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Presentación 
 

 

Apreciada Comunidad Académica, profesores y estudiantes, reciban un afectuoso 

saludo. las memorias de nuestro magno evento académico institucional, 

desarrolladas en el marco de Educhallenge y de la Semana de la Docencia y la Pedagogía: El 

VII ENCUENTRO DE PEDAGOGÍA 2025. Desafíos Contemporáneos de la Educación 

Superior:  Tecnociencias, Desarrollo Humano y Territorios, son evidencias que demuestran 

el fortalecimiento de la producción en investigación, de la difusión y divulgación del 

conocimiento en Educación Superior y Pedagogía en la Universidad Colegio Mayor 

de Cundinamarca.  

Las Memorias del VII Encuentro de Pedagogía ofrecen a la comunidad académica 

el planteamiento de alternativas de solución universitaria frente a 

problematizaciones y desafíos que la contemporaneidad le realiza a la Educación 

Superior, en su versión del año 2025, las problemáticas propuestas comprenden 

entre otras la Educación Superior y las Tecnociencias, con el cuestionamiento de 

¿En qué consiste la mediación o producción tecnológica de conocimiento por las 

inteligencias artificiales? ¿Cómo y qué tipos de procesos y mediaciones tecnológicas 

para el proceso de la enseñanza y el aprendizaje? ¿Debe la universidad responder 

con propuestas éticas desde el pensamiento crítico, de los servicios educativos, en 

el desarrollo de propuestas que renueven el tecno/mercado y/o para la solución de 

las realidades y necesidades comunes tecnológicas aplicadas a los territorios? Así 

también, estas memorias nos actualizan problematizaciones como: ¿Cuál es el rol 

de la educación superior y el Desarrollo Humano en la contemporaneidad? ¿Una 

educación superior para la formación profesional del ser humano como servicio, 

como derecho fundamental o como bien común? Pero, además el desafío de la 

Educación Superior y los Territorios plantea cuestiones como: ¿Son necesarios 

nuevos modelos que configuren una educación superior pertinente frente a los 
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desafíos de las sociedades locales y tecno/globales? Y finalmente: ¿Se ha de basar 

la Educación Superior en el conjunto de las experiencias y de las prácticas 

pedagógicas singulares de la enseñanza, del aprendizaje y de la evaluación como 

procesos que se fijen como objetivo y alcance con equidad, inclusión y calidad?  

El VII Encuentro de Pedagogía UCMC, en sus memorias, no sólo busca 

potencializar la interlocución y la socialización de conocimientos en las 

comunidades académicas e investigativas nacionales e internacionales, sino que 

además, plantea alternativas pedagógicas y educativas de solución a nivel superior, 

torno a la contribución de la difusión del conocimiento de alta calidad educativa de 

los profesores, de la divulgación de sus resultados de investigación, así como para 

enriquecimiento de su formación continua y la formación de comunidades de 

investigación en educación superior, lo cual se retribuye en la calidad de los 

estudiantes; a las mejoras curriculares y en el fortalecimiento de los procesos 

académicos, en la proyección social y en la extensión universitaria, en tanto 

potencialización de funciones de docencia, investigación, extensión, y por lo tanto, 

impacto social por los aportes en investigación e innovación por el impacto social 

en la producción de conocimiento; en la internacionalización, en tanto 

fortalecimiento de las relaciones regionales, nacionales e internacionales.   

En los niveles institucionales, las Memorias del VII Encuentro de Pedagogía 

contribuyen al fortalecimiento y consolidación del Plan Rectoral, al Plan de 

Desarrollo Institucional, al PEI, al Mopei, así como a demás documentos 

educativos y pedagógicos que hacen parte de las políticas rectorales orientadoras de 

la UCMC, demostrando, con hechos de difusión del conocimiento y de la ciencia, 

no sólo los valores académicos, sino el aporte con nuevo conocimiento en pos de 

la consolidación de la Universidad.   

Las presentes memorias son un escenario abierto de socialización del saber, de 

teorías, de modelos, de prácticas y experiencias educativas universitarias, es una 

plataforma de difusión de las respuestas académicas frente a los desafíos 

tecnológicos, sociales, económicos, políticos y culturales contemporáneos. 

Finalmente, esta publicación fortalece la construcción de saberes y conocimientos 
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que consolidan las comunidades académicas y que permiten la construcción de 

abordajes y acciones transformadoras para la pedagogía y la educación superior en 

la UCMC, como aporte a la sociedad del conocimiento regional, nacional e 

internacional.  

Para terminar, los desafíos contemporáneos realizados a la educación superior a 

nivel nacional, regional, territorial e internacional además de significar grandes retos, 

crean oportunidades para repensar el mejoramiento de la pertinencia, de la equidad, 

de la inclusión y de la calidad como principios y acciones educativas, tanto de los 

objetivos institucionales como de la agenda 2030, de lo ODS y la educación 

superior, así como de la Declaración de la Unesco para la Educación Superior 

(Incheon, Corea del Sur, 2025), cuyo objetivo principal es: “garantizar una 

educación superior inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de 

aprendizaje permanente para todos” (p. 7).  

Finalmente, las Memorias del VII Encuentro de Pedagogía UCMC, contribuyen al 

fortalecimiento pedagógico, didáctico, curricular y evaluativo, al cuestionamiento 

crítico frente a las herramientas tecnológicas, en sus matices remotos, 

semipresenciales, a distancia o virtuales para la formación continua de los 

profesores, de la equidad, de la inclusión, de la calidad, entre otros aspectos, que 

hacen pertinente preguntar y conocer cómo la universidad se piensa así misma y si 

se corresponde a su contemporaneidad, en la aplicación de modelos pedagógicos, 

en el desarrollo de su currículo y de sus procesos académicos, en la permanencia y 

titulación de los estudiantes, en la investigación, internacionalización, el bienestar, 

entre otros aspectos relevantes, que pueden fortalecer las condiciones de calidad de 

la universidad. Los anteriores aspectos son solo algunos, entre otros más, que 

justifican la difusión de indagaciones por los nuevos desafíos que enfrenta la 

universidad pública en una contemporaneidad pospandémica y tecnológica.  

Finalmente, los eventos buscan contribuir con la divulgación de conocimientos y 

aportar soluciones frente a los desafíos de la universidad pública hoy, a través del 

planteamiento de abordajes y posibles acciones estratégicas de educación superior, 

que al fortalecer la  comunidad universitaria, posibiliten la elaboración de saberes 
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sobre los problemas, las necesidades, realidades y capacidades, así como el 

planteamiento de estrategias y procedimientos de intervención que, construidos en 

común, ofrezcan alternativas frente a los desafíos que la contemporaneidad le 

coloca a la Educación Superior.  

  

María Ruth Hernández Martínez. 

Rectora. Universidad Colegio Mayor de Cundinamarca.  
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Resumen 

En un mundo cada vez más diverso, la pedagogía intercultural es un pilar esencial 

para la inclusión en la educación superior, promoviendo el respeto y la equidad. 

Esta representa un ejercicio ciudadano en el que se preservan identidades y prácticas 

culturales, contribuyendo al progreso sociocultural y a la coexistencia mediante la 

construcción colectiva, en concordancia con la necesidad pedagógica del 

aprendizaje a lo largo de la vida. Su implementación transforma las aulas en espacios 

de encuentro, donde la diversidad cultural enriquece el aprendizaje y fortalece la 

construcción de sociedades más justas. En este contexto, resulta fundamental 

reflexionar sobre los aportes de la pedagogía intercultural en los procesos de 

inclusión social en la educación superior. Este enfoque permite el desarrollo de 

habilidades sociales esenciales para la comprensión de distintas culturas y fomenta 

la participación social y la promoción de la diversidad. Asimismo, impulsa el 

desarrollo de prácticas pedagógicas que favorecen la integración y garantizan la 

igualdad de oportunidades. Sin embargo, existen debates sobre el alcance de la 

pedagogía intercultural, sus objetivos y el rol del docente en el aula. En conclusión, 

	

1	Universidad	Colegio	Mayor	de	Cundinamarca,	Facultad	de	Ciencias	Sociales.	

2	Universidad	Colegio	Mayor	de	Cundinamarca,	Facultad	de	Ciencias	Sociales.	

3	Universidad	Colegio	Mayor	de	Cundinamarca,	Facultad	de	Ciencias	Sociales.	



	

	 11	

este enfoque es clave para la inclusión en la educación superior, no sólo derriba 

barreras estructurales, sino que transforma el aula en un espacio de reconocimiento 

y diálogo. Su implementación efectiva requiere estrategias adaptadas, formación 

docente y un compromiso real con la transformación de las dinámicas educativas 

hacia modelos más inclusivos. 

Palabras Clave: Pedagogía Intercultural, inclusión social, universidad 

Introducción 

Teniendo en cuenta que en el objetivo de desarrollo sostenible 4 se encuentra 

orientado a garantizar una educación inclusiva, equitativa, de calidad y de 

oportunidades para el aprendizaje, en el país se han venido implementado políticas 

que fomentan la universalización de la misma; en este sentido, las Instituciones de 

Educación Superior no han sido ajenas a estas apuestas globales, de allí que 

promuevan la inclusión dentro de sus currículos, a fin de lograr procesos de 

inclusión acordes a las realidades situadas de los estudiantes en especial de aquellos 

que provienen de grupos étnicos minoritarios. 

Así las cosas, es evidente la importancia de contar en los planes de estudios con 

principios y estrategias que guían la enseñanza, lo que redunda en la evolución de 

la educación superior para adaptarse a las necesidades de una sociedad en constante 

transformación. En este contexto, la pedagogía intercultural surge como una 

respuesta a la creciente heterogeneidad de los estudiantes, promoviendo el 

reconocimiento de las diferencias y la construcción de espacios educativos 

inclusivos. 

La pedagogía no solo se limita a la transmisión de conocimientos, sino que también 

implica la formación de ciudadanos críticos y comprometidos con su entorno. En 

el ámbito universitario, este enfoque cobra especial relevancia, ya que las 

instituciones de educación superior son espacios de encuentro entre diversas 

culturas, perspectivas y realidades sociales. En este sentido la pedagogía intercultural 

busca garantizar que todos los estudiantes, independientemente de su origen, 
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tengan acceso a una educación de calidad que valore sus experiencias y 

conocimientos previos. 

En consecuencia, con lo anterior, es preciso comprender la importancia de la 

inclusión social en la educación superior entendiéndose como principio 

fundamental para la equidad educativa. En Colombia, las universidades han 

implementado estrategias para reducir las brechas de acceso y permanencia de 

poblaciones históricamente marginadas, como comunidades indígenas, 

afrodescendientes, personas con discapacidad y estudiantes de bajos recursos. Sin 

embargo, la inclusión no debe limitarse al acceso a la educación, sino que debe 

reflejarse en las prácticas pedagógicas dentro del aula. 

Por consiguiente, las prácticas pedagógicas en la Educación Superior han 

evolucionado hacia modelos más participativos y centrados en el estudiante. La 

enseñanza tradicional, basada en la transmisión unidireccional del conocimiento, ha 

dado paso a enfoques que promueven el aprendizaje activo, la colaboración y el 

pensamiento crítico. En este sentido, la pedagogía intercultural y la inclusión social 

deben integrarse en las estrategias docentes para garantizar que todos los estudiantes 

puedan desarrollar su potencial en igualdad de condiciones. 

Actualmente, diversas instituciones han adoptado modelos pedagógicos inclusivos 

que buscan transformar el aula en un espacio de diálogo y reconocimiento. En 

consecuencia, la implementación de metodologías activas, el uso de tecnologías 

accesibles y la formación docente en pedagogía intercultural son algunas de las 

estrategias que han demostrado ser efectivas para mejorar la calidad educativa y 

fortalecer la inclusión en la educación superior. 

Por último, es preciso referenciar que este enfoque es clave para la inclusión en la 

universidad, no sólo derriba barreras estructurales, sino que transforma el aula en 

un espacio de reconocimiento y diálogo. Su implementación efectiva requiere 

estrategias adaptadas, formación docente y un compromiso real con la 

transformación de las dinámicas educativas hacia modelos más inclusivos. 
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Puentes de diversidad, Pedagogía intercultural 

La Educación Superior enfrenta el reto de garantizar un acceso equitativo y una 

formación de calidad para todos los estudiantes independientemente de sus 

condiciones socioeconómicas, culturales o físicas; en este sentido la pedagogía juega 

un papel fundamental en la construcción de estrategias inclusivas que permitan la 

participación activa de todos los estudiantes en el proceso de aprendizaje; en esa 

misma línea es preciso establecer que la pedagogía en la educación superior ha 

evolucionado hacia enfoques más participativos y centrados en el estudiante; de ahí 

que según Mena et al. (2024), esta es entendida como un proceso de aprendizaje 

que aborda elementos teórico prácticos relacionados con la educación. 

En este punto, como lo plantea Diaz (2019) la pedagogía interactúa con las 

dinámicas sociales, culturales e históricas en relación con la realidad situada, lo cual 

coadyuva a comprender la subjetividad desde lo individual y lo colectivo; por esta 

razón se sugiere que la educación en especial la superior debe propender por 

fortalecer en los procesos de enseñanza – aprendizaje perspectivas críticas y 

epistemológicas, logrando con esto que la experiencia en el aula sea adecuada y 

motivadora para los estudiantes. 

Ahora bien, en relación con lo anterior es fundamental que las universidades 

consideren importante implementar en sus currículos enfoques y metodologías que 

guíen la práctica pedagógica teniendo en cuenta las necesidades de los estudiantes y 

los objetivos educativos, así como también promover en estos el aprendizaje activo, 

su participación y la integración de las tecnologías dentro y fuera del aula. De igual 

forma, es preciso que dentro del diseño curricular la pedagogía juegue un papel 

protagónico en relación con los contenidos y las formas de evaluación que mejor 

se adaptan a las necesidades de los estudiantes y a los propósitos educativos. 

Por último y no por ser el menos importante es clave garantizar en los procesos 

pedagógicos la inclusión de los estudiantes con relación a la diversidad, sin embargo 

y para efectos del presente artículo se hace énfasis en aquellos provenientes de 

grupos étnicos minoritarios a fin de promover que los planes de estudio fomenten 
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el respeto, el diálogo y la convivencia entre personas de diferentes culturas que se 

encuentran dentro del sistema educativo. 

Teniendo en cuenta que el mundo de hoy es cada vez más conectado, es preciso 

comprender que las instituciones de educación superior deben convertirse es un 

espacio fundamental para el encuentro entre diversas culturas, en este sentido, el 

menester de las universidades es incorporar en sus modelos educativos estrategias 

que fomenten la inclusión, no necesariamente en relación a incorporar contenidos 

sobre otras tradiciones sino promover en los estudiantes actitudes que favorezcan 

el respeto mutuo, la equidad y la empatía. 

En este sentido, es indispensable que en cada uno de los programas académicos de 

las universidades se mimetice la pedagogía intercultural, la cual teniendo en cuenta 

lo planteado por Millán (2024) en las aulas de clase se deben fomentar las relaciones 

entre diversas culturas de forma lineal y simbiótica; es decir, se debe promover un 

ejercicio democrático basado en derechos desde una perspectiva integradora, 

hincada en la convivencia y la concertación partiendo de la cosmovisión de cada 

quien.  

La pedagogía intercultural permite fomentar el entendimiento, la reinterpretación 

de los pueblos originarios partiendo de un análisis y un proceso decolonial donde 

se desdibuja la perspectiva monista de la educación en el sur global como lo plantea 

Rosa (2024). A través del presente análisis se puede establecer que la pedagogía 

intercultural promueve el interés por atenuar las barreras que existen en la educación 

a fin de generar la universalización y la democratización del conocimiento desde 

una perspectiva ético – política a fin de transformar la realidad basada en la justicia, 

la equidad, la igualdad y los derechos humanos. 

Un camino hacia una apuesta incluyente 

La inclusión social es una concepción muy compleja, se menciona fácilmente, no 

obstante, la realidad de la praxis de ésta es una situación que conlleva a múltiples 

reflexiones y retos, ya que no solo implica garantizar el acceso a recursos y 
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oportunidades, también consiste en cuestionar las estructuras que perpetúan la 

exclusión. A nivel educativo hay que mencionar que la inclusión debe trascender la 

integración superficial para abordar las desigualdades sistemáticas que afectan a las 

poblaciones que han sido invisibilizadas o marginadas durante largo tiempo. 

Autores como, León (2023) menciona que para lograr verdaderos procesos de 

inclusión se debe conocer también a ese otro que se pretende incluir, en 

congruencia, no solo se requiere la incorporación de grupos marginados en los 

espacios existentes, sino la transformación profunda de estructuras y narrativas que 

perpetúan desigualdades, en relación, es necesario desarrollar estrategias que 

integren verdaderamente la diversidad cultural y social. 

García, (2018), encuentra que “La inclusión no se centra en las deficiencias, más 

bien en las potencialidades de los seres humanos, al conllevar la superación de 

limitantes y la creación de estructuras y formas sociales “, (p.39). Dicho esto, esta 

categoría se construye como un proceso de empoderamiento, cuyo propósito se 

enmarca en la participación activa  y equitativa en cada esfera de la vida de los 

diferentes grupos poblacionales, del mismo modo,  puede ser comprendida como 

aquella  acción  como miras a garantizar el acceso y participación de manera justa 

de todas las personas en la sociedad, esto teniendo en cuenta que ha de ser 

indiferente su origen, identidad, capacidades o condiciones, en este sentido, la 

inclusión social implica la promoción de aspectos tales como la equidad, igualdad y  

diversidad en los  distintos ámbitos de la sociedad. 

Por lo anterior, la inclusión social, ha sido un tema de largo aliento en los distintos 

ámbitos, desde las Instituciones de Educación Superior atendiendo a la 

responsabilidad social, según López (2023) se hace necesario clarificar el rol social 

universitario, así como estrategias desde la inclusión social como un elemento de 

mejora de la calidad de vida de la comunidad universitaria pero también de los 

procesos que allí se gestan. 

Ahora bien, esta categoría desempeña un papel fundamental en la mejora de la 

calidad de vida, incidiendo significativamente en el éxito personal, social y escolar. 
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Asimismo, dado que constituye una garantía de derechos, es esencial abordarla 

desde una perspectiva educativa. Como señala Oviedo (2022), el sistema educativo, 

en todos sus niveles y modalidades, debe promover la diversidad mediante la 

creación de condiciones objetivas y subjetivas que aseguren el éxito académico de 

todos los estudiantes. 

Frente a esto, se hace necesario transformar el discurso sobre la inclusión, 

atendiendo a como lo mencionan Espinoza et al, (2023), visibilizar lo que es incómodo 

- esto no solo permite cuestionar las estructuras de opresión, sino también 

evidenciar desigualdades abriendo espacios para el cambio, atendiendo al enfoque 

educativo, no es solo integrar a las poblaciones sino también, resignificar las 

condiciones de exclusión y reconstruir el tejido social desde perspectivas críticas. 

