,80%
Vida universitaria del 

estudiante 4,30%

Investigación 3,80%

Campos clínicos 3,80%

Estrés estudiantil 7,50%
Acreditación y 

reacreditación institucional 6,10%
Acreditación y certificación 

de carreras 9,00%
Perfeccionamiento 

académico 4,20%

DOCENTES

Docencia 5,90%

Desarrollo de la 
infraestructura 4,00%

Formación continua y 
de posgrado 4,40%

Vinculación con el 
Medio 4,60%

Investigación 8,40%

Campos clínicos 3,80%

Docentes 5,00%
Acreditación y 
reacreditación 
institucional

5,50%

Acreditación y 
certificación de 

carreras
4,40%

Perfeccionamiento 
académico 8,00%

Carrera académica 4,80%

COLABORADORES
Estructura 

organizacional 3,60%
Aseguramiento de la 

calidad 4,40%
Desarrollo de la 
infraestructura 5,80%

Gestión de las sedes 3,90%
Formación continua y 

postgrado 3,60%
Vida universitaria del 

estudiante 3,90%

Investigación 4,40%

Proyecto institucional 3,60%

Descentralización 4,40%
Acreditación y 
reacreditación 

estudiantil
5,30%

Acreditación y 
certificación de carreras 4,70%

Tabla 7: Participación encuesta diálogos por sede
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EGRESADOS

Docencia 5,10%

Modelo educativo 4,10%

Formación continua y 
posgrado 9,20%

Investigación 4,70%

Campos clínicos 4,70%

Estrés estudiantil 5,10%

Docentes 3,70%
Acreditación y 
reacreditación 
institucional

6,80%

Acreditación y 
certificación de 

carreras
7,50%

Perfeccionamiento 
académico 3,70%

DIRECTIVO 
ACADÉMICO

Docencia 4,40%

Aseguramiento de la 
calidad 5,10%

Desarrollo de la 
infraestructura 3,70%

Formación continua y 
posgrado 4,10%

Investigación 5,10%

Comunicaciones 3,70%
Acreditación y 
reacreditación 

estudiantil
4,10%

Acreditación y 
certificación de 

carreras
5,10%

Perfeccionamiento 
académico 7,10%

Carrera académica 4,10%

DIRECTIVO 
ADMINISTRATIVO

Aseguramiento de la calidad 4,90%
Desarrollo de la 
infraestructura 6,40%

Gestión de las sedes 4,50%
Formación continua y de 

posgrado 4,50%
Vida universitaria del 

estudiante 4,50%

Vinculación con el medio 4,90%

Control de gestión 3,70%

Monitoreo de procesos 3,70%

Estrés estudiantil 4,10%

Descentralización 6,00%
Acreditación y reacreditación 

institucional 7,10%

Perfeccionamiento académico 4,10%

Etapa 2: Lluvia de Ideas

La etapa de lluvia de ideas tuvo por 
objetivo poner en común un 
conjunto de ideas o conocimientos 
que cada uno de los participantes 
tiene sobre la Universidad del Alba; 
y, colectivamente, llegar a una 
síntesis, conclusiones o acuerdos 
comunes, que permita una 
discusión amplia y participativa.

Las jornadas se realizaron con 
todos los estamentos de manera 
presencial en las cuatro sedes de 
la Universidad. La jornada constó 
de tres momentos: el primero 
referido a la actividad rompe hielo; 
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el segundo, la realización por parte 
de las y los participantes de una 
lluvia de ideas individual; y final-
mente, el tercer momento, la 
realización de la lluvia de ideas 
grupal.

Estamentos Sedes

Chillán Antofagasta Santiago Corporativo La Serena Total
Estudiantes 

diurnos 81 36 41 - 26 184
Estudiantes 
vespertinos 17 45 40 - 8 110

Docentes 40 12 33 - 35 120

Colaboradores 39 24 26 29 29 147

Egresados 10 - 4 - 6 20

Total 187 117 144 29 104 581

Como criterio de calidad para esta 
metodología se considera la satu-
ración teórica, entendida como el 
criterio que determina la continua-
ción del muestreo teórico o no, y 
se alcanza cuando la información 
recopilada no aporta nada nuevo al 
desarrollo de las propiedades y di-
mensiones de las categorías de 
análisis (Ardila & Rueda, 2013).