La educación en sí misma posee una variedad de funciones que trasciende la 

formación y preparación de individuos para la vida profesional. Entre ellas, destaca 

su papel como agente de socialización, al fomentar la creación de comunidades 

basadas en hábitos, valores y significados compartidos. Sin embargo, estos aspectos 

pueden variar según factores como el género, la cultura e incluso las ideologías, lo 

que influye en los enfoques y discusiones dentro del ámbito educativo. 

Dicho esto, la educación en Colombia ha hecho esfuerzos por realizar ajustes que 

amplíen su alcance integrando a un mayor número de personas, además, 

procurando establecer una mayor proximidad con la diversidad de poblaciones que 

conforman los distintos niveles educativos. En este sentido, según Londoño et al. 

(2023), resulta fundamental adoptar prácticas pedagógicas innovadoras que se 

diferencien de los enfoques tradicionales, permitiendo la implementación de 

metodologías de enseñanza que faciliten la adquisición de competencias académicas 

significativas. Así pues, estas representan una oportunidad para garantizar la 

inclusión de toda la comunidad y promover una formación integral. 

Ahora bien, Benítez, (2023), afirma que dialogar de prácticas pedagógicas inclusivas 

es hablar directamente de educación inclusiva, diversidad, igualdad y equidad, 

relacionados con el proceso de enseñanza aprendizaje, abogando porque todos los 



	

	 17	

estudiantes tengan las mismas oportunidades. Este mismo autor encuentra que las 

prácticas educativas de docentes son significativas en el aprendizaje del alumno en 

tanto se busque los mecanismos necesarios para la interacción productiva y efectiva 

que beneficie a todos.  

Dentro de estas prácticas se resaltan, la integración de perspectivas diversas en los 

contenidos académicos, así como la valorización de conocimientos ancestrales y 

comunitarios dentro del currículo. Otras estrategias fuertes para fomentar espacios 

de inclusión son los videojuegos, uso de las tics, grupos de discusión y debate, así 

como el trabajo colaborativo y los círculos de pensamientos, no hay que dejar de 

lado el aprendizaje basado en proyectos que reflejen las realidades sociales, las 

anteriores se presentan como metodologías participativas y colaborativas, pero 

también como espacios de co-creación del conocimiento. 

López et al, (2022), resalta que es importante la formación docente en prácticas 

inclusivas y enfoque psicosociales que diversifiquen los espacios de conocimiento, 

pero también que respondan a las necesidades presente, en relación, las 

evaluaciones flexibles que reconozcan múltiples formas de expresión del 

conocimiento también son una estrategia vital en este proceso de prácticas 

pedagógicas interculturales.  

En conclusión,  las prácticas pedagógicas que fomentan la inclusión social en las 

Instituciones de Educación Superior, se presentan como herramientas o estrategias 

que apoyan la diversificación de las formas de aprendizaje de la población 

estudiantil, de forma tal que estas se reflejen como alternativas que integren a todos 

los y las estudiantes, adicionalmente se entiende que no existe un concepto ni una 

aplicabilidad universal de las mismas puesto que se presenta una fragmentación en 

su comprensión, en tal sentido, quienes hacen uso de ellas reportan intentos por 

ubicarlas bajo el precepto de innovadoras y diferenciadoras permitiendo la 

adquisición de nuevas competencias bidireccionales y abogando a la participación 

de todos los educandos.  

Reflexiones en torno a la educación intercultural 
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La educación intercultural ha cobrado relevancia en los últimos años como un 

modelo que busca garantizar el acceso equitativo al conocimiento, promoviendo el 

reconocimiento de la diversidad cultural y la inclusión social. En Colombia, este 

enfoque ha sido impulsado por políticas educativas que buscan transformar las 

dinámicas tradicionales de enseñanza, adaptando los currículos y fortaleciendo la 

formación docente para responder a las necesidades de una población estudiantil 

heterogénea.  

En este sentido, a continuación, se presentan algunas reflexiones en torno al análisis 

realizado en torno a la implementación de la educación intercultural, analizando su 

impacto en la transformación educativa, el reconocimiento de identidades, la 

inclusión social, la adaptación curricular y la formación docente. Además, se 

identifican los retos que aún persisten en la consolidación de un modelo educativo 

verdaderamente incluyente. 

En primer lugar, la educación superior intercultural ha generado cambios 

significativos en la manera en que se concibe el aprendizaje en las universidades. Se 

ha promovido un enfoque más participativo, donde los estudiantes contribuyen 

activamente a la construcción del saber.  

Este modelo ha permitido la incorporación de metodologías activas, como el 

aprendizaje basado en proyectos y el diálogo intercultural, fortaleciendo la 

interacción entre docentes y estudiantes de diversas culturas, como lo plantean 

Quichimbo, et al  (2024). De igual forma, la transformación educativa implica la 

revisión de los planes de estudio para incluir contenidos que reflejen la diversidad 

cultural del país. Se han desarrollado programas académicos que integran saberes 

ancestrales y conocimientos tradicionales, permitiendo una educación más 

representativa y contextualizada (Ministerio de Educación de Colombia, 2020).  

En relación Quichimbo et, al (2024), uno de los logros más importantes de la 

educación superior intercultural ha sido el reconocimiento de las identidades 

culturales dentro del ámbito universitario, las instituciones han implementado 
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estrategias para visibilizar y valorar las tradiciones, lenguas y cosmovisiones de 

comunidades indígenas, afrodescendientes y otros grupos étnicos. 

Gracias a este ejercicio dentro de las estrategias pedagógicas utilizadas en los 

componentes temáticos se han promovido ambientes dedicados al diálogo 

intercultural, donde los estudiantes logran interactuar socializando la cotidianidad 

de su territorio y su contexto, lo cual sin lugar a duda coadyuva al enriquecimiento 

del proceso de enseñanza – aprendizaje. 

Por otra parte, está claro que la inclusión social es un pilar fundamental de la 

educación superior intercultural. Con esto se evidencia que la implementación de la 

pedagogía intercultural ha impulsado el desarrollo de habilidades sociales esenciales 

para la comprensión de distintas culturas, fortaleciendo la participación social y la 

promoción de la diversidad. 

En este sentido, entre las estrategias más destacadas se encuentran programas 

relacionados con los pares amigos, donde el estudiante de semestres superiores 

apadrina a quienes recién ingresan a la universidad, de otro lado, las instituciones 

de educación superior promueven políticas para una convivencia universitaria justa 

y libre de discriminación. 

La adaptación curricular ha sido clave para la consolidación de la educación superior 

intercultural, las universidades han revisado y ajustado sus planes de estudio para 

incluir contenidos que reflejen la diversidad cultural y social del país, en este sentido, 

se resalta el desarrollo de estrategias pedagógicas que permiten adaptar los 

contenidos curriculares a las necesidades de una población estudiantil heterogénea 

facilitando el aprendizaje en relación con sus contextos y necesidades 

Ahora bien, en cuanto a la formación docente un aspecto fundamental para 

garantizar la efectividad de la educación superior intercultural se ha identificado la 

necesidad de fortalecer la capacitación de los profesores en metodologías 

interculturales, promoviendo una enseñanza que valore la diversidad y fomenta el 

respeto mutuo. 
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Este ejercicio académico es fundamental para transformar la educación en un 

espacio de reconocimiento y equidad, los docentes deben desarrollar competencias 

para adaptar sus métodos de enseñanza a la diversidad cultural, fomentando el 

diálogo y la participación de todos los estudiantes. La sensibilización sobre las 

diferencias culturales permite eliminar barreras y prejuicios, promoviendo una 

convivencia más armoniosa en el aula. Además, es crucial que los docentes 

incorporen estrategias innovadoras que faciliten el aprendizaje inclusivo, 

respondiendo a las necesidades de cada estudiante. Solo con una formación sólida 

los educadores podrán liderar procesos de enseñanza realmente equitativos y 

transformadores. 

En cuanto a los retos y desafíos es importante reflexionar que, pese a que se 

reconocen avances significativos en el impacto en la transformación educativa, 

hablar de pedagogía intercultural aún implica un reto en la universidad por lo que 

enfrenta desafíos como la resistencia al cambio en estructuras tradicionales y la falta 

de recursos para garantizar accesibilidad plena a todos los estudiantes. De igual 

forma, la formación docente requiere una transformación para adoptar estrategias 

que favorezcan la diversidad sin caer en enfoques tradicionales.  

Asimismo, la adaptación curricular es un reto constante, ya que debe responder a 

las necesidades de una población estudiantil heterogénea sin perder calidad 

académica. También es crucial superar barreras sociales y tecnológicas que 

dificultan la integración de estudiantes en situación de vulnerabilidad. Solo con un 

compromiso real y una evolución constante se logrará un modelo educativo 

verdaderamente inclusivo 

Conclusiones 

La pedagogía intercultural se ha establecido como un enfoque esencial para 

promover la equidad en la Educación Superior, contribuyendo significativamente 

al acceso, permanencia y participación de estudiantes de diferentes culturas. Por 

medio de su implementación, se ha avanzado en la reducción de barreras 

estructurales y en el diseño de programas que reconocen y valoran la diversidad 
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cultural. No obstante, persisten desafíos que requieren el fortalecimiento de 

políticas institucionales y la consolidación de estrategias sostenibles que garanticen 

su continuidad y profundización. 

Es necesario la consolidación de prácticas interculturales en la formación docente 

especializada, estrategias sostenibles y un compromiso real de las instituciones 

educativas, que permitan de manera transversal una propuesta continua y 

desarrollada por todos los actores educativos. 

La pedagogía intercultural promueve el rompimiento de las barreras, transforma el 

aula en un espacio de encuentro, donde la diversidad cultural nutre el aprendizaje y 

construye sociedades más justas, ya que se requiere la participación, equidad en 

oportunidades y una pedagogía comprometida con el respeto. 

Para finalizar, la concepción de inclusión social es un tema sumamente complejo 

que requiere una base sólida y coherente. No se trata únicamente de una iniciativa 

educativa y social, sino que es fundamental desarrollar elementos claves, 

pedagógicos y didácticos que fomenten no sólo el diálogo, también una praxis 

continua y efectiva. Una de las reflexiones más importantes es que, en la actualidad, 

el tema debería integrarse de manera natural en cualquier contexto, formando parte 

de una sociedad justa, respetuosa, diversa e integral. 
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Resumen:  
La innovación es un término que con el paso del tiempo ha ampliado su definición 
y alcance presentando nuevos escenarios según diversos énfasis de orden político, 
social, cultural o conceptual. En el escenario educativo empieza a vislumbrarse su 
definición hacia los años 60 asociado a la modernización de la gestión académica, 
evolucionando en las siguientes dos décadas hacia un panorama más didáctico 
aplicado en el aula mediante el desarrollo de prácticas y experiencias novedosas por 
parte de los docentes. Es así que esta ponencia resultado del trabajo de investigación 
desarrollado en el marco de la Maestría en Innovación cursada en la Fundación 
Universitaria del Área Andina recoge los elementos que vinculan la innovación 
educativa con el currículo como un camino hacia la transformación pedagógica en 
las instituciones de educación superior, enfocándose en los docentes como 
principales dinamizadores, llamados a liderar los cambios que permitan proponer 
nuevas formas de enseñar, de aprender y de construir conocimiento para dar 
respuesta a los grandes desafíos de la sociedad existente enmarcada por lo digital y 
lo tecnológico sin perder de vista lo humano y lo ecológico.  

Palabras clave: Innovación, educación, currículo, transformación, prácticas 
pedagógicas.  

Introducción 

La globalización y el avance de la tecnología han generado retos trascendentales en 
educación que sin lugar a duda implican reflexiones al interior del currículo y su 
aplicación en el aula. Ello ha traído consigo tareas adicionales para el docente quien 
requiere actualización permanente en los alcances de la tecnología como mediación 
pedagógica, así como en el conocimiento de herramientas, conceptos, nuevos 
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modelos de aprendizaje que se encuentran en un vertiginoso proceso de 
actualización. (Rodríguez y otros, 2019).  

Desde esta perspectiva el Ministerio de Educación Nacional (MEN) ha promulgado 
los marcos normativos que permiten dar cuenta de la importancia de la innovación 
como un elemento imprescindible en la transformación de las prácticas educativas, 
sobre todo en educación superior, es así que en el año 2019 se emite la Política 
Nacional para la Transformación Digital e Inteligencia artificial (DNP, 2019), en 
donde se establecen las estrategias para que Colombia asuma los retos que trae 
consigo la cuarta revolución industrial.  De igual forma se han generado espacios 
compartidos tanto de buenas prácticas como de reflexión sobre las implicaciones 
de la tecnología en la calidad educativa enmarcadas en un concepto de innovación 
que se hace transversal en la institución y que se materializa en las aulas.  

El presente documento permite dar cuenta de este gran reto que implica la 
innovación educativa, desde una mirada integral y en articulación con los principios 
fundamentales de la Universidad Colegio Mayor de Cundinamarca, su modelo 
pedagógico y los lineamientos normativos ministeriales, a la luz de la percepción de 
los docentes de la institución sobre la relación de innovación y currículo como 
herramienta de transformación de las prácticas pedagógicas.  

Desarrollo 

La UNESCO, (2016) establece uno de los elementos clave para definir la calidad de 
las instituciones educativas consiste en la cultura de la innovación que desde una 
perspectiva estratégica se consolide como un eje transversal que permee a toda la 
organización. Ello hace que estas instituciones se consoliden como escenarios 
reconocidos de creatividad, innovación y producción intelectual que estan lejos de 
ser estructuras rigidas y que al contrario se caracterizan por ser flexibles y 
participativas. 

Parte de las estrategias que permiten que una institución sea reconocida por su 
cultura de innovación implica la participación en espacios comunes en donde se 
documenten y compartan las buenas prácticas desarrolladas por la comunidad 
académica, es así que el Ministerio de Educación Nacional ha consolidado como 
parte de sus acciones estrategias el Laboratorio de Innovación Educativa para la 
Educación Superior (CoLab). Este espacio ha permitido que las universidades en 
Colombia se conecten mediante diversas estrategias para realizar reflexiones 
compartidas en torno a la innovación y a la concepción de la misma en cada 
organización. 
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Así mismo, el MEN, como ente orientador ha presentado bases para proyectar la 
ruta de innovación de las Instituciones de Educación Superior indicando que la 
innovación educativa es “el proceso que se configura a partir de la apropiación de 
ideas, estrategias, conocimientos, metodologías o productos, que generan 
transformaciones en las dinámicas de la comunidad educativa y la cultura 
institucional”  (MEN, 2022, pág. 16). 

Ahora bien, según el mismo documento, el marco de aplicación de la innovación se 
puede desarrollar desde las siguientes perspectivas:  

• Nuevas apuestas de formación. 

• Métodos de evaluación. 

• Diseño de políticas o lineamientos propios. 

• Implementación de nuevos modelos educativos. 

• Incorporación de nuevas herramientas administrativas de gestión eficiente 

y sostenibilidad 

• Consolidación de comunidades de gestión del conocimiento. 

• Nuevas estrategias y didácticas aplicadas en el aula. 

• Creación de materiales novedosos, que contribuyan a la calidad educativa 

aplicada desde la filosofía institucional declarada.  

La educación se encuentra entonces en un momento coyuntural en donde los 
paradigmas han cambiado y los procesos formativos demandan nuevas realidades: 
el pensar en otros escenarios de formación, otros modelos, sin perder de vista la 
integralidad del ser humano de conformidad con las competencias que se requieren 
a partir de los retos que demanda el avance de la tecnología en la sociedad actual. 
Por ello es indispensable seguir construyendo caminos de innovación conformes 
con la filosofía de cada institución que permitan consolidar prácticas positivas y 
renovadas desde el contexto específico.  

Es así que el reto para las Instituciones de Educación Superior es enorme, implica 
escenarios profundos de transformación organizacional que se articulen con 
proyecciones a corto plazo en materia de innovación y que transciendan a metas a 
mediano y largo plazo en donde se involucren a los diversos actores de la 
comunidad educativa con la finalidad de generar cambios que impacten al interior 
de la Institución y se reflejen en prácticas innovadoras que inspiren el conocimiento, 
la invención y la creatividad, que se articulen con los indicadores de ciencia, 
tecnología e innovación y marquen una ruta hacia la competitividad.  
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Desde esta perspectiva y para enfatizar en la importancia de la innovación se han 
revisado elementos teóricos desde la postura de algunos autores que permiten 
evidenciar estos elementos que dan soporte conceptual a la presente investigación.  

Macanchí, Orozco & Campoverde (2020) establecen que la innovación en 
escenarios académicos se asocia directamente a la calidad educativa, la clave para 
lograr su adopción es la planificación por parte del docente, como sujeto 
transformador, en donde se describan los resultados de aprendizaje esperados por 
parte del estudiante, las mediaciones tecnopedagógicas y la inclusión de 
metodologías de enseñanza centradas en el estudiante.  

Por su parte, Calderón, Hinojosa, Veli, & Castillo, (2022) reflexionan sobre los 
cambios en la educación que trajo consigo la pandemia y la necesidad de innovación 
frente a escenarios inesperados con el aprovechamiento de las Tecnologías de la 
Información y la Comunicación (TIC), el uso de plataformas digitales, de redes 
sociales con sentido pedagógico y las nuevas modalidades de formación. Los 
autores concluyen que es apremiante innovar sin perder de vista la formación 
humanista, la inclusión y la calidad educativa.  

Así mismo, Arancibia, Castillo& Saldaña documentan en su libro titulado 
“Innovación Educativa: perspectivas y desafíos” distintas percepciones de diversos 
autores acerca de la innovación en el sector educativo de algunos países de habla 
hispana, que incluye revisiones y posturas interesantes sobre el concepto de 
innovación aplicado a realidades educativas variadas, pero con un derrotero común: 
la innovación y la tecnología son complementarias, su uso permite generar nuevas 
iniciativas y prácticas que generan transformación, no solo en las metodologías de 
enseñanza sino en las mismas concepciones del currículo. Los autores concluyen 
que la innovación no es una actividad espontánea, es fruto de un trabajo constante, 
articulado y desde un contexto institucional, que permita adecuar, transformar y 
crear, visto desde el proceso en sí mismo y no como un resultado o un indicador 
más. Cabe agregar que la innovación educativa puede generar resistencia, 
incomodidad y en ocasiones negación de su importancia por parte de diferentes 
actores del proceso educativo: tanto desde la gestión administrativa de la institución 
como al interior del aula de clase. Pero en si misma esta postura de reactividad hace 
parte del proceso de innovación, pues no es posible transformar o adecuar sin sentir 
que se pierde algo o se renuncia a algo ya conocido y conveniente, la innovación no 
es un camino fácil y en este entendimiento consiste la riqueza de su implementación.  

Otro de los autores que contribuye a lo aquí investigado es Del Prete, (2018), quien 
destaca que para que los procesos de innovación sean exitosos se requiere de un 
compromiso por parte de los docentes y de la incorporación de la tecnología como 
herramienta pensada desde una mirada inteligente, aprovechando sus beneficios en 
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pro de fortalecer la academia. De igual manera resalta como elemento clave la 
cultura de la innovación como eje transversal de las instituciones de educación 
superior. Algo semejante presentan Aguiar, Velázquez, & Aguiar, (2019), desde su 
revisión teórica al concepto de innovación educativa aplicado a la Educación 
superior y al uso de las TIC como un elemento que permite incorporar el concepto 
en la práctica formativa, generando procesos de transformación. Finalmente, 
Palacio, Curiel, & Peñaranda (2022) analizan la innovación asociada a la gestión 
educativa incluyendo actores y procesos que permiten la integración de la tecnología 
desde el paradigma humanista con una meta de equidad y calidad educativa.  

Con relación al currículo se puede concebir como una acción que permite 
estructurar los contenidos temáticos y sus prácticas pedagógicas de forma 
organizada describiendo las intencionalidades formativas. En primera instancia se 
asocia con elementos como el “trívium”, que era el conocimiento impartido durante 
la edad media sobre gramática, retórica y dialéctica y el “cuadrivium” asociado a la 
astronomía, la geometría, la aritmética y la música. Estos contenidos le permitían al 
individuo adquirir conocimientos. En el siglo XVI con el surgimiento de las 
universidades, el termino se asocia a la organización de los cursos en las 
instituciones de Educación Superior.  (González-García, 2018); (Toro, 2017). 

Con el paso del tiempo el concepto de currículo ha ido evolucionando, 
democratizándose y asociándose a concepciones educativas y modelos pedagógicos 
diversos. Autores como Bobbit (1918), Jonhson (1967) o Tyler (1973) y otros 
muchos han aportado a la construcción de su definición asociándolo a 
instrucciones, desempeños, rutas de aprendizaje, resultados de aprendizaje, 
objetivos de aprendizaje, metas a alcanzar, experiencias y logros. (Toro, 2017). 

La UNESCO indica que el currículo es una representación de algunas preguntas 
como el qué, por qué, cómo y con qué calidad aprenden los individuos de forma 
intencional y organizada. (UNESCO, 2023) 

En cuanto a la concepción de currículo que tiene la Universidad Colegio Mayor de 
Cundinamarca se establece en sus documentos rectores (Modelo Pedagógico y 
Proyecto Educativo Institucional) que el currículo involucra elementos formativos 
desde: lo conceptual, las habilidades y los valores y que se interrelaciona con las 
tendencias internacionales y con el contexto local y se evidencia en prácticas 
pedagógicas específicas que dan cuenta de la filosofía institucional. El currículo por 
tanto se consolida mediante la planeación, organización, ejecución, coordinación, 
control, seguimiento, evaluación, redireccionamiento e innovación de lo que se 
configura con el plan de estudios de un determinado componente formativo. (PEI, 
2021); (MOPEI, 2020). 
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El hecho de repensar los currículos ha sido una tarea de las instituciones de 
educación superior que se ha evidenciado de forma más predominante en las 
últimas tres décadas asociado a procesos de innovación que han incluido términos 
como: el constructivismo, la flexibilidad, el enfoque por competencias, la 
formulación de resultados de aprendizaje, la integración de las TIC y las prácticas 
formativas. Se evidencia un modelo común en la estructura del currículo por 
asignaturas, materias o componentes temáticos; las innovaciones propuestas hasta 
la fecha se consolidan en la ruta formativa que se vuelve más flexible, en incluir 
temas que apuesten por el territorio, la sostenibilidad, la diversidad y la 
multiculturalidad (Díaz, 2020). 

En términos generales, puede indicarse que para que la innovación se convierta en 
este eje transversal y se articule con la transformación curricular se requiere de un 
compromiso de la institución educativa identificando una cultura de innovación que 
se evidencie en toda la organización, así mismo, la formación y capacitación del 
docente se deben consolidar como un pilar fundamental para  lograr cambios en el 
aula; de otro lado no se puede desconocer el uso de las TIC como herramientas 
propicias para incorporar nuevas rutas y formas de enseñar y aprender, a ello 
probablemente se sume la inteligencia artificial como recurso necesario desde la 
perspectiva de la reflexión ética de su uso. En este sentido, conceptos como el 
humanismo, la formación integral, la calidad, la inclusión y la diversidad se 
consolidan como aspectos fundamentales para tener en cuenta al momento de 
concebir la innovación. No se trata de incorporar elementos nuevos o cambiar sin 
sentido, se trata por el contrario de imprimir la novedad en medio de la humanidad, 
no perder de vista el sentido de formación que implica el currículo, su contexto 
enorme y la responsabilidad que como instituciones educativas se tiene frente a 
quien se está formando para que a partir de lo aprendido contribuya como agente 
transformador en la sociedad.  

Los docentes son entonces los llamados a generar estos cambios a liderarlos, a 
aprender para proponer nuevas formas de enseñar, a construir a partir de lo 
conocido y lo desconocido. No todo lo que implica tecnología, novedad y 
creatividad es sinónimo de innovación, se requiere conceptualizar el camino, trazar 
la ruta y entender que es lo mejor para cada institución educativa en medio de sus 
propias dinámicas asociadas a su filosofía declarada en sus documentos rectores.  

Bajo estas premisas conceptuales se indagó a los docentes de la Universidad Colegio 
Mayor de Cundinamarca sobre la relación de las prácticas innovadoras, el impacto 
en la motivación, la calidad del aprendizaje y en la participación de los estudiantes. 
Así mismo se consultó sobre estrategias innovadoras implementadas en el aula por 
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parte de los docentes. En la gráfica 1 se observan los resultados de la percepción de 
139 docentes de la institución, durante el año 2023.  

 

Gráfica 1. Percepción sobre la innovación educativa como eje transformador del 
currículo  

Fuente: Análisis instrumento aplicado en el marco del Diseño de la ruta de 
Innovación para los Docentes de la Universidad Colegio Mayor de Cundinamarca 

 

En la gráfica se observa que el 54% (75) de los docentes está totalmente de acuerdo 
en la apreciación de que la innovación es un eje que transforma el currículo. El 37% 
(51) está de acuerdo y un grupo de 13 docentes que representa el 9 % se encuentra 
en una posición neutra o en desacuerdo.  

Los docentes en su gran mayoría consideran que la innovación es un eje 
transformador del currículo, ello se evidencia en el uso de algunas herramientas 
tecnológicas en el aula con fines de generar motivación en los estudiantes e 
incorporar estrategias diferenciales y novedosas; así mismo incorporan algunas 
prácticas innovadoras en el aula de clase mediante la aplicación de estrategias 
didácticas centradas en el estudiante o en el trabajo colaborativo. Se percibe un 
grupo minoritario de docentes que corresponde al 9%, que no evidencian que la 
innovación sea un elemento transformador del currículo, por el contrario, 
consideran que los métodos tradicionales, los modelos pedagógicos centrados en 
contenidos y las evaluaciones tradicionales son la mejor estrategia para garantizar el 
aprendizaje y dar cuenta de lo que se espera del estudiante.  

Con relación a este particular, se requieren más estudios que permitan evidenciar el 
impacto sobre el aprendizaje que pueden tener las estrategias innovadoras frente a 
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los modelos habituales. Si bien es cierto que hoy la educación se encuentra en un 
momento trascendental en donde se demandan cada vez más competencias digitales 
en los individuos, también es importante reflexionar sobre la necesidad y 
pertinencia de innovar más allá de lo que implica una tendencia o exigencia hoy en 
día que sin un contexto definido puede ser un camino infructuoso que exija mucho 
esfuerzo por parte del docente, pero que impacte poco en la formación del 
estudiante.  

De otro lado se indago a los docentes sobre los aspectos positivos y negativos de la 
implementación de estrategias innovadoras en el aula. En cuanto a los aspectos 
positivos describen:  

• Incrementa la atención de los estudiantes. 

• Mejora y fortalece la creatividad. 

• Permite la apropiación del conocimiento. 

• Favorecen el aprendizaje significativo y cooperativo.  

• Favorecen la motivación del estudiante.  

• Permiten la optimización del tiempo y la generación de estrategias de 

evaluación variadas.  

Como se puede evidenciar, los docentes perciben de forma positiva el uso de 
estrategias innovadoras tanto en el impacto que se genera en los estudiantes como 
en el ahorro de tiempo para realizar tareas repetitivas, así como en la optimización 
de estrategias de evaluación variadas. Las estrategias innovadoras que los docentes 
describen van desde metodologías didácticas (aprendizaje basado en el 
pensamiento, aprendizaje basado en proyectos, pensamiento de diseño) que en su 
mayoría se centran en el estudiante hasta el uso de herramientas tecnológicas 
diversas (plataformas de aprendizaje, herramientas tecnológicas interactivas 
(kahoot, quizzes, educaplay), software educativo). Los docentes indican una mayor 
atención, motivación y participación de los estudiantes, así como mayor gestión del 
aprendizaje, del tiempo y generación de creatividad y pensamiento complejo. Todo 
esto contribuye a la formación de competencias digitales que son fundamentales 
para los retos actuales de la sociedad.  

Con relación a los aspectos negativos los docentes las perciben más asociadas con 
aspectos de infraestructura tecnológica y con falta de regulación o normatividad de 
los contenidos que se encuentran disponibles en línea y refieren lo siguiente:  
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• Se incrementa la posibilidad de plagio por consulta en fuentes no 

fidedignas,  

• Se evidencian pocas herramientas gratuitas,  

• Se perciben deficiencias de los recursos tecnológicos de la 

institución para aplicar herramientas interactivas en el aula,  

• No se cuenta con tiempo para preparar la incorporación efectiva de 

metodologías innovadoras. 

• Se suele confundir la inclusión de la tecnología con innovación. 

Los docentes identifican dos elementos fundamentales que vale la pena resaltar, en 
primera instancia reconocen las limitantes de la tecnología en cuanto a su uso en el 
escenario educativo, si bien es cierto la pandemia permitió explorar una gran 
cantidad de herramientas que en su momento se liberaron de forma gratuita, 
también se identificaron que con el paso del tiempo se convirtieron en escenarios 
de monetización para las compañías que las producen. Por ello para los docentes el 
escenario no es favorable, pues se percibe que incorporar la tecnología en la práctica 
didáctica genera un costo, lo que no es bien recibido. En este mismo punto los 
docentes reconocen que el uso de la tecnología no es sinónimo de innovación y que 
es fundamental generar comprensiones más robustas del concepto para llegar a 
prácticas adecuadas dentro del aula que no necesariamente usen herramientas 
tecnológicas.  

En segunda instancia, se evidencia el tema del tiempo que puede tomar para el 
docente la incorporación de estrategias innovadoras pues perciben que requieren 
mayor preparación para planearlas de forma efectiva. Desde esta perspectiva, es 
claro que se requiere de una articulación institucional, enfocada en la innovación 
que visualice y contemple estos tiempos de planificación en las horas otorgadas a 
los docentes para su preparación de clase pues en este ejercicio se encuentra la clave 
en la generación de cambios sustanciales dentro del currículo que impacten de 
forma positiva al estudiante sin que ello implique que el docente se sienta agobiado 
por falta de tiempo, conocimiento o preparación para responder a estos retos.  

Se requiere por tanto no solo una mirada a lo que ocurre en el aula, es fundamental 
tener una visión global de la innovación incorporada desde la gestión administrativa 
que permita formular la ruta de capacitación de los docentes, las estrategias de 
inclusión de la innovación en el aula mediante una planificación curricular acorde 
con los documentos rectores de la institución y que se evidencie en la formación de 
alta calidad de los estudiantes. 



	

	 33	

 

Conclusiones 
El presente trabajo de investigación se construye a partir de una ruta 
metodológica que permitió identificar la voz de los actores, en este caso, los 
docentes de la universidad y su percepción sobre innovación como eje 
transformador del currículo mediante la incorporación de prácticas innovadoras 
dentro del aula de clase, así mismo se logra realizar un relacionamiento de esta voz 
de los actores con la teoría y con los imaginarios de la investigadora, ello conduce 
reflexionar sobre algunos retos que se describen a continuación:  

La innovación como eje transformador del currículo es un concepto que involucra 
aspectos pedagógicos, de carácter normativo e institucionales. En las 
comprensiones y operacionalización de lo que significa el currículo y su importancia 
en relación con el modelo pedagógico de cada institución se establece que es 
fundamental la comprensión de su carácter transversal y para ello se requieren 
espacios de diálogo abierto, de reflexión que permitan identificar los imaginarios de 
los docentes, los estudiantes y la comunidad académica en general con el fin de 
consolidar estos conocimientos a partir de una meta común que permita evidenciar 
su impacto en las prácticas dentro del aula.  

En la Universidad Colegio Mayor de Cundinamarca existen iniciativas de 
innovación curricular que se enmarcan en el humanismo ecológico como modelo 
pedagógico institucional, en donde la innovación es un pilar fundamental de la 
comprensión del individuo que se armoniza con el entorno desde una mirada 
responsable y sostenible, es evidente que aún falta incorporar algunos aspectos 
indispensables de la innovación desde el punto de vista del concepto y su aplicación 
dejando de lado el uso de herramientas tecnológicas y trascendiendo el concepto a 
las prácticas pedagógicas que se centren en el estudiante desde una mirada más 
integral. 

La articulación de la gestión académico-administrativa es fundamental para 
consolidar la ruta de innovación que se evidencie en la transformación curricular 
contemplando las diversas aristas a partir de una construcción colaborativa de 
escenarios disruptivos e innovadores.   
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Introducción 

La educación superior se encuentra actualmente ante un panorama incierto que 

incluye alta deserción, conexiones cognitivas frágiles, carga excesiva de trabajo 

docente, tensión entre generaciones, entre otros y una creciente deshumanización 

de las prácticas pedagógicas. En este sentido, la mentoría universitaria se considera 

como una experiencia de acompañamiento profundo, ético y transformador, con 

capacidad para impactar a estudiantes y docentes. La mentoría es una manera 

diferente de construir el aprendizaje, sustentada en el cuidado, la escucha, en y por 

la relación formativa y la transformación del otro. No es una práctica remedial o de 

apoyo puntual, por el contrario, la mentoría se define como una relación estable de 

naturaleza educativa, intencionada, ética y transformadora, en la que una persona 

con experiencia (el mentor) acompaña, guía y retroalimenta a otra (el mentorado) 

en su proceso de desarrollo. En este documento se presenta una reflexión sobre los 

fundamentos teóricos de la mentoría, sus objetivos y características esenciales, su 

distinción con la tutoría, sus beneficios documentados, casos exitosos de su 

implementación en Colombia y el mundo, los obstáculos a superar en su 

implementación y recomendaciones para su fortalecimiento institucional.                       

Desarrollo 

La mentoría ocurre mediante la práctica de una relación pedagógica horizontal, 

reflexiva y dialógica. A diferencia de una relación jerárquica o instructiva, la 

mentoría gira en torno a la relación humana, donde el mentor hace un 

acompañamiento que se basa en el respeto, la confianza y la voluntad compartida 
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de aprender. En el marco de la teoría sociocultural de Vygotsky (1978), El mentor 

desempeña un rol clave al facilitar el desarrollo de habilidades emergentes en el 

mentorado, impulsándolo hacia su siguiente nivel de crecimiento; de esta forma, el 

mentorado puede lograr el acceso a niveles de comprensión y autonomía que no 

podría alcanzar por sí solo. Freire (1970), en el contexto de la educación dialógica, 

establece la noción de acto educativo como un encuentro de sujetos que se 

reconocen mutuamente como inacabados; desde esta perspectiva, la mentoría se 

configura como un proceso horizontal de aprendizaje mutuo. La pedagogía crítica 

de Cochran-Smith y Lytle (2009) entiende la mentoría como una relación de 

indagación compartida donde se ponen en cuestión las prácticas, se construyen 

saberes y se potencia a los participantes. Además, la teoría del cuidado (Noddings, 

2002) añade que la mentoría es, ante todo, una práctica ética donde el 

acompañamiento se convierte en acto de presencia, acogida y reconocimiento del 

otro como legítimo otro. 

En esta línea, Hopkins, Brooks y Yeung (2023) destacan que la mentoría, más allá 

de su simplicidad aparente, es una práctica compleja y altamente contextualizada, 

cuya efectividad radica en su carácter personalizado, en la confianza construida y en 

el reconocimiento mutuo de experiencias. La mentoría es, como señalan, “una 

conversación con propósito”, donde el desarrollo del otro es el centro de la relación 

(Hopkins et al., 2023). 

La mentoría no se limita al acompañamiento de procesos académicos, sino que se 

orienta a respaldar las trayectorias de vida de mentores y mentorados, su propósito 

es integral, pues busca potenciar la autonomía, el pensamiento crítico y el liderazgo, 

al tiempo que fortalece la autoestima, la toma de decisiones y el compromiso ético. 

De otra parte, promueve la creación de redes de aprendizaje y colaboración, y 

facilita la inserción tanto en el ámbito académico como en el profesional. En este 

sentido, la mentoría se configura como un espacio formativo que impulsa el 

desarrollo personal y colectivo. 
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Entre sus características esenciales destacan la continuidad, la horizontalidad, el 

enfoque personalizado y la retroalimentación constante. La mentoría puede 

presentarse en diversas modalidades: entre pares, intergeneracional, entre docentes, 

o entre docentes y estudiantes. Puede desarrollarse en procesos de inducción, 

investigación, bienestar, liderazgo, prácticas profesionales o desarrollo profesoral. 

En términos generales, la mentoría puede entenderse como una relación de 

acompañamiento entre una persona con mayor experiencia y otra en formación o 

transición profesional, orientada al desarrollo integral del mentorado mediante el 

diálogo, la reflexión y la transmisión de saberes situados. En esta línea, Hopkins, 

Brooks y Yeung (2023) destacan que la mentoría, más allá de su simplicidad 

aparente, es una práctica compleja y altamente contextualizada, cuya efectividad 

radica en su carácter personalizado, en la confianza construida y en el 

reconocimiento mutuo de experiencias. La mentoría es, como señalan, “una 

conversación con propósito”, donde el desarrollo del otro es el centro de la relación 

(Hopkins et al., 2023). 

Diferencias entre mentoría y tutoría 

Aunque en la práctica educativa los conceptos de mentoría y tutoría tienden a 

confundirse, cada uno se basa en enfoques pedagógicos particulares y diferenciados. 

La tutoría, tradicionalmente, se ha vinculado con un modelo instructivo y 

correctivo, centrado en la transmisión de información y el mejoramiento del 

rendimiento académico. Su foco principal es el “qué” del aprendizaje. Por el 

contrario, la mentoría se configura como una estrategia formativa, relacional y 

holística, que pone en el centro al sujeto y su desarrollo integral en transformación. 