Etapa 3: Análisis de la Informa-
ción

El análisis de la información 
recogida en la etapa 2, consistió en 
la codificación abierta y axial, 
basadas ambas en la Teoría Funda-
mentada. La codificación abierta 
se entiende como la categorización 
de la información en códigos, 
agrupados en torno a fenómenos 
descubiertos. En cuanto a la codi-
ficación axial, esta es la selección 
de las categorías, emergentes de la 
codificación abierta, que parezcan 
más prometedoras para la elabo-
ración final, y se van enriqueciendo 
con el mayor número de informa-

ción posible. Además, en esta codi-
ficación se establecen relaciones 
entre las categorías (Strauss & 
Corbin, 2002).

Para la realización del análisis, se 
trascribieron las lluvias de ideas in-
dividuales de todas las y los 
participantes, además de transcri-
bir los mapas mentales realizados 
en la lluvia de ideas grupal. Realiza-
das las transcripciones, se 
comenzó con la codificación 
abierta, por estamento y por sede. 
Finalmente, se realizó la codifica-
ción axial, dando como resultado 
nueve categorías, con sus respecti-
vas subcategorías.

Tabla 8: Descripción muestra por sede y estamento
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A continuación, se presentan los 
resultados de las categorías emer-
gentes de la codificación axial. El 
orden en que las categorías son 
presentadas no da cuenta de 
ningún tipo de jerarquización de 
estas.

Campos Clínicos Infraestructura

Estrés Estudiantil Perfeccionamiento 
Académico

Acreditación y 
Certificación Descentralización

Docencia Cultura Organizacional

Investigación

Resultados y Conclusiones

La saturación teórica se alcanzó 
rápidamente, en todos los esta-
mentos, lo que da cuenta de que 
los temas identificados son trans-
versales y comunes a todos los 
estamentos, de todas las sedes. 
Exceptuando la categoría “Descen-
tralización”, lo que tiene sentido, ya 
que la sede Santiago no muestra 
tener los problemas que las sedes 
mencionan.

En términos de metodología, la 
actividad fue valorada positiva-
mente por las y los participantes 
de todas las jornadas. Esto se 

puede ver en los comentarios en-
tregados a las facilitadoras, 
además de los comentarios que 
dejaron en las hojas individuales 
agradeciendo la instancia.

En este sentido, se puede cruzar 
con la idea que emerge de la falta 
de espacios de participación y la 
necesidad de implementar un 
trabajo colaborativo basado en la 
confianza, en todos los estamen-
tos. Docentes solicitan mayor 
participación en la toma de deci-
siones; mientras que las y los 
colaboradores se sienten alejados 
de lo que sucede en la Universidad 
por no contar con la información 
necesaria para los distintos 
procesos. A pesar de las diferentes 
experiencias de los estamentos y 
las diferencias en sus roles, las de-
bilidades presentadas son 
coherentes entre sí: lo que las y los 
estudiantes ven, es concordante 
con lo que mencionan las y los 
docentes y colaboradores.

En general, todos los estamentos 
se sienten poco partícipes de los 
que sucede en la Universidad, ya 
que no cuentan con la información 
completa de diversos procesos: La 
falta de información hace que se 
perciba cierta desconfianza con 
sus trabajos, repercutiendo en la 
dificultad para iniciar una cultura 
organizacional fundada en el 
trabajo colaborativo.

Se percibe una falta de guía que 
lidere las mejoras, por ejemplo, en 
el ámbito de la investigación, 
tienen muchas ideas, pero que no 
se concretan por la falta de una 
figura a cargo. En el caso de las y 
los colaboradores es similar, ya 
que, además de no haber comuni-
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cación directa, no hay lineamientos 
institucionales claros.

La Universidad usó como insumo 
el resultado de este diagnóstico en 
la toma de decisiones, incluyéndo-
los en los planes de mejora de 
cada carrera y en el Plan Estratégi-
co de Desarrollo.

Como ejemplo, respecto del tema 
comunicacional, que fue mencio-
nado en todos los estamentos, se 
tomó la decisión de potenciar la 
Dirección General de Comunica-
ciones, ya que esta se encontraba 
asociada a la Dirección General de 
Vinculación con el Medio. Hoy 
figuran ambas separadas y 
enfocadas en sus particularidades. 
Asimismo, respecto del tema de 
investigación, se contrató a la 
Directora General de Investigación 
e Innovación para aumentar la 
promoción de esta área.

Estos son algunos de los ejemplos 
de cómo la Universidad del Alba 
nutrió la toma de decisiones a 
partir de un diagnóstico participati-
vo, que ha permitido a la 
comunidad completa, sentirse 
partícipe de la Universidad.
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