En ella, el “cómo”, el “para qué” y el “con quién” del aprendizaje adquieren 

protagonismo, pues la mentoría no se limita a resolver problemas puntuales, sino 

que busca acompañar trayectorias de vida, orientar decisiones y abrir espacios para 

la reflexión crítica y el autoconocimiento. 

A continuación, se presenta una tabla comparativa que sintetiza estas diferencias 

esenciales: 
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(Adaptado de Ponce et al., 2018; Alonso et al., 2020) 

Esta distinción no pretende establecer jerarquías entre ambas estrategias, sino 

resaltar que la mentoría representa una profundización del acompañamiento 

educativo, con implicaciones más amplias y de mayor alcance en la vida académica 

y personal. De acuerdo con Hopkins et al. (2023), aunque las fronteras entre 

mentoría, coaching, supervisión y tutoría pueden ser difusas, lo distintivo de la 

mentoría radica en su carácter no-jerárquico, que pone en el centro el desarrollo 

global del mentorado y en la horizontalidad relacional que se lleva a cabo. 

Perfil, competencias y formación del mentor 

En la educación superior, el mentor, más allá del papel tradicional de guía, se 

convierte en un componente esencial del modelo pedagógico institucional, dado su 

potencial para impactar de forma profunda en los procesos formativos de los 

mentorados. El mentor no se limita a desempeñar un rol técnico o disciplinar, sino 

que personifica un modelo pedagógico y ético, capaz de propiciar aprendizajes 
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significativos a partir de una relación horizontal, respetuosa y reflexiva con el 

mentorado. 

Ser mentor en el contexto de la educación superior exige el desarrollo de un 

conjunto de competencias interrelacionadas que van más allá de las habilidades 

pedagógicas tradicionales. Tal como lo plantean Camacho Lizárraga (2018), e 

Inostroza, Jara y Tagle (2010), el perfil del mentor en la educación superior se 

estructura desde una perspectiva integral que articula dimensiones académicas, 

personales, emocionales y profesionales. 

En primer lugar, destacan las competencias personales y éticas, que hacen referencia 

a la disposición del mentor para asumir una actitud empática, abierta, respetuosa y 

reflexiva. Estas competencias le permiten generar un ambiente de confianza, 

necesario para que el mentorado se sienta seguro, valorado y escuchado. La 

integridad, la responsabilidad, la coherencia entre el decir y el hacer, así como la 

capacidad para establecer límites saludables, son aspectos centrales de este 

componente (Camacho Lizárraga, 2018). 

En segundo lugar, se requieren competencias comunicativas e interpersonales, 

entendidas como la capacidad de sostener un diálogo horizontal, practicar la 

escucha activa, ofrecer retroalimentación oportuna y construir un vínculo formativo 

que favorezca el aprendizaje mutuo. Estas habilidades no solo fortalecen la relación 

mentor-mentorado, sino que posibilitan una dinámica de interacción crítica, en la 

que se puede construir conocimiento desde sus trayectorias, experiencias y 

perspectivas. 

Desde el punto de vista didáctico, el mentor debe poseer competencias pedagógicas, 

es decir, la capacidad de facilitar procesos de enseñanza y aprendizaje desde una 

lógica adaptativa y reflexiva. Esto implica diseñar estrategias de acompañamiento 

personalizadas, plantear preguntas significativas, promover la autorregulación del 

aprendizaje y guiar al mentorado en la toma de decisiones informadas. En palabras 

de Inostroza et al. (2010), el mentor debe “ser capaz de fomentar procesos de 

reflexión crítica y de desarrollo profesional en el sujeto acompañado” (p. 122). 
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Adicionalmente, la mentoría implica competencias contextuales y organizativas, ya 

que el mentor actúa dentro de un entorno institucional, con dinámicas, normativas 

y recursos específicos. Por tanto, debe conocer y saber movilizar los sistemas de 

apoyo disponibles, coordinar con otras instancias (bienestar, académicas, 

administrativas), y registrar, evaluar y ajustar su intervención según las necesidades 

emergentes del mentorado. 

Ahora bien, estas competencias no son innatas ni espontáneas; requieren procesos 

de formación sistemáticos que reconozcan la complejidad del rol del mentor y 

ofrezcan herramientas conceptuales, metodológicas y emocionales para su ejercicio, 

por lo anterior, la formación del mentor debe ser entendida como un proceso 

continuo de desarrollo profesional, acompañado por la institución a través de redes 

de apoyo, comunidades de práctica, supervisión colegiada y reconocimiento formal 

de su rol educativo.  Según Camacho Lizárraga (2018). Hopkins et al. (2023) 

proponen una serie de directrices para crear y consolidar programas institucionales 

de mentoría, entre las que destacan: el diagnóstico participativo de necesidades, el 

establecimiento de objetivos claros, la formación de mentores, la asignación de 

pares adecuada, el seguimiento sistemático y la evaluación de impacto a mediano 

plazo; estas estrategias permiten trascender las experiencias aisladas, consolidando 

la mentoría como sino que se institucionalice como política educativa institucional. 

En suma, el mentor universitario no debe tener únicamente conocimientos 

disciplinares, sino debe saber establecer relaciones pedagógicas significativas, 

cuidar, guiar, reflexionar y transformarse a sí mismo en el proceso. Su formación, 

por tanto, es una tarea estratégica para cualquier institución que aspire a construir 

comunidades educativas más justas, humanas y comprometidas con la formación 

ética y crítica de sus miembros. 

La retroalimentación como eje articulador 

La retroalimentación constituye un componente fundamental en los procesos de 

mentoría, en tanto trasciende la lógica de la evaluación correctiva para configurarse 

como un diálogo pedagógico orientado a la mejora continua. Lejos de limitarse a 
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señalar errores, se trata de una interacción reflexiva que promueve el desarrollo 

integral del mentorado. Como afirman Canabal y Margalef (2017), una 

retroalimentación efectiva debe ser específica, constructiva, basada en evidencias y 

enfocada en el crecimiento personal y académico. Este tipo de retroalimentación se 

enmarca en una relación de confianza, respeto y cuidado, en la que el mentor no 

solo reconoce los avances, sino que también plantea desafíos formativos y estimula 

la autorreflexión. 

Además, su carácter continuo permite revisar y ajustar el proceso de 

acompañamiento a lo largo del tiempo, adaptándose a las necesidades emergentes 

del mentorado. Esta dinámica favorece la autonomía y la autogestión, al involucrar 

activamente al estudiante en la toma de decisiones sobre su propio aprendizaje. En 

esta línea, Inostroza, Jara y Tagle (2010) destacan que la mentoría efectiva se basa 

en un intercambio sostenido que habilita al mentorado a asumir un rol protagónico 

y reflexivo en su proceso formativo. 

Beneficios de la mentoría 

La implementación sistemática de procesos de mentoría en instituciones de 

educación superior ha demostrado generar impactos significativos en múltiples 

dimensiones del quehacer académico, tanto para los estudiantes como para los 

docentes participantes, para los estudiantes universitarios, los beneficios de contar 

con un mentor se manifiestan en diversas áreas que integran lo académico, lo 

emocional y lo vocacional. En primer lugar, distintos estudios han evidenciado una 

mejora sustancial en el rendimiento académico y en las tasas de permanencia de los 

estudiantes que participan en programas de mentoría (Hopkins et al., 2023; 

Camacho Lizárraga, 2018). La posibilidad de contar con un referente cercano, que 

les oriente en la comprensión de la lógica institucional, la gestión del tiempo, la 

resolución de dificultades y el desarrollo de hábitos de estudio, contribuye 

directamente a su éxito académico. Esta mejora no solo es cuantificable, sino 

también percibida por los propios estudiantes, quienes reportan sentirse más 

seguros, motivados y acompañados en su proceso formativo. 
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En segundo lugar, la mentoría incide positivamente en la clarificación vocacional y 

la construcción de la identidad profesional, pues a través del diálogo sostenido con 

el mentor, el estudiante puede explorar sus intereses, inquietudes, fortalezas y 

posibilidades, facilitando así la toma de decisiones sobre su trayectoria académica y 

laboral. Esta función orientadora, que muchas veces no se da en los espacios 

formales del plan de estudios, resulta fundamental en etapas tempranas de la 

formación universitaria. 

Otro ámbito relevante es el desarrollo de habilidades socioemocionales y de 

liderazgo, ya que la mentoría propicia un entorno donde el estudiante aprende a 

comunicarse con claridad, gestionar sus emociones, tomar decisiones autónomas, 

trabajar colaborativamente y enfrentar los desafíos con resiliencia. Además, quienes 

han sido mentorados exitosamente, con frecuencia asumen luego roles de liderazgo 

como mentores pares, facilitadores de grupos o representantes estudiantiles, 

demostrando un efecto multiplicador en sus comunidades académicas. 

Adicionalmente, la mentoría fortalece el sentido de pertenencia institucional y el 

empoderamiento estudiantil, debido a que los estudiantes que se sienten 

escuchados, valorados y acompañados tienden a generar un vínculo más sólido con 

la universidad, incrementando su participación en actividades académicas, culturales 

y sociales. Esta “apropiación” del espacio universitario contribuye al bienestar, al 

compromiso y a la percepción de la universidad como un espacio de cuidado y 

formación integral. 

Para los docentes, la experiencia de ser mentor también representa una oportunidad 

valiosa de desarrollo profesional, que impacta positivamente en su identidad 

pedagógica y en su práctica cotidiana. Uno de los beneficios más significativos es la 

posibilidad de contar con un espacio sistemático de reflexión sobre la práctica 

educativa, pues a través del diálogo con el mentorado, el docente no solo transmite 

saberes, sino que también revisa sus propias creencias, estrategias, emociones y 

tensiones, reconociendo en el acompañamiento un proceso bidireccional de 

aprendizaje. 
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Asimismo, la mentoría cumple un rol estratégico en la inserción de profesores 

nuevos en la institución, ya que ser acompañado por un colega experimentado 

durante los primeros años de docencia permite reducir la incertidumbre, conocer la 

cultura organizacional, apropiarse de los lineamientos normativos y pedagógicos, y 

construir una red de apoyo.  

Otro beneficio es la posibilidad de generar redes profesionales y comunidades de 

aprendizaje entre pares, lo que fortalece el tejido humano de la institución y 

promueve una cultura de colaboración (Hopkins et al., 2023). Los espacios de 

mentoría entre docentes permiten compartir experiencias, enfrentar retos comunes, 

co-construir estrategias pedagógicas y consolidar una identidad colectiva en torno 

al quehacer educativo. 

Por último, ejercer el rol de mentor suele impactar positivamente en la satisfacción 

laboral, la motivación y la percepción de sentido del trabajo docente, pues saber que 

su experiencia contribuye significativamente al crecimiento de otros, recibir 

reconocimiento institucional por su labor, y participar de un proceso educativo más 

humano y transformador, dan al mentor una valoración más profunda de su papel 

y una conexión emocional más genuina con su profesión. 

En síntesis, los beneficios de la mentoría comprenden dimensiones cognitivas, 

afectivas, institucionales y éticas. Su impacto se extiende más allá del aula, 

consolidando sujetos más autónomos, comprometidos y capaces de construir 

trayectorias educativas con sentido. Tanto para estudiantes como para docentes, la 

mentoría representa una oportunidad de transformación personal y colectiva, y para 

la universidad, una apuesta estratégica por una educación centrada en el cuidado, el 

vínculo y el aprendizaje mutuo. 
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En este marco, es pertinente reconocer que la efectividad y el impacto de la 

mentoría no solo han sido descritos a nivel teórico, sino que han sido validados a 

través de varias experiencias en diferentes contextos geográficos y culturales.  

En el plano internacional, destacan experiencias como el Cal-Bridge Program en 

Estados Unidos, que ha demostrado aumentar la retención y el acceso a posgrados 

de estudiantes en STEM (Miller et al., 2022); o la mentoría docente en la 

Universidad de Deusto (España), donde se fomenta el aprendizaje colaborativo 

entre profesores como parte de su desarrollo profesional. 

En Colombia, la Universidad de La Sabana desarrolla el programa Mentores 

Universitarios con estudiantes pares; la Universidad del Cauca implementa el 

programa RedMentores con docentes experimentados; la Universidad Nacional 

fomenta la mentoría en semilleros de investigación; y la Universidad del Tolima la 

articula con servicios de bienestar y orientación, generando un acompañamiento 

integral. 

Limitaciones y retos para la institucionalización de la mentoría 
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Aunque la mentoría ha demostrado múltiples beneficios en la educación superior, 

su implementación enfrenta barreras significativas de orden estructural, pedagógico 

y cultural. Entre los principales desafíos se encuentra la falta de políticas 

institucionales claras que formalicen su integración en el currículo y los sistemas de 

apoyo académico. Como reportan Inostroza, Jara y Tagle (2010), se requieren 

“estructuras, reglamentación y voluntad política” para evitar que la mentoría 

permanezca como una práctica voluntaria y aislada. Este déficit se ve agravado por 

el escaso reconocimiento institucional del rol de mentor, tanto para estudiantes 

como para docentes, lo cual limita su motivación y sostenibilidad, como señala 

Camacho Lizárraga (2018), es fundamental el “reconocimiento simbólico y material 

del rol de mentor” para legitimar su impacto. 

Otro reto crucial es la ausencia de formación pedagógica para quienes ejercen la 

mentoría, lo que impide abordar de manera efectiva los aspectos emocionales, éticos 

y reflexivos que exige la práctica (Inostroza et al., 2010, p. 124). A esto se suma una 

cultura universitaria frecuentemente jerárquica, que subestima el valor del cuidado 

y del vínculo afectivo como componentes pedagógicos válidos (Carrasco & Barraza, 

2020). 

Además, persiste una limitación metodológica para evaluar cualitativamente el 

impacto de la mentoría en dimensiones subjetivas como la confianza, la resiliencia 

o el liderazgo, lo cual reduce su visibilidad institucional (Camacho Lizárraga, 2018). 

Frente a estos desafíos, se requiere un compromiso institucional claro, que incluya 

marcos normativos, recursos específicos, formación continua y una cultura 

educativa que reconozca el cuidado y la horizontalidad como elementos centrales 

del acompañamiento. Como afirman Carrasco y Barraza (2020), “el liderazgo 

basado en el cuidado no es un lujo emocional, sino una condición necesaria para la 

transformación educativa”. 

 

Conclusiones 



	

	 46	

La mentoría en la educación superior es una estrategia pedagógica integral que 

fortalece el desarrollo académico, emocional y profesional de estudiantes y 

docentes. Más allá de sus beneficios individuales, la mentoría promueve vínculos 

significativos, comunidades de aprendizaje y una cultura institucional basada en el 

cuidado, la confianza y la reflexión crítica. 

La implementación de la mentoría enfrenta desafíos estructurales como la falta de 

políticas claras, el escaso reconocimiento institucional, la ausencia de formación 

específica y las dificultades para evaluar su impacto. Superar estos obstáculos 

requiere voluntad institucional, recursos adecuados y una apuesta pedagógica 

centrada en el acompañamiento como principio formativo. 

Impulsar la mentoría es apostar por una universidad más humana, justa y 

transformadora, donde educar sea entendido como un acto de encuentro y 

compromiso con el otro. 
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Resumen:  

El avance de la Inteligencia Artificial (IA) y las Tecnologías de la Información y 

Comunicación (TIC) ha revolucionado diversos sectores, incluyendo la salud y la 

educación. En el ámbito del diagnóstico clínico, la integración de herramientas 

basadas en IA y TIC ha mejorado la precisión y eficiencia de los diagnósticos 

médicos de manera significativa. En educación, las TIC han beneficiado a la práctica 

docente al permitir la personalización del aprendizaje, acceso a recursos educativos 

en línea, y la implementación de metodologías innovadoras basadas en datos. La 

combinación de IA y TIC en el diagnóstico clínico no solo facilita el trabajo de los 

profesionales de la salud, sino que también brinda oportunidades para integrar casos 

clínicos reales y datos médicos en la formación de futuros profesionales de la salud. 

Durante la conferencia, se presentarán estudios que ilustran cómo la IA y las TIC 

están transformando el diagnóstico clínico desde la práctica. Además, se explorarán 

las perspectivas futuras y los avances tecnológicos en este campo, resaltando su 

potencial impacto en el sistema de salud y la educación de los profesionales de la 
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salud, abriendo así nuevas posibilidades para una enseñanza más efectiva y una 

atención médica más precisa y personalizada. 

Palabras claves: Inteligencia artificial, Tecnologías de la Información y 

Comunicación, docencia, diagnóstico clínico. 

Introducción a la IA y las TIC en el diagnóstico clínico 

La integración de la Inteligencia Artificial (IA) y las Tecnologías de la Información 

y la Comunicación (TIC) en el campo del diagnóstico clínico es fundamental para 

la práctica docente. Estas herramientas modernas no solo facilitan la interpretación 

precisa de datos médicos y la identificación de patrones en registros electrónicos de 

salud, sino que también optimizan el proceso de toma de decisiones clínicas. Al 

proporcionar recursos más eficientes y personalizados, la IA y las TIC enriquecen 

la formación en el laboratorio clínico, permitiendo a los educadores preparar a los 

futuros profesionales de la salud para enfrentar los desafíos actuales y futuros del 

diagnóstico clínico. 

La literatura indica que el uso del entrenamiento activo y las tecnologías de la 

información y la comunicación (TIC) mejora la enseñanza del razonamiento clínico 

diagnóstico en el área de los problemas de lenguaje, especialmente en entornos de 

aprendizaje b-learning. Se presenta el diseño de una herramienta, el Sistema de 

Entrenamiento en Evaluación del Lenguaje (LAST, por sus siglas en inglés), 

destinada al entrenamiento activo del razonamiento clínico en un contexto b-

learning, junto con experiencias piloto que respaldan su uso para el entrenamiento 

diagnóstico y sus posibles mejoras (Callejas et al., 2019). 

Aplicaciones de la IA en el diagnóstico clínico:  

La inteligencia artificial (IA) se refiere a la capacidad de las máquinas para realizar 

tareas que normalmente requerirían inteligencia humana. En el contexto del 

diagnóstico médico, la IA está revolucionando la forma en que los profesionales de 

la salud interpretan los datos clínicos generados por el laboratorio, imágenes 

médicas y otros tipos de información. Algoritmos sofisticados pueden analizar 
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grandes conjuntos de datos para identificar patrones y señales que podrían pasar 

desapercibidos para el ojo humano, lo que permite diagnósticos más precisos y 

rápidos. Por ejemplo, las tecnologías en desarrollo, como la teledermatología y las 

aplicaciones de inteligencia artificial, podrían ayudar a que el diagnóstico precoz del 

melanoma sea más fácil, más rentable y reducir la carga para los sistemas de salud. 

Los diagnósticos también proporcionan datos para ayudar a los funcionarios de 

salud pública a orientar los programas de prevención (Esteva et al 2017; 

Papachristou & Bosanquet, 2020). 

Además, las tecnologías de la información y la comunicación están facilitando el 

intercambio rápido y seguro de información entre profesionales de la salud, lo que 

permite una colaboración más efectiva en el proceso de diagnóstico y tratamiento 

de enfermedades. En conjunto, la IA y las TIC están transformando el campo del 

diagnóstico médico al mejorar la eficiencia, la precisión y la accesibilidad de la 

atención médica gracias a los aportes de los diagnósticos generados en el laboratorio 

clínico (Topol, 2019). Algunas de las aplicaciones de las IA se mencionan a 

continuación. 

Interpretación de imágenes médicas aportadas por el laboratorio:  

Los algoritmos de IA pueden analizar imágenes de resonancia magnética (RM), 

tomografía computarizada (TC), radiografías y ecografías para detectar anomalías y 

realizar diagnósticos precisos en áreas como la detección temprana de cáncer, la 

identificación de lesiones cerebrales y la evaluación de enfermedades cardíacas,  

hematológicas e infecciosas con los datos aportados por el laboratorio clínico 

(figura 1)  (Esteva et al., 2017; Razzak et al, 2018). 
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Figura No 1. Aportes de la IA al laboratorio de hematología y microbiología. elaboración propia. 

Análisis de datos genómicos aportados por las ómicas:  

La IA se utiliza para analizar grandes conjuntos de datos genómicos e identificar 

patrones asociados con enfermedades genéticas, predisposición a ciertas 

condiciones médicas y respuestas a tratamientos específicos (figura 2). Esto puede 

ayudar en la predicción de predisposición a enfermedades y en la personalización 

de los tratamientos según el perfil genético del paciente (Hinton et al 2011). 

 

Figura No 2. Importancias de las IA en el análisis genómico. Elaboración propia  

Identificación de patrones en registros de salud electrónicos:  

Los registros de salud electrónicos contienen una gran cantidad de información 

sobre la historia clínica de los pacientes. Los algoritmos de IA pueden analizar estos 

datos para identificar patrones y tendencias que podrían indicar riesgos a desarrollar 

enfermedades, errores en el tratamiento o necesidades de atención específicas para 

grupos de pacientes (Dilsizian & Siegel, 2014). 
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Asistencia en la toma de decisiones clínicas: Los sistemas de IA pueden 

proporcionar recomendaciones a los médicos sobre diagnósticos diferenciales, 

opciones de tratamiento y pronósticos basados en la información clínica del 

paciente y la evidencia del laboratorio clínico disponible. Esto puede ayudar a los 

profesionales de la salud a tomar decisiones más informadas y a mejorar la calidad 

de la atención médica (Jiang et al 2019). 

Seguimiento y predicción de resultados: La IA se utiliza para analizar datos de 

pacientes a lo largo del tiempo y predecir resultados clínicos, como la progresión de 

enfermedades crónicas, la probabilidad de complicaciones postoperatorias y la 

respuesta al tratamiento a largo plazo. Esto puede ayudar a mejorar la gestión de la 

atención y a optimizar los recursos médicos (Patel et al., 2019; Wang & Preininger, 

2019). 

Aplicaciones de las TIC en el diagnóstico clínico: 

Las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) son un conjunto de 

herramientas, recursos y sistemas tecnológicos que facilitan la creación, 

almacenamiento, procesamiento, transmisión y acceso a la información. Las TIC 

incluyen una amplia variedad de dispositivos, software y servicios que permiten la 

comunicación y el intercambio de datos a través de diferentes medios, como 

computadoras, teléfonos móviles, internet, redes de comunicación, software de 

gestión de información, entre otros. 

Las TIC desempeñan un papel fundamental en el diagnóstico clínico al 

proporcionar herramientas y plataformas que facilitan la recopilación, el análisis y 

el intercambio de información entre el médico y el laboratorio clínico, lo que lleva 

a una atención más eficiente, precisa y accesible para los pacientes (Esteva et al., 

2019). A continuación, se describen algunas formas en que las TIC impactan el 

diagnóstico clínico: 

Historias clínicas electrónicas (HCE): Las HCE permiten a los profesionales de 

la salud acceder a la información médica completa de los pacientes, incluidos 

antecedentes médicos, resultados de pruebas del laboratorio clínico, tratamientos 
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previos, entre otros. Esto facilita la toma de decisiones clínicas informadas y la 

identificación de patrones que pueden ser relevantes para el diagnóstico y 

tratamiento (Esteva et al., 2019). 

Sistemas de gestión de imágenes médicas (PACS): Estos sistemas permiten el 

almacenamiento y la visualización de imágenes médicas, como radiografías, 

tomografías y resonancias magnéticas, de manera digital. Los profesionales de la 

salud pueden acceder a estas imágenes de forma remota, lo que agiliza el proceso 

de diagnóstico clínico y la colaboración entre especialistas (Dilsizian & Siegel, 2014). 

Telemedicina: Las TIC permiten la realización de consultas médicas a distancia a 

través de videoconferencias, lo que facilita el acceso a la atención médica en áreas 

remotas o en situaciones donde la movilidad del paciente es limitada. Los médicos 

pueden realizar evaluaciones iniciales, seguimientos y consultas especializadas de 

manera eficiente utilizando herramientas de telemedicina (Jiang et al., 2017). 

Sistemas de apoyo a la decisión clínica: Estos sistemas utilizan algoritmos y 

bases de datos que mejoran la fiabilidad del diagnóstico clínico y del tratamiento. 

Las TIC facilitan la integración de estos sistemas en los flujos de trabajo clínicos, lo 

que ayuda a los profesionales a tomar decisiones más fundamentadas y precisas 

(Wang & Preininger, 2019). 

Desafíos y consideraciones éticas: Abordan los desafíos éticos y regulatorios 

asociados con el uso de la IA en el diagnóstico clínico, como la privacidad de los 

datos, la equidad en el acceso a la atención médica y la responsabilidad profesional 

(Esteva et al., 2019). 

Formación y actualización profesional: Exploran la importancia de la 

capacitación continua para los profesionales de la salud en el uso de estas 

tecnologías, así como la necesidad de integrar la educación tecnológica en los 

programas de formación profesional (Topol, 2019). 

Didáctica docente para la enseñanza de diagnóstico clínico con herramientas de 
IA y TIC: 
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La didáctica docente para la enseñanza del diagnóstico clínico utilizando 

herramientas de IA y TIC es crucial en la formación de profesionales de la salud. 

Integrar estas tecnologías en el proceso de enseñanza permite a los educadores 

ofrecer una experiencia de aprendizaje más interactiva, dinámica y relevante para 

los estudiantes. Algunas estrategias efectivas incluyen el uso de simulaciones 

virtuales de casos clínicos, donde los estudiantes pueden practicar la interpretación 

de datos médicos y la toma de decisiones clínicas en un entorno controlado y realista 

(Esteva et al., 2017). Además, los educadores pueden utilizar plataformas en línea y 

aplicaciones móviles que proporcionan acceso a recursos educativos, casos de 

estudio y herramientas de colaboración en tiempo real. Al fomentar el uso activo 

de la IA y las TIC en el aula, los docentes preparan a los estudiantes para utilizar 

estas tecnologías de manera efectiva. Además, los estudiantes adquieren habilidades 

para interpretar resultados y tomar decisiones, habilidades esenciales para su futura 

práctica clínica. Esto contribuye significativamente a mejorar la calidad de la 

atención médica.  (Razzak et al., 2018). 

 

Figura 3. Importancia de las IA y las TIC en las practica docente. Elaboración propia. 

 

Algunos ejemplos de Didáctica: 
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Simulaciones virtuales de casos clínicos: Los educadores pueden utilizar 

programas de simulación que empleen IA para crear escenarios clínicos interactivos. 

Los estudiantes pueden practicar la interpretación de síntomas, pruebas 

diagnósticas y el desarrollo de planes de tratamiento en un entorno seguro y 

controlado (Hinton et al., 2011). 

Plataformas de aprendizaje en línea: Se pueden utilizar plataformas educativas 

en línea que aprovechan la IA para adaptar el contenido del curso según las 

necesidades y el progreso de cada estudiante. Estas plataformas pueden ofrecer 

materiales de estudio personalizados, actividades interactivas y retroalimentación 

instantánea para mejorar el aprendizaje (Esteva et al., 2019). 

Aplicaciones móviles de diagnóstico médico: Los estudiantes pueden utilizar 

aplicaciones móviles que empleen IA para ayudar en el diagnóstico y tratamiento 

de enfermedades. Estas aplicaciones pueden ofrecer casos clínicos, algoritmos de 

diagnóstico y herramientas de apoyo a la toma de decisiones clínicas para practicar 

habilidades diagnósticas en cualquier momento y lugar (Patel et al., 2019).  

Aprendizaje basado en juegos: Se pueden desarrollar juegos educativos que 

utilicen IA para simular situaciones clínicas y desafiar a los estudiantes a aplicar sus 

conocimientos en un contexto práctico y divertido. Estos juegos pueden ofrecer 

retroalimentación inmediata y motivar a los estudiantes a mejorar sus habilidades 

diagnósticas de manera lúdica (Razzak, Naz, & Zaib, 2018). 

Análisis de datos médicos: Los estudiantes pueden aprender a utilizar 

herramientas de IA para analizar grandes conjuntos de datos médicos y extraer 

información relevante para el diagnóstico y tratamiento de enfermedades. Esto les 

permite desarrollar habilidades tales como el análisis crítico, la interpretación de 

datos y la toma de decisiones durante su práctica clínica (Dilsizian & Siegel, 2014). 

Conclusión: 

La integración de la inteligencia artificial (IA) y las tecnologías de la información y 

la comunicación (TIC) en el diagnóstico clínico está transformando profundamente 
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la práctica médica. La IA mejora significativamente la precisión y rapidez de los 

diagnósticos a través del análisis de grandes volúmenes de datos y la identificación 

de patrones que pueden escapar a la observación humana. Esto se manifiesta en 

diversas aplicaciones, desde la interpretación de imágenes médicas y el análisis de 

datos genómicos hasta la identificación de patrones en los registros de salud 

electrónicos y la asistencia en la toma de decisiones clínicas. 

Las TIC, por su parte, facilitan el acceso, almacenamiento e intercambio de 

información médica, lo que permite una colaboración más efectiva entre los 

profesionales de la salud y un acceso más amplio a la atención médica, 

especialmente en áreas remotas. Herramientas como las historias clínicas 

electrónicas, los sistemas de gestión de imágenes médicas y la telemedicina están 

revolucionando el flujo de trabajo clínico y mejorando la eficiencia del diagnóstico 

y tratamiento. 

Además, la didáctica docente en el ámbito de la salud debe adaptarse a estos avances 

tecnológicos para preparar a los futuros profesionales de manera efectiva. El uso de 

simulaciones virtuales, plataformas de aprendizaje en línea, aplicaciones móviles y 

análisis de datos médicos permite a los estudiantes adquirir y aplicar conocimientos 

en un entorno interactivo y práctico, alineando su formación con las demandas de 

la medicina moderna. 

Finalmente, la convergencia de IA y TIC en el diagnóstico clínico no solo optimiza 

la precisión y eficiencia del proceso diagnóstico, sino que también plantea nuevos 

estándares educativos para la formación de profesionales de la salud, asegurando 

una atención médica más personalizada y accesible. 
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Resumen 

El presente capítulo analiza las condiciones e impactos de la educación superior de 

la Educación Superior regional/territorial en la sabana de occidente de Bogotá D.C., 

teniendo como estudio de caso la Universidad Colegio Mayor de Cundinamarca. Se 

parte de la comprensión de la educación superior regional/territorial como el 

conjunto de las interacciones y fortalecimientos de educación superior que 

responden a las necesidades, características y particularidades de la región y de los 

territorios, esto es, se considera la relación entre la universidad, la región y el mundo 

local, las condiciones de demanda y oferta de educación superior y su impacto 

territorial en las condiciones de acceso, cobertura, permanencia, bienestar y egreso, 

para establecer las correspondencias o no, entre la universidad, la formación de 

profesionales y las respuestas frente a los desafíos sociales, económicos, políticos y 

culturales de la región. La metodología propuesta es cualitativa y cuantitativa, la 
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primera, explorará los antecedentes, condiciones y la pertinencia de la educación 

superior en la región. La segunda, a través de la recolección de datos permitirá 

valorar la accesibilidad, la equidad, la cobertura, la permanencia y la graduación, esto 

es la relación entre calidad y pertinencia de la universidad en el territorio, evaluando 

así la incidencia de la educación superior en el desarrollo regional. Los resultados 

investigativos del presente capítulo buscan generar respuestas efectivas de 

educación superior regional/territorial para impulsar el desarrollo económico, 

social, político y cultural en la región Sabana Occidente de Bogotá D.C. Así 

también, se espera contribuir con información que coadyuve a la construcción de 

estrategias y acciones para el fomento del crecimiento económico, de la cohesión 

social y para la reducción de desigualdades. Así como para el fortalecimiento de la 

gobernanza y la participación ciudadana, la promoción, la preservación y el 

enriquecimiento cultural y ofrecer recomendaciones para la construcción de 

políticas públicas de educación superior que favorezcan la regionalización educativa 

y su integración con los objetivos de desarrollo regional y territorial en los contextos 

nacionales y globales.  

Problematización 

La Colombia regional abarca más del 80% del territorio nacional, los municipios 

rurales, centros poblados y áreas dispersas del país comprenden 691 municipios, lo 

que representa el 61% del total de municipalidades en Colombia (Ramírez y de 

Aguas, 2017). La población rural equivale al 23,7% de la población total, es decir, 

12,2 millones de habitantes, de los cuales el 37,1% vive en situación de pobreza 

multidimensional. Esto se traduce en 4.526.200 personas entre campesinos, 

indígenas, afrocolombianos y mestizos que carecen de condiciones básicas y dignas 

de vida, así como el acceso a servicios esenciales como educación, salud, empleo, 

agua potable y saneamiento básico (DANE, 2022). Existe, por lo tanto, una 

ruralidad empobrecida desde hace siglos, a la que la sociedad colombiana le ha 

negado derechos humanos fundamentales, tanto individuales como colectivos, 

incluyendo el derecho a la vida, la salud, la vivienda, el empleo, el medio ambiente 

y la educación (ONU, 2024; 1998).  
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Datos del Sistema Nacional de Información de la Educación Superior (SNIES) 

indican que, en 2018, de los 985,786 aspirantes a universidades, sólo el 55% fueron 

admitidos, en 2021 solo el 53,94% de los jóvenes entre 17 y 21 años accedieron a la 

educación superior en Colombia, y para 2023, sólo el 49,16% de jóvenes 

universitarios lograron graduarse. Los jóvenes de las zonas rurales tienen un acceso 

aún más limitado, sólo el 2% de los jóvenes de la Colombia regional cursan un 

programa de pregrado (Vásquez, 2023). En otras palabras, las políticas de 

regionalización y expansión de la educación superior en Colombia no han logrado 

un efecto claramente identificable en permanencia y permanencia de los estudiantes 

en sus regiones, a pesar de que este sea un objetivo deseado por la política educativa 

del país.  

Frente a la relación entre educación superior, regiones y territorios, Sánchez et al. 

(2021) argumentan que la universidad moderna enfrenta una crisis significativa, 

impulsada por los cambios tecnológicos disruptivos que han acelerado las 

transformaciones económicas y sociales, a pesar de estas condiciones de la 

educación superior en Colombia, el currículo universitario sigue enfocado 

predominantemente en un plan de estudios rígido y academicista, sin incorporar un 

enfoque más dinámico, flexible, inclusivo y participativo que atienda las diferencias 

regionales y tenga por ejercicio una pedagogía crítica basada en la relación de los 

conocimientos universitarios con los saberes territoriales. En otras palabras, no se 

ha logrado construir una educación pertinente que responda a las necesidades de 

desarrollo de las regiones, como lo evidencia la persistencia de modelos de 

educación superior regional que se fundamentan en un enfoque extensivo y 

descontextualizado (Vásquez, 2023). Por lo tanto, es más que urgente una 

educación superior regional/territorial que, a su vez, potencie un desarrollo 

económico pertinente y flexible, que facilite el acceso, la permanencia y la 

graduación en correspondencia con el contexto regional, con el objetivo de 

fortalecer el desarrollo económico territorial y nacional (MEN, 2022). Una 

Universidad regional/territorial, por lo tanto, no habrá de limitarse al conjunto de 

las acciones ofertadas a las regiones desde modelos globales y nacionales (cobertura 
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o educación superior extensiva), ella deberá considerar las particularidades 

territoriales (Vásquez, 2023). Para el caso colombiano, es necesario además una 

universidad regional/territorial que reconozca las diferencias ambientales, étnicas, 

políticas y culturales, el conflicto armado y la paz, las desigualdades 

socioeconómicas regionales, así como los saberes propios y situados de las 

diferentes regiones y territorios del país. El presente proyecto de investigación 

plantea como problemática el análisis de las condiciones e impactos de los procesos 

de formación, investigación y proyección social desarrollados por la Universidad 

Colegio Mayor de Cundinamarca en la Sabana Occidental de la ciudad de Bogotá 

D.C., y del Departamento de Cundinamarca, en cómo la Universidad Colegio 

Mayor de Cundinamarca, se posiciona en el fortalecimiento del desarrollo regional, 

territorial y local, esto es, en cómo reconoce, fortalece o interactúa entre lo local, lo 

nacional y lo global, en la formación de profesionales pertinentes para las relaciones 

económicas, políticas, sociales y culturales situadas en la región, en un contexto 

global (Vásquez, 2023).  

La problematización anteriormente descrita, plantea desafíos para la política de 

educación superior, la cual ha generado entre otras respuestas la crearon en 

Colombia de los Centros Regionales de Educación Superior (CERES), cuyo 

objetivo ha sido la ampliación de la cobertura estudiantil y la descentralización de 

la oferta de programas académicos, especialmente para poblaciones vulnerables 

(González, 2016). Sin embargo, muchos de estos centros han adoptado una lógica 

de mercado, ya que el 60% son gestionados por instituciones privadas que 

mantienen los mismos currículos de las ciudades capitales, sin tener en cuenta las 

diferencias de los contextos regionales y del territorio. Como resultado, su impacto 

regional ha sido limitado, en el año 2023, sólo el 1,71% de la cobertura estudiantil 

fue llevada a cabo por los CERES, beneficiando a 36,158 personas. Además, la 

relación entre las instituciones y los territorios ha sido unidireccional, sin aprovechar 

adecuadamente las potencialidades regionales, territoriales y locales en la definición 

de los programas académicos ofertados. 
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Las problemáticas de la educación superior regional/territorial se reflejan en los 

indicadores de acceso, cobertura, pertinencia, egreso e impacto social (MEN, 

2022b). En la escasa transición de la educación media a la superior se presentan 

dificultades en el acceso (MEN, 2022), entre otras condiciones por la baja calidad 

de la educación básica y media, por  exámenes de admisión que no consideran las 

particularidades regionales, y por altos índices de aspirantes con puntajes por debajo 

de la media de estudiantes de los centros urbanos, lo cual contribuye a la 

disminución del acceso universitario regional y en algunos casos a la imposibilidad 

de abrir programas de pregrado, lo cual afecta la cobertura universitaria en los 

territorios (Gómez, 2013; Sánchez et al., 2014). Las condiciones anteriores afectan 

la pertinencia regional, el egreso y, por lo tanto, el impacto social de los programas 

ofertados (MEN, 2022b), produciendo un desequilibrio entre la educación superior 

y el desarrollo regional/territorial.   

En lo que corresponde a la educación superior en la región de Sabana Occidente de 

la ciudad de Bogotá D.C., encontramos una zona del país que ocupa el segundo 

lugar en participación en el PIB del Departamento de Cundinamarca, una 

agricultura que representa el 4,6% del valor agregado de la región, así como sectores 

industriales y comerciales que son más prominentes. Una cobertura en servicios 

básicos de más del 90%, que, sin embargo, generan retos sociales, como la pobreza 

multidimensional, representada por una población en edad de trabajar del 76,90%, 

con ingresos inferiores a un salario mínimo por hogar para el 34,70%, de esta 

población. En educación básica y secundaria, la cobertura escolar supera el 90%. 

En la educación media es inferior al 60%, y los índices de deserción y reprobación 

en esta etapa son preocupantes en municipios como Facatativá. En educación 

superior la tasa de tránsito inmediato a la educación superior es baja, no superando 

el 50%, lo que la sitúa por debajo del promedio de Bogotá, Cundinamarca y 

Colombia.   

Según la plataforma: Sistema para la Prevención y Análisis de la Deserción en las 

Instituciones de Educación Superior SPADIES (2022), del Ministerio de Educación 

Nacional MEN, la tasa de deserción estudiantil en las universidades de Colombia, 
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para el año 2022, fue del 9,72%, para la Universidad Colegio Mayor de 

Cundinamarca, la tasa de deserción para el mismo año fue de 12,25%, datos que 

representa para las universidades que hacen presencia en esta región y para el 

presente caso de investigación, para la Universidad Colegio Mayor de 

Cundinamarca -, grandes desafíos en el reconocimiento de los lugares, situaciones 

y contextos territoriales, en relación con su papel en la dinamización del desarrollo 

regional, así como en el ofrecimiento de un acceso, una permanencia, una 

pertinencia y una graduación universitaria acorde a la generación de impactos para 

el desarrollo social, económico, político y cultural.   

Estas realidades llevan a situar el marco problematizador del presente capítulo, al 

considerar la urgencia de la realización de estudios cuyo objeto es la educación 

superior regional y territorial en Colombia. Estudios que deben explorar, reconocer, 

identificar y evaluar los impactos de las propuestas de regionalización y 

territorialización de la Educación superior en Colombia, por lo tanto, los límites del 

presente capítulo se encuentran en la problematización del cuestionamiento: 

¿Cuáles son las condiciones e impactos sociales, económicos, políticos y culturales 

de la Universidad Colegio Mayor de Cundinamarca en la formación de 

profesionales, en la investigación y en la proyección e incidencia social en la región 

Sabana Occidente de Bogotá D.C., y en los municipios de esta subregión del 

departamento de Cundinamarca?  

La educación superior regional en Colombia 

La educación superior regional se ha desarrollado como el conjunto de acciones por 

las cuales la educación superior se oferta a las regiones desde modelos centralizados, 

sean ellos globales o nacionales hacia lo regional y local, tal como lo evidencian 

estudios internacionales como el de Ramírez (2020), quien realizó la comparación 

de los procesos de regionalización de la educación superior en el Sureste asiático y 

América Latina a través de lo que se ha llamado la exportación del Proceso de Bolonia, 

sin perder los rasgos endógenos y  las  particularidades de cada región. Las 

diferencias entre los países del Sudeste Asiático han permitido la creación de un 
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modelo común de educación superior en la región, con medidas y estructuras de 

gobernanza que respetan la no interferencia en asuntos nacionales. Además, el 

discurso del conocimiento facilitó la cooperación en políticas educativas, lo que resultó 

en programas que conciben la regionalización de la educación superior. Para Chao 

(2014), los procesos de regionalización de la educación superior en Europa y Asia 

Oriental se destacan en que la regionalización en Asia depende de su propio proceso 

regional; el autor señala que, para avanzar en el tema, es necesario: definir la región 

de Asia Oriental, desarrollar directrices o marcos regionales, y establecer áreas 

subregionales de educación superior bajo dichos marcos.   

En la región latino americana,  (Hernández et al., 2015) sostienen que el proceso de 

regionalización se ha fundamentado en las directrices establecidas por el Espacio 

de Encuentro Latinoamericano y Caribeño de Educación Superior (ENLACES), 

que debido la existencia de diferencias significativas de las autonomías universitarias 

de los diferentes países, se presentan dificultades para el desarrollo de un proceso 

de constitución de un modelo de educación superior regional, lo cual ocasiona 

obstáculos  para el desarrollo de una educación superior situada y pertinente, 

alineada con las necesidades regionales y en respuesta a los contextos específicos de 

los territorios. En la misma línea, Knight (2011) considera que la regionalización 

permite fortalecer una región geográfica, facilitando así la proyección global y la 

armonización de las estructuras de cada universidad según el territorio.  

Por su parte, Vitarelli (2021) analizó los significados, conceptos y procesos 

involucrados en la regionalización de la educación superior en Sudamérica, su 

estudio destaca el fortalecimiento de una identidad regional que enfrenta 

importantes desafíos, entre ellos, la superación de las desigualdades de los países de 

la región y la consolidación de las diferencias y multiplicidades que afiancen los 

procesos de regionalización de la educación superior, de tal manera que aseguren la 

sostenibilidad, la cohesión a largo plazo de la regionalización universitaria. Tal y 

como lo recomienda la UNESCO y la Asociación Internacional de Universidades 

(IAU) al señalar la importancia de la integración de la universidad en los contextos 

locales y regionales, con el objetivo de potenciar el desarrollo de capacidades de los 
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territorios, por lo tanto, sus orientaciones se basan en que las instituciones 

educativas respondan de manera más efectiva a las necesidades específicas de su 

entorno, promoviendo un desarrollo contextualizado de la universidad y las 

regiones.   

Por otro lado, Rama y Cevallos (2016) hacen una reflexión derivada sobre los 

procesos de regionalización enfocados hacia las formas de descentralización, esto 

es, nuevas instituciones y diversidad de procesos situados y autónomos, frente a las 

estructuras tradicionales de desconcentración basadas en la creación de nuevas 

sedes, subsedes o filiales, que suelen caracterizar la regionalización de la educación 

superior en América Latina. La conclusión del artículo destaca que en los últimos 

años se ha observado una nueva dinámica de regionalización de la educación 

superior en América Latina, basada en una mayor diversidad de modelos y un 

crecimiento de la oferta educativa en los niveles locales, lo cual define como 

crecimiento, oferta universitaria o aumento de la cobertura educativa tanto pública 

como privada, generando a su vez, una mayor diferenciación institucional entre la 

oferta de programas académicos y las realidades y necesidades de las regiones, por 

lo tanto, el proceso de regionalización universitaria está lejos de llevarse a cabo, ya 

que basados sobre los modelos de cobertura, persisten las desigualdades en el 

acceso, en la calidad y en la pertinencia de la educación superior en las regiones. La 

creación de nuevas instituciones, la implementación de modalidades como la 

educación a distancia, y la expansión de sedes universitarias han contribuido a la 

descentralización, pero siguen enfrentando desafíos en términos de 

empoderamiento local y calidad educativa, por lo tanto, se plantea la necesidad de 

estudios más profundos para comprender el impacto de la regionalización en la 

calidad educativa y el desarrollo de los territorios.  

En Colombia, el sistema de educación superior regional se ha estructurado a partir 

de iniciativas como las Alianzas Rurales para la Educación y el Desarrollo (ARED-

MEN), las cuales están integradas en los Centros Regionales de Educación Superior 

(CERES) y las Universidades de Paz. Estas iniciativas, impulsadas por instituciones 

de educación superior departamentales, nacionales, públicas y privadas, buscan 
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aportar al cierre de las brechas en el acceso a la educación superior en zonas rurales, 

a través del alcance de objetivos como son el contribuir al desarrollo de una 

economía sostenible y pertinente para los territorios, promoviendo el progreso 

social y económico de las comunidades locales. Sacristán (2022) presenta una 

revisión documental, guiada por un análisis de tendencias bibliográficas, donde 

explica de manera crítica como en Colombia la estrategia de los CERES fue 

diseñada para democratizar el acceso a la educación superior mediante la ampliación 

de cobertura para familias de bajos ingresos entre los años 2003 al 2014. El autor 

considera que hay un sesgo defendido por el Estado colombiano en lo que va del 

siglo XXI, en el que la cobertura, desde la perspectiva de la oferta y demanda se ha 

centrado en expandir programas en las regiones a través de universidades privadas, 

lo que dista de un verdadero enfoque, papel e impacto equitativo, democrático y en 

el desarrollo de la universidad en las regiones.   

El caso anterior demuestra que la relación universidad y territorios debe estar basada 

en la pertinencia, debido a que la sola expansión por cobertura es insostenible para 

los sectores vulnerables, evidenciando una desconexión entre la creciente demanda 

y la necesidad de un acceso universitario más inclusivo. Además, no existe una 

adecuada articulación entre la educación básica, media y los CERES, lo que limita 

su impacto en la formación profesional y en su incidencia para el desarrollo regional, 

por lo tanto, la creación de los CERES debería estar alineada a las realidades y 

necesidades regionales, pero la falta de articulación con la región y los territorios; 

así como la subvaloración de los saberes locales dificultan la interacción entre la 

universidad y las regiones, generando un diálogo unilateral que limita la 

democratización del conocimiento.  

Este desafío no se limita a los CERES, algunas investigaciones a nivel local dan 

cuenta que las instituciones de educación superior en Colombia han demostrado 

una capacidad limitada para impactar la sociedad, dado que concentran sus 

esfuerzos más en la formación que en la investigación e innovación (Martínez, 

2016). Esto ha dejado en segundo plano la pertinencia social de sus programas. El 

estudio de Vásquez y Barragán (2023) sobre la Educación Superior Regional en la 
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Universidad de Antioquia buscó fomentar el debate en torno a la universidad 

regional latinoamericana, utilizando un enfoque cualitativo basado en los conceptos 

de expansión e integración. La expansión se refiere a cómo la educación superior 

se ofrece en las regiones a partir de modelos globales y nacionales, mientras que la 

interacción examina los intercambios de la universidad con los contextos sociales, 

económicos, políticos y culturales para generar conocimiento local. El análisis 

incluye las funciones de docencia, investigación y extensión regional, así como 

estrategias de Educación Superior Situada. Las conclusiones subrayan la necesidad 

de vincular la educación superior con los territorios para generar conocimiento 

desde y para el territorio, el cuestionamiento crítico de la educación superior que se 

basa únicamente en estándares globales o en el mercado del conocimiento, y la 

necesidad de reimaginar la universidad desde una perspectiva social, más allá de 

indicadores de mercado como cobertura, calidad o innovación. Otras universidades 

públicas como la Universidad del Valle y la Universidad Industrial de Santander han 

enfrentado procesos de regionalización bajo la reglamentación estatal, que de 

manera similar a la Universidad de Antioquia se basan en la oferta de programas y 

en la cobertura bajo restricciones financieras que contravienen el impacto de la 

regionalización de la educación superior en los territorios.  

El estudio realizado por Rodríguez et al. (2019), tuvo como objetivo evaluar la 

pertinencia entre las preferencias vocacionales de los estudiantes y la demanda del 

sector productivo en los municipios fronterizos de La Guajira, Colombia. 

Basándose en un diseño no experimental y correlacional, los autores utilizaron dos 

instrumentos para recopilar datos. Se aplicaron encuestas a estudiantes de décimo 

y undécimo de instituciones públicas de Maicao y Uribia, así como a gerentes de 

empresas del sector productivo, a través del análisis estadístico con SPSS y el cálculo 

del índice de correlación de Pearson, se identificaron factores personales, 

académicos y contextuales que influyen en las preferencias vocacionales de los 

estudiantes, y se caracterizó el sector productivo local, finalmente, se reveló que no 

existe una correlación consistente entre las preferencias vocacionales de los 

estudiantes y factores como la minoría cultural, el tipo de familia, la situación 
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ocupacional del estudiante, los factores personales y económicos, ni con las 

características de las empresas en los municipios de Maicao y Uribia en La Guajira.   

En la misma línea, el estudio de Baquero y Ariza destaca el papel que las 

universidades colombianas han desempeñado en los procesos de construcción de 

paz, al señalar la necesidad de que el sistema de educación superior se transforme 

para enfrentar los retos de este proceso. Como uno de los aportes de la educación 

regional para la paz, la universidad debe contribuir a la reducción de la brecha entre 

el Estado, la familia y la educación, articulada a las funciones y acciones del Estado 

y los gobiernos por el alcance de la paz. Para lo anterior, la universidad regional 

podría crear una cátedra para el posconflicto, que proponga estrategias y acciones 

para la paz.   

Según la literatura revisada, son escasas las investigaciones que evidencien estudios 

sobre la regionalización de la educación superior en la Sabana Occidente de la 

ciudad de Bogotá D.C., entre los hallados se encuentra el “estudio necesidades y 

demanda de educación profesional universitaria en las provincias de la sabana de 

occidentes, sabana centro y Ubaté”, desarrolladas como estudio de factibilidad por 

la Universidad Nacional de Colombia, el cual tuvo por objetivo “establecer las 

necesidades y la demanda de la educación profesional universitaria de pregrado en 

la modalidad presencial, de nuevos programas académicos en los municipios de 

estas provincias de Cundinamarca” (Universidad Nacional, 2019). Los resultados 

presentan que el 27% de las expectativas y necesidades del sector productivo se 

centran en las áreas de ingeniería, arquitectura, urbanismo y afines; el 23% en 

economía, administración, contaduría y afines; el 21% en bellas artes. En cuanto al 

sector educativo, el 26% enfoca sus necesidades en Ciencias de la Educación, el 

24% en Ciencias Sociales y Humanas y el 22% en Agronomía, Veterinaria y afines. 

El gobierno considera importante para la región las ciencias de la salud (26%), 

Ciencias Sociales y Humanas (24%), Agronomía (22%), y las Matemáticas y Ciencias 

Naturales (7%). Además, evidencian que hay una fuerte tendencia y requerimiento 

de formación en niveles técnicos y tecnológicos, además, se refleja que no existe 
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una convergencia entre las necesidades identificadas por el sector productivo, 

educativo y gubernamental.  

Consideraciones 

A lo largo de la historia, la universidad ha evolucionado dentro de diferentes 

modelos que han marcado su desarrollo, un ejemplo es la Universidad de 

Humboldt, que fundamentó su existencia en el cultivo exclusivo de la ciencia, bajo 

una formación basada en el enciclopedismo y en la libertad del individuo - libertad 

para aprender, libertad para enseñar, y la autonomía del investigador y del estudiante 

-. Este modelo de universidad consideraba que el ser humano necesita, por encima 

de todo, la libertad para alcanzar el máximo de autonomía y libertad (Guerrero y 

Soto, 2019). 

Con el desarrollo del capitalismo y de la tecnología, la Universidad ocupó un lugar 

relevante como Organización-Empresa, según Porte y Lladonosa (1998), este 

modelo transformó a la universidad en una organización orientada a la producción 

y el control, con un enfoque centrado en la producción de conocimiento. En este 

nuevo contexto, las universidades establecen alianzas con empresas para obtener 

recursos necesarios para la investigación, funcionando, así como verdaderas 

empresas de conocimientos, con una fuerte orientación hacia la investigación, pero 

influenciadas por los intereses de sus patrocinadores. Por su parte, en América 

Latina se gestaron movimientos que lucharon por la instauración de una universidad 

abierta, científica, libre y crítica con sentido social (Gentili, 2008), esto es, un sistema 

educativo superior, que, a través de las acciones colectivas, al cambiar la sociedad 

se propuso cambiar la universidad.   

Históricamente, la universidad ha servido a los intereses universalizantes de carácter 

europeizante pese a las necesidades regionales o locales, sin embargo, una región 

no es simplemente una porción del territorio definida por sus características 

naturales, es también una entidad histórica y cultural, resultado de las relaciones 

internas de una comunidad y su interacción con el mundo circundante; Es allí donde 

la universidad comprensiva con la región y el territorio podría contribuir a 
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coadyuvar a la construcción situada de autonomía, justicia, solidaridad y ciudadanía. 

En este contexto, la educación superior, particularmente en su dimensión regional, 

desempeña un papel relevante al redimensionar la función de la universidad como 

un agente activo en la generación y dinamización de saberes a través de la 

producción de conocimiento local (Guerrero y Soto, 2019).  

Para el caso colombiano, la Constitución Nacional del año 1991, establece en su 

Artículo 1 que “Colombia es un Estado social de derecho, organizado en forma de 

república unitaria, descentralizada, con autonomía de sus entidades territoriales, 

democrática, participativa y pluralista, fundada en el respeto de la dignidad humana, 

en el trabajo y la solidaridad de las personas que la integran y en la prevalencia del 

interés general”. Este mandato constitucional relaciona el proceso de 

regionalización con una perspectiva democrática y una referencia explícita a las 

autonomías territoriales, entre tanto, la Ley Orgánica de Ordenamiento Territorial 

1454 del año 2011, refuerza lo plasmado en la Constitución en cuanto a la 

organización territorial, las competencias y las perspectivas de asociatividad 

territorial. Sin embargo, el modelo colombiano se caracteriza por una centralización 

territorial de las funciones económicas, políticas y administrativas en las capitales, 

lo que ha generado diversas implicaciones en detrimento del desarrollo del resto del 

país, especialmente en las cabeceras municipales, veredas y zonas rurales.  

En este sentido, la orientación de las instituciones de educación superior debe 

propender vincular la región/territorio, ofreciendo programas y servicios 

educativos diseñados para atender las necesidades específicas de cada región 

(Vásquez y Barragán, 2023), por lo tanto, un modelo de universidad centralizada 

para el territorio ha demostrado no ser la más adecuada para los desafíos de las 

regiones ni territoriales (Vásquez, 2024). En este sentido el objetivo de la educación 

superior regional es interactuar según las particularidades económicas, culturales y 

sociales de la región, fortaleciendo el capital humano local, promoviendo la equidad 

en el acceso a la educación, y, por lo tanto, contribuyendo al desarrollo del territorio. 

Adicionalmente, las universidades regionales tendrán por objetivo que sus 

profesionales tengan la posibilidad de permanecer y contribuir al crecimiento de su 
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región, lo cual permite brindar alternativas de solución a las necesidades y realidades 

del territorio (Chou, 2015), así, la educación superior regional bajo criterios de 

pertinencia y calidad constituirá una base fundamental para la transformación con 

justicia social, contribuyendo a la igualdad educativa regional (Chiroleu, 2014).   

Así las cosas, la universidad colombiana en las regiones, se encuentra entre la 

tradición napoleónica y el mercado expansivo basado en la cobertura, lo que 

mantiene a las universidades públicas dependientes del Estado y las privadas 

dependientes del lucro (Cuéllar et al., 2023), por lo tanto, la construcción del 

desarrollo regional aún se encuentra en espera. La regionalización de la educación 

superior en Colombia ha sido un proceso atravesado por condiciones ideológicas y 

clientelistas, que han dificultado la creación de relaciones entre Universidad-Estado 

y Sociedad, necesarias para constituir relaciones que produzcan, de un lado, una 

educación superior pertinente para el desarrollo regional, de otro lado, políticas 

públicas asertivas, y finalmente, a la sociedad, la búsqueda de un desarrollo social 

con equidad, orientado sobre las necesidades del territorio (López, 2014).  

En este sentido, la educación superior regional enfocada en lo local permite llevar 

desarrollo y justicia social a territorios distantes o vulnerables de la sociedad. A 

través de la academia, la investigación, la aplicación de CTeI y la proyección social 

que la universidad ofrece, se emplean mecanismos clave para la comprensión e 

intervención en contextos territoriales (Villalobos, 2017). Así las cosas, las 

Instituciones de Educación Superior (IES) deben garantizar, difundir y aplicar 

conocimientos en colaboración con los sectores económicos y sociales del territorio 

(Ezcurra, 2011), contribuyendo a la creación de programas educativos más 

pertinentes y adaptados a las necesidades de la región. Para tales logros, es necesaria 

la creación de políticas de educación superior regional que promuevan cambios 

efectivos en el cumplimiento de los derechos humanos, expresados a través de una 

educación que reconozca la diversidad cultural y social del país (García y Wilches 

[Comp], 2020), entre otros aspectos que abordaría está política se encuentran: “la 

transformación positiva de la sociedad y los territorios en las dimensiones social, 

cultural, ambiental, económica, tecnológica, humanista, entre otras” (MEN, 2024), 
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tal situación, como es la urgencia de marcos y acciones de educación superior 

regional se presentan, tanto a nivel nacional como en la subregión Sabana de 

Occidente de la ciudad de Bogotá D.C., de acuerdo con el estudio sobre la 

educación superior en la Sabana de Occidente de Bogotá D.C., desarrollado por la 

Universidad Nacional de Colombia, se evidenció que las expectativas y necesidades 

del sector productivo están mayoritariamente enfocadas en áreas clave como 

ingeniería, arquitectura, urbanismo, y afines, así como en campos hacia la economía, 

administración, contaduría y bellas artes, este hallazgo es significativo, ya que refleja 

una correlación directa entre las demandas del mercado laboral y las disciplinas que 

son prioritarias en el desarrollo regional (Universidad Nacional de Colombia, 2024).  

En la subregión sabana de occidentes la oferta de educación superior está 

representada por la universidades privadas La Salle, con siete programas académicos 

de pregrado: Administración de Empresas, Contaduría Pública, Ingeniería de 

Alimentos, Ingeniería en Automatización, Ingeniería Industrial, Licenciatura en 

Español y Lenguas Extranjeras y, uno de posgrado: Maestría en Docencia; la 

Uniminuto cuenta con 3 programas de pregrado y 1 especialización en modalidad 

presencial (Administración de empresas, Administración en seguridad y salud en el 

trabajo, y Especialización en Big Data), en la modalidad virtual tiene 12 programas 

de pregrado, 14 de especialización y 14 programas de maestría; la universidad 

TEINCO ofrece 3 programas de pregrado (Ingeniería de sistemas, Tecnología en 

Administración de Empresas y Tecnología en Gestión Financiera y Tributaria); la 

fundación Universitaria Unimonserrate tiene 7 programas (Administración de 

Empresas y Gestión Ambiental, Finanzas y Negocios Internacionales, Ingeniería en 

Logística, Ingeniería de Sistemas, Trabajo Social, Contaduría Pública y Licenciatura 

en Educación Infantil).  

Las universidades públicas que hacen presencia en la subregión están representadas 

por la Escuela Superior de Administración Pública - ESAP con Administración 

Pública Territorial. La Universidad de Cundinamarca la cual ofrece 6 programas de 

pregrado (Administración de Empresas, Contaduría Pública, Ingeniería de Sistemas 

y Computación, Ingeniería Agronómica, Ingeniería Ambiental y Psicología) y cinco 
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Programas de Posgrado (Esp. en Educación Ambiental y Desarrollo de la 

Comunidad (Virtual), Especialización en Gerencia para el desarrollo 

Organizacional, Especialización en Gestión de sistemas de información gerencial 

(Virtual), Esp. en Agroecología y Desarrollo Agroecoturístico (Virtual), Esp. en 

Nutrición y Alimentación Animal de Especies no Convencionales (Virtual)). La 

Unad ofrece todos sus programas académicos en modalidad virtual. La Escuela 

Nacional de Carabineros Alfonso López Pumarejo ofrece 3 programas (Técnico 

Profesional en Control Ambiental, Técnico Profesional en Servicio de Policía y la 

Tecnología en Planeación para el Control Ambiental).  La Escuela de 

Comunicaciones Militares - ESCOM tiene 6 programas académicos (Tecnología en 

Supervisión y Mantenimiento de Sistemas de Comunicación e Informática, 

Administración de Empresas en Telecomunicaciones, Ingeniería Electrónica y 

Telecomunicaciones, Especialización De Seguridad Física y De La Informática, 

Especialización En Gerencia Integral De Las Telecomunicaciones, Especialización 

en Seguridad Física y de la Informática). La Escuela de Suboficiales Capitán Andrés 

M. Díaz-ESUFA- oferta 8 programas Tecnológicos y 4 Especializaciones 

Tecnológicas en el área aeronáutica. El SENA tiene en la región 15 programas a 

nivel tecnológico y 4 programas de posgrado de especialización tecnológica. La 

UCMC, hace presencia en el territorio con los programas de Administración de 

empresas comerciales, Economía, Tecnología en Asistencia Gerencial, Derecho, 

Trabajo social y Tecnología en Gestión de Negocios a distancia, para un total de 

aproximadamente de 800 estudiantes activos en la subregión (Plan de desarrollo de 

Mosquera, 2024-2027; Plan de desarrollo de Facatativá, 2024-2027; Plan de 

desarrollo de Madrid, 2024-2027).  

En lo que respecta a las condiciones e impactos de la Educación Superior Regional 

en la Sabana Occidente de Bogotá D.C., la Universidad Colegio Mayor de 

Cundinamarca en su plan de desarrollo 2020 - 2025 (PDI), se propone “Ampliar la 

oferta educativa y la cobertura regional, en las diferentes modalidades impulsando 

la virtualidad en programas de pregrado y posgrado” (Objetivo estratégico 1.  

Estrategia E 1.2), para lo cual se ha planteado el diseño y oferta de programas de 
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pre y posgrado presenciales, virtuales y a distancia, buscando ampliar su cobertura 

educativa hacia las regiones del departamento de Cundinamarca, llevando a cabo 

convenios con municipios como: Facatativá, Funza, Fusagasugá, Soacha, Zipaquirá, 

Sibaté, Guatavita, Choachí, Madrid, Mosquera, La Mesa, Anapoima, Nimaima, 

Bojacá, Pacho, Cachipay y Cogua.  

En la subregión sabana del occidente de Bogotá DC., la Universidad Colegio Mayor 

de Cundinamarca oferta programas tecnológicos y profesionales como: 

administración de empresas, economía, derecho, trabajo social, tecnología en 

asistencia gerencial y gestión de negocios. Con una población activa de 

aproximadamente 800 estudiantes, esto como resultado de la propuesta del Plan de 

Desarrollo Institucional 2020-2025. Desde aquí la Universidad enfrenta el desafío 

expansivo al buscar un aumento de su población estudiantil en seis años, 

pretendiendo alcanzar 13.649 estudiantes para el año 2025. Este crecimiento, que 

propone incorporar 8.250 nuevos estudiantes a la base actual de 5.399, sustentado 

en dos pilares: la regionalización de programas existentes y la creación de nuevas 

ofertas académicas en diversas modalidades presencial y virtual (PDI-UCMC, 

2020). Es una propuesta que responde a las necesidades de expansión, así como el 

fortalecimiento de la presencia de la Universidad en los municipios de 

Cundinamarca, con un potencial de demanda educativa en lo que a educación 

superior se refiere.  

Conclusiones 

El presente capítulo señala como horizonte para una educación superior regional 

/territorial una construcción teórico/práctica de educación superior regional 

situada, la cual no sólo estaría supeditada a la oferta y cobertura de programas 

académicos a la subregión, sino que además, descienda hasta los requerimientos y 

demandas de los territorios, pudiendo así, ofrecer alternativas de intercambio de los 

conocimientos, frente a las realidades, necesidades y singularidades de los saberes 

de la región (Vásquez y Barragan, 2023), impulsando así, la economía primaria y de 

transición, las relaciones sociales, políticas, ambientales, las manifestaciones 
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artísticas y artesanales, el desarrollo de productos y microeconomías propias, las 

particulares formas de asociación, los movimientos sociales, las religiosidades, la 

enseñanza de la tradición, la educación de lo común, y el aprendizaje de lo concreto, 

la adaptabilidad, la oposición y la transición de la cultura como patrimonios 

tangibles e intangibles (Vásquez, 2023), contribuyendo al fortalecimiento del objeto 

de la educación superior regional, el desarrollo de prácticas que redimensionen el 

accionar regional de la Universidad como agente activo, asimilador y dinamizador 

en la generación de saberes, en la producción de conocimiento local como 

potencializador del desarrollo de las regiones.  

Finalmente, afirmamos que el presente capítulo es un paso inicial en el 

reconocimiento de las condiciones y los impactos de la educación superior regional 

en la sabana occidente de Bogotá D.C, a través del análisis del accionar de la 

Universidad Colegio Mayor de Cundinamarca, bajo marcos analíticos no solamente 

comprendidos por estrategias de cobertura y expansión universitaria, tampoco, 

comprendiendo la educación superior como un bien o un servicio ofrecido a las 

regiones, menos como la sumatoria de programas y planes de pre y posgrado con 

mallas curriculares cargadas de contenidos provenientes de un centro hacia las 

regiones, las cuales, sufren de desconexión con temas y contextos. La Educación 

Superior Regional tendrá por objetivo: contribuir a una educación superior para una 

formación relevante, propia y sustentable por lo situada y local.  
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Resumen 

La evaluación docente es un proceso relevante para identificar los aspectos de 

mejora de la práctica pedagógica y evidenciar oportunidades para el fortalecimiento 

del desarrollo profesional del docente.  Una de las estrategias usadas para la 

medición de este desempeño en el ámbito universitario, son los instrumentos de 

evaluación.  Por lo anterior, basado en la revisión bibliográfica sobre competencias 

docentes se realizó la construcción de un instrumento de evaluación el cual incluyó 

la medición de 48 criterios agrupados en doce dimensiones y articulados con las 

competencias generales y transversales que debe tener cualquier docente.  Este 

cuestionario fue validado bajo la metodología de Juicio de expertos y posterior a la 

recolección de la información se aplicó la herramienta estadística de coeficiente V 

de Aiken para determinar la validez del contenido del instrumento. Se logró 

evidenciar validez tanto de los criterios de manera independiente, como del 

contenido total del instrumento con índices entre 0.80 y 0.97 para cada criterio y de 

0,91 para el instrumento en general con un IC del 95% entre 0,79 y 0,98.  En 

conclusión se puede evidenciar que el instrumento diseñado en el presente estudio 

cuenta con la validez de contenido óptima para poder medir el desempeño de un 

docente en el contexto universitario.  

Palabras clave: competencias, evaluación docente, desempeño, validez, calidad 

Introducción 
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La calidad en el servicio educativo se fundamenta en la mejora continua, para lo 

cual la evaluación docente desempeña un rol crucial al identificar fortalezas y 

oportunidades de mejora que garanticen el cumplimiento de estándares educativos 

y alineen las prácticas con prioridades globales de calidad. Esta evaluación, además 

de medir el desempeño profesional, proporciona información clave para la mejora 

continua de las prácticas educativas. Los sistemas de evaluación docente combinan 

metodologías cualitativas y cuantitativas, integrando sus fortalezas para ofrecer 

análisis más completos y justos, mientras que el uso de instrumentos validados 

asegura la confiabilidad de los resultados. Además, la evaluación debe incluir 

aspectos más allá de lo pedagógico, abarcando funciones como investigación, 

proyección social y gestión académica, e involucrar a todos los actores del proceso, 

promoviendo una autoevaluación crítica y responsable. Asimismo, debe adaptarse 

al contexto institucional, modalidad de enseñanza y perfil docente, garantizando 

criterios mínimos que permitan una valoración integral. 

Sin embargo, las evaluaciones pueden ser vulnerables a subjetividades, 

especialmente cuando se prioriza únicamente la perspectiva estudiantil, lo que 

puede desvirtuar su propósito como herramienta de mejora. Para mitigar esto, es 

necesario implementar estrategias que promuevan evaluaciones imparciales, generar 

sensibilización entre los actores involucrados y diseñar sistemas coherentes que 

ofrezcan retroalimentación útil para la toma de decisiones institucionales. Estas 

evaluaciones no solo fomentan la reflexión docente y la mejora pedagógica, sino 

que también orientan políticas públicas y sistemas de incentivos, contribuyendo al 

desarrollo profesional y a una cultura de calidad educativa sostenible. 

Objetivos e importancia de la evaluación docente 

La evaluación docente, además de medir el desempeño durante una asignatura, se 

posiciona como una herramienta estratégica para impulsar la mejora continua, 

profesionalización y compromiso pedagógico del profesorado, lo que repercute 

directamente en los indicadores de calidad educativa (Hattie y Timperley, 2007). En 

un contexto universitario, esta evaluación debe abarcar no solo competencias 

transversales comunes, sino también funciones misionales como investigación y 
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extensión, dado su impacto en la acreditación institucional y los estándares de alta 

calidad (Ministerio de Educación Nacional MEN, 2013). De este modo, la 

evaluación trasciende el aula y se convierte en un mecanismo clave para garantizar 

la eficacia y relevancia de la docencia en la educación superior. 

Su impacto se manifiesta en tres áreas principales: el desarrollo de competencias, al 

identificar necesidades formativas específicas como el uso de tecnología o 

metodologías activas (Darling-Hammond, 2017); la promoción de una cultura de 

aprendizaje continuo, que fomenta la colaboración y el enriquecimiento profesional 

entre docentes (Boud y Molloy, 2013); y la incorporación de estándares 

profesionales, que orientan la evaluación y la formación del profesorado según 

expectativas claras y alineadas con la calidad educativa (Ingersoll y Strong, 2011). 

Así, un enfoque integral y constructivo en la evaluación docente contribuye tanto 

al desarrollo personal de los educadores como al fortalecimiento de la educación 

superior en su conjunto. 

Por otra parte, para garantizar que los procesos de evaluación docente cuenten con 

los principios de efectividad, justicia y transparencia se deben implementar normas 

y estándares de calidad que promuevan estos principios.  Estos lineamientos además 

de establecer la guía y procedimientos para el proceso de evaluación establecen 

expectativas claras para el desempeño docente de acuerdo con el perfil que 

establezca cada institución y promueven la rendición de cuentas dentro de las IES 

(MEN, 2013). 

En Colombia el Consejo Nacional de acreditación estableció en el 2013 un 

documento denominado “Lineamientos para la selección y evaluación de docentes 

y estudiantes y el desarrollo docente” a través del cual da a conocer las condiciones 

de calidad asociadas a la selección, evaluación y al desarrollo docente todas las 

instituciones de educación superior y con ello ha establecido dentro del marco de 

evaluación de programas de pregrado y posgrado la medición de características 

asociadas al personal docente como medida de condiciones de calidad en la 

prestación del servicio de educación superior, lo cual impacta en los procesos de 

autorización del desarrollo de programas académicos a través de la expedición de 
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registros calificados, renovación de estos y acreditación en alta calidad no solo para 

los programas sino también acreditación institucional  (MEN, 2013). 

A través de este marco normativo, todas las instituciones de educación superior 

deben articularse con estos lineamientos y establecer su propia normativa de 

acuerdo con los objetivos institucionales y deben asegurarse de que sus procesos de 

evaluación reflejen las metas educativas y los valores fundamentales de la 

organización. Al hacerlo, se promueve una mayor coherencia entre la evaluación 

docente y la misión institucional, lo que a su vez puede aumentar la efectividad de 

la enseñanza y el aprendizaje (MEN, 2013). 

Métodos de evaluación docente usados en educación superior 

La complejidad del proceso educativo y la necesidad de adaptar las evaluaciones a 

los distintos contextos y objetivos de aprendizaje conlleva a la implementación de 

distintos modelos evaluativos que a su vez tengan distintos enfoques, los cuales 

pueden ser clasificados en dos categorías principales: evaluaciones cualitativas y 

cuantitativas, cada una con sus propias características, ventajas y limitaciones que 

deben ser considerados por las Instituciones de Educación Superior al momento 

del diseño e implementación de sus sistemas de evaluación docente (Brookhart, 

2013; Sadler, 1989). 

Las evaluaciones con enfoque cuantitativo incluyen herramientas como encuestas 

de satisfacción, rúbricas y calificaciones numéricas, que proporcionan datos 

medibles sobre el rendimiento docente, generalmente estas encuestas son 

diligenciadas por los estudiantes al finalizar el desarrollo de la asignatura y se han 

convertido en un método común para recoger información sobre la eficacia del 

docente (Feldman, 2016). Este tipo de evaluación permite a las instituciones 

identificar tendencias en el desempeño docente y compararlo con estándares 

establecidos, facilitando así un análisis objetivo. No obstante, este tipo de 

evaluaciones tienen un enfoque limitado por lo que en la mayoría de los casos no 

es tan aceptada en los procesos de retroalimentación y reflexión de la práctica 

docente dado que no permite evidenciar aspectos cualitativos de la relación 

docente-estudiante (Berk, 2018). 
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Por su parte las evaluaciones de tipo cualitativo utilizan métodos como la 

observación del aula, entrevistas y grupos focales, que permiten una comprensión 

más profunda de las dinámicas de enseñanza y aprendizaje. La observación del aula, 

por ejemplo, permite a los evaluadores observar directamente las interacciones 

entre docentes y estudiantes, proporcionando información valiosa sobre las 

estrategias pedagógicas empleadas y su efectividad (Kane y Staiger, 2012). Aunque 

los métodos cualitativos ofrecen una visión más enriquecedora y contextualizada, 

pueden arrojar datos muy subjetivos, así como puede requerir más tiempo y 

recursos para su implementación (Cohen y cols., 2018). 

Por esta razón la combinación de métodos cuantitativos y cualitativos puede ofrecer 

un enfoque más integral y objetivo para la evaluación docente. La triangulación de 

datos, que implica el uso de múltiples fuentes de información, puede ayudar a 

validar los hallazgos y proporcionar una visión más completa del desempeño 

docente. De igual manera, el uso de ambos enfoques fomenta una cultura de 

evaluación reflexiva y colaborativa, donde los docentes pueden aprender de los 

resultados y aplicar cambios significativos en su práctica (Yin, 2014). 

Existen tres grupos de instrumentos o herramientas para recopilar información 

sobre el desempeño de un docente en el aula de clases: aquellos que se basan en la 

interrogación, otros que se basan en el análisis de productos de trabajo docente y 

de sus alumnos y los que se basan en la observación de lo que sucede dentro del 

aula de clases.  Independiente del tipo de herramienta usada para la recolección de 

información es imperativo que facilite la recopilación de datos de manera confiable 

y eficiente; para ello es necesario que cumpla con características tales como: validez, 

confiabilidad, Claridad y precisión, recopilar información relevante, así como que 

sean instrumentos de fácil aplicación (Vargas, 2024; INEE, 2017; INEE, 2025). 

En este contexto los instrumentos que se basan en interrogación, como los 

cuestionarios, son las herramientas más utilizadas en investigación educativa para 

obtener información sobre el ejercicio profesional de un docente universitario, dado 

que requiere menos costos y pueden abarcar la percepción de un número 

mayoritario de participantes; Son instrumentos en los que pueden usarse preguntas 
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de respuesta abierta o cerrada y cuyas respuestas se pueden recopilar de manera 

digital facilitando así su análisis posterior (Pacheco, M., 2018). 

Con el fin de garantizar que la información recolectada sea veraz, los cuestionarios 

deben cumplir con análisis estadístico en su diseño para validar el contenido, el 

constructo, así como deben contar con validez de criterio (George Reyes y cols., 

2021), para ello, se puede hacer uso de metodologías cuantitativas y cualitativas. 

Entre las metodologías cuantitativas más comunes se destacan: Análisis factorial 

exploratorio la cual permite identificar la estructura subyacente de los datos y 

determinar si los ítems se agrupan en factores consistentes con el modelo teórico; 

el Coeficiente alfa de Cronbach el cual mide la consistencia interna del instrumento, 

asegurando que los ítems valoren un mismo constructo, y los modelos de 

ecuaciones estructurales que permiten evaluar relaciones complejas entre variables 

latentes y observadas, garantizando la validez y confiabilidad del instrumento 

(Santos del Real, 2012; Taut y cols., 2011). 

Por su parte dentro de las metodologías para el análisis cualitativo de los 

instrumentos están: el juicio de expertos el cual consiste en consultar a especialistas 

en educación para evaluar la pertinencia y claridad de los criterios y dimensiones del 

instrumento, los grupos focales que consiste en conformar un grupo de docentes 

para discutir la aplicabilidad y relevancia del instrumento en contextos específico; o 

también se puede hacer uso de las entrevistas cognitivas las cuales permite 

evidenciar si hay una adecuada interpretación por parte de los encuestados y con 

ello  identificar posibles problemas de comprensión o sesgos (Santos del Real A., 

2012; (Santos del Real, 2012; Taut y cols., 2011). 

Impacto de la evaluación docente sobre la calidad educativa 

Dada la importancia que tiene los resultados de la evaluación docente en términos 

de la mejora continua del programa académico al que pertenece el docente y a la 

calidad educativa de la misma institución, es imperativo la revisión de manera 

general al procedimiento y en lo particular a los instrumentos de recolección de 

información usados en el mismo y en caso de que se requiera, reformular el 

contenido o los criterios incluidos en estos instrumentos, así como también en los 
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casos que se requiera, se incluyan nuevos criterios para medir el desempeño del 

docente universitario respondiendo a la mejora continua de la calidad de la 

enseñanza (Infante, 2012), así como en respuesta a los desafíos constantes que 

enfrenta la educación superior con las nuevas metodologías y estrategias de 

aprendizaje e incorporación de las herramientas de inteligencia artificial.  Es esencial 

asumir un compromiso con la excelencia en la enseñanza y desarrollar competencias 

que fomenten un enfoque centrado en el estudiante, asegurando que las nuevas 

generaciones adquieran las habilidades necesarias para enfrentar los desafíos del 

mundo actual (Roldán y cols., 2024). 

Metodología 

El presente trabajo se desarrolló bajo una metodología de tipo transversal 

descriptivo el cual consiste en el diseño y validación por parte de un juicio de 

expertos de un instrumento para medir el desempeño de un docente en el ámbito 

universitario, basado en las competencias genéricas y transversales que requiere 

tener este perfil académico. 

● Primera fase diseño del cuestionario 

Se llevó a cabo una búsqueda en la literatura especializada utilizando dos 

perspectivas: en primer lugar, se realizó la búsqueda en las bases de datos digitales 

como Google Scholar, Scopus y Dialnet usando las palabras claves: medición de 

desempeño docente, evaluación docente, competencias docentes, e instrumentos. 

En segundo lugar, se implementó una estrategia "manual", que consistió en una 

búsqueda sistemática de referencias temáticas relevantes, principalmente localizadas 

en la sección de referencias de los artículos obtenidos en la primera fase de 

búsqueda, esto con el fin de identificar publicaciones que fueran significativas o 

pertinentes para la investigación. 

Con base en esta revisión se construyó un cuestionario a través del cual se 

organizaron los criterios de evaluación y se enmarcaron en dimensiones basadas en 

las competencias transversales y genéricas que requiere un docente universitario en 

conformidad con lo declarado en el documento “Lineamientos para la selección y 

evaluación de docentes y estudiantes y el desarrollo docente” del Ministerio de 
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Educación Nacional de Colombia” (MEN, 2013) así como en la revisión 

bibliográfica consultada.   

● Segunda fase - Procedimiento para la validación del instrumento 

Validación del contenido: Para la validación del contenido del instrumento se hizo 

uso de “Juicio de expertos” a través del cual se contactaron diez expertos: docentes 

universitarios con más de 5 años de experiencia como docentes universitarios de 

varias disciplinas tales como: ciencias económicas y administrativas, ciencias de la 

salud, ciencias sociales y ciencias exactas quienes evaluaron el instrumento de 

manera independiente.  Para la evaluación por parte de los expertos se diseñó un 

formulario de Google para la recopilación de la información y los resultados 

posteriormente fueron analizados mediante la prueba estadística V de Aiken.  En 

este formulario se dieron a conocer los criterios incluidos en el instrumento 

preliminar y se solicitó su calificación por parte de los expertos bajo dos aspectos: 

claridad y relevancia.  Para cada aspecto se solicitó utilizar una escala tipo Likert con 

4 niveles interpretados de la siguiente manera:  

 1 = Nada claro / No relevante 

 2 = Poco claro / Poco relevante 

 3 = Claro / Relevante 

 4 = Muy claro / Muy relevante 

Así mismo para conocer la percepción de los jueces sobre la modificación, 

eliminación o inclusión de un nuevo criterio, se habilito en el formulario tres 

preguntas de tipo respuesta abierta para registrar comentaros u observaciones 

respecto a los criterios.   

Teniendo en cuenta la metodología para hallar el coeficiente de V de Aiken se aplicó 

la ecuación correspondiente y con la que se buscó identificar el grado de acuerdo 

entre los resultados arrojados por cada juez sobre cada criterio y sobre el 

instrumento en general: 

𝑉 =
𝑥 − 1
𝑘  
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En donde 𝑥	 corresponde al promedio de las calificaciones obtenidas y k 

corresponde a la diferencia entre el valor más alto usado en la escala (para nuestro 

caso es 4) menos el mínimo valor de calificación incluida en la escala (para nuestro 

caso 1).  Los datos arrojados al calcular la V de Aiken oscilan desde 0 hasta 1, siendo 

los valores cercanos a 1 aquellos que indican un mayor acuerdo entre jueces y esto 

a su vez se traduce en una mayor evidencia de validez de contenido.  En este sentido, 

para el presente trabajo se tomaron como válidos aquellos criterios cuyo índice fue 

superior a 0.75, por lo que se incluyeron en el instrumento definitivo, de igual 

manera aquellos criterios con baja validez (índice menor a 0.75) fueron analizados 

para su reestructuración o exclusión del instrumento.   Así mismo este valor de 

índice (> 0.75) fue tenido en cuenta para la validación general del instrumento. 

Resultados y Discusión 

Con base en las competencias descritas por el Ministerio de Educación Nacional de 

Colombia y de acuerdo con la revisión de literatura realizada se elaboró un 

instrumento con 12 dimensiones que abarcaron estas competencias y mediante las 

cuales se distribuyeron 48 criterios evaluables.  Se utilizó una escala de Likert de 

frecuencia de cumplimiento para la obtención de los resultados usando 5 opciones 

de respuesta: 1 = Nunca, 2 = casi nunca, 3 = A veces, 4 = casi siempre y 5 = 

Siempre, así como también se incluyó la opción de respuesta No sabe/ No responde 

(NS/NR: No sabe No responde) (Matas, A. 2018).  (Ver figura 1). 
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Figura 1. Esquema de presentación de instrumento para medición de desempeño 

docente en el ámbito universitario 

Los instrumentos de evaluación docente buscan medir el desempeño a través de las 

percepciones de estudiantes, pares académicos, directivos y el propio docente, 

siendo la voz estudiantil la más influyente debido a su interacción constante con el 

profesor (Sayavedra, 2014; Husain y Khan, 2016). Para evitar la dispersión en 

múltiples instrumentos, se propone consolidar un único formato que recoja las 

apreciaciones de todos los actores. En este contexto, se emplean escalas tipo Likert 

de 4 o 5 puntos para evaluar la frecuencia o grado de acuerdo, aunque estas 

presentan limitaciones al no ofrecer opciones como "No sabe/No responde", lo 

que puede distorsionar los resultados cuando los estudiantes no tienen suficiente 

información sobre ciertos criterios. 

El instrumento diseñado en este estudio incorpora la opción "No sabe/No 

responde" para reducir sesgos y optimizar la precisión de los resultados. Además, 

incluye un espacio para observaciones, permitiendo registrar aspectos no 

contemplados en los criterios. Este enfoque busca unificar la evaluación entre 

estudiantes, pares, directivos y la autoevaluación docente, con el objetivo de 

implementar esta propuesta en una próxima fase del estudio y garantizar una visión 

más integral del desempeño docente. 
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Según los resultados, el instrumento de evaluación docente prioriza las 

competencias de enseñar y formar, que concentran el 88% de los criterios evaluados 

(42 de 48), mientras que la competencia de evaluar representa solo el 12%. Aunque 

se consideran las tres competencias transversales esenciales para cualquier docente 

universitario, el mayor enfoque recae en las primeras dos, reflejando su relevancia 

en el proceso formativo (figura 2). Esta distribución destaca la necesidad de medir 

variables que identifiquen fortalezas y áreas de mejora en la enseñanza y la 

formación, esenciales en un entorno educativo dinámico. 

 

 

 

 

 

Figura 2. Elementos integradores del instrumento de medición de desempeño 
docente: 3 competencias genéricas, 12 dimensiones y 48 criterios. 

 

Actualmente, la docencia universitaria trasciende la simple transmisión de 

conocimiento, orientándose hacia un modelo centrado en el estudiante. El docente 

no solo actúa como transmisor de información, sino también como facilitador del 

aprendizaje, mentor y potenciador de competencias blandas que preparen a los 

estudiantes para afrontar retos sociales y laborales (Martin, 2019). En este contexto, 

es crucial que los profesores posean habilidades que les permitan adaptarse a un 

entorno pedagógico en constante evolución y contribuyan a un aprendizaje 

significativo y transformador. 

Respecto a la validación del contenido, una vez recopilados los resultados a través 

del juicio por parte de expertos, se encontró que el 74% de los criterios obtuvo la 

máxima calificación en cuanto a su claridad y 76% de los mismos se calificó en 4 su 

relevancia.  Posterior a esto al realizar la validez del contenido del instrumento 

mediante la herramienta estadística coeficiente de V de Aiken, se pudo evidenciar 
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que el contenido del instrumento tanto en el análisis por criterio como en general 

el instrumento es válido: V de Aiken de 0.91 (IC 95%: 0.79-0.98). 

De manera general, los resultados se observan concordantes entre expertos y todos 

los criterios arrojaron un índice superior a 0.75, en donde el valor mínimo fue de 

0.80 y el máximo de 0.97.  El análisis detallado de los resultados desde lo particular 

a lo general, permitió valorar la claridad y relevancia de cada uno de los criterios 

incluidos en el cuestionario y para su análisis los índices fueron agrupados en los 

siguientes rangos:  0.80  a 0.85, 0.86 a 0.90, 0.91 a 0.95 y 0.96 a 1, encontrando que 

la mayoría de los criterios 42% (20) evaluados se agruparon en el rango de 0.86 a 

0.90, más de 10 puntos del valor límite que se propuso en el trabajo para ser 

aceptado como válido (0.75) (figura 3). 

 

 

 

 

 

 

Figura 3. Clasificación de criterios y análisis de validez de acuerdo con los 

parámetros medidos de claridad y relevancia. 

Por su parte, al analizar de manera general cada criterio se logró determinar que 5 

(10%) criterios arrojaron índices entre 0.80 y 0.85, 17 (35%) criterios entre 0.86 y 

0.90, 16 (34%) criterios entre 0.91 y 0.95 y 10 (21%) criterios arrojaron índices entre 

0.96 y 1.0, evidenciando que la mayor numero de criterios fueron evaluados en el 

rango de 0.86 a 0.90, lo que concuerda además con el análisis particular de claridad 

y relevancia para cada ítem comentado anteriormente. 

Respecto a las observaciones realizadas por cada uno de los expertos el instrumento 

incluyo tres preguntas abiertas donde se preguntó: “¿Tiene algún comentario sobre 

alguno de los criterios?”, “¿Eliminaría algún criterio?” e “¿Incluiría algún otro 
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criterio?” se observó que tres de los diez evaluadores comentaron que no tenían 

observaciones frente a estas tres preguntas.  Por su parte frente a la primera 

pregunta dos de los expertos comentan que los criterios pueden dar subjetividad en 

sus respuestas y consideran que algunos deberían mejorar en el enunciado, sin 

embargo, no fue posible determinar cuál de los criterios deben ajustarse por cuanto 

no se mencionan.  De otro lado respecto a la pregunta relacionada con la 

eliminación de criterios solo un experto menciona conveniente eliminar el criterio 

47 que corresponde a: El docente reflexiona sobre su práctica docente para 

identificar áreas de mejora.  No obstante, dado que dentro del proceso de 

evaluación docente se incluya la autoevaluación es conveniente que el propio 

docente se evalúe sobre este aspecto, además porque los demás criterios no 

permiten medir el proceso de autorreflexión frente a la práctica docente.    

Así mismo referente a las respuestas recopiladas en el juicio respecto a la inclusión 

de algún criterio adicional cinco evaluadores manifiestan no incluir ningún criterio 

adicional, sin embargo, uno menciona que debería incluirse “Formación de 

actualización en el área”, por lo que se modificaría el criterio No. 46 de “El docente 

participa en capacitaciones y cursos que mejoran sus habilidades pedagógicas” a “El 

docente participa en capacitaciones y cursos que mejoran sus habilidades 

pedagógicas y disciplinares”.  Este ajuste también se tuvo en cuenta en respuesta a 

lo recomendado en el 2017 por Cipagauta:  

Es tarea primordial de las instituciones revisar sus planes de acción y diseñar 

estrategias de formación, o las que convengan, todo con el ánimo de que sus 

profesores corrijan y mejoren su quehacer diario no solo en conocimientos de su 

área, sino en competencias relacionadas con el trabajo en equipo, la comunicación 

asertiva y el manejo de tecnologías, entre otras. (p. 108). 

Por su lado, otro de los expertos menciona que debería incluirse un criterio “que 

hable sobre la relación con las inteligencias artificiales” sin embargo este aspecto 

estaría implícito en el criterio No. 26 “El docente utiliza herramientas tecnológicas 

para facilitar la interacción en clase” en donde parte de las herramientas puede ser 

las Inteligencias Artificiales (IAs). Por su parte uno de los expertos manifiesta “De 
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pronto tener la posibilidad de describir las estrategias innovadoras que le han 

permitido el logro de los resultados de aprendizajes y por consiguiente de los 

objetivos” sin embargo el instrumento contempla medir los aspectos en una escala 

que permite analizar de manera cuantitativa el desempeño, por lo que no se 

consideró pertinente alguna modificación al respecto, además porque el 

instrumento, contempla al final un espacio para que el evaluador anote cualquier 

observación adicional sobre el desempeño del profesor de manera particular.  

Se pueden considerar dos enfoques para evaluar la validez de contenido de un 

instrumento: uno que se basa en el juicio de expertos y otro que utiliza métodos 

estadísticos derivados de la aplicación del instrumento de medición (Pedrosa, I. y 

cols. 2014), por lo que se resalta que en el presente estudio se usaron dos 

metodologías para evaluar la validez del contenido, lo cual les da mayor relevancia 

a los resultados obtenidos. 

Conclusiones 

• Se logró elaborar un instrumento de evaluación de desempeño docente en 

el que se incluyeron doce dimensiones y 48 criterios enmarcados dentro de 

las tres competencias genéricas de un docente en el campo universitario: 

enseñar, formar y evaluar. 

• Se determinó la validez del contenido para cada uno de los criterios 

incluidos en el instrumento respecto a la claridad y relevancia de los mismos 

encontrando que tanto los 48 criterios como el instrumento total, fueron 

validos de acuerdo con los resultados del coeficiente de V de Aiken 

• Se encontró correlación entre el valor del coeficiente de V de Aiken para 

los criterios respecto a los límites establecidos en los intervalos de confianza 

del 95% tanto para cada criterio como para el instrumento en su totalidad, 

reiterando así la validez del contenido del instrumento. 

• Solo se requirió el ajuste de un solo criterio en el cual se incluyó la 

recomendación hecha por uno de los jueces pasando de Criterio No. 46 de 

“El docente participa en capacitaciones y cursos que mejoran sus 
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habilidades pedagógicas” a Criterio No. 46 “El docente participa en 

capacitaciones y cursos que mejoran sus habilidades pedagógicas y 

disciplinares” 
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Resumen 

Este enfoque se estructura bajo un sistema de mentoría o enseñanza en cascada, 

donde docentes con trayectoria formativa asumen roles de co-formadores, 

liderando espacios de diálogo para el intercambio de experiencias y la reflexión 

crítica sobre prácticas educativas.  

A través de la reflexión colectiva, se fomenta la co-construcción de conocimientos 

entre pares, analizando tanto las prácticas pedagógicas como los componentes 

microcurriculares (métodos de evaluación, recursos didácticos y selección 

metodológica). Este proceso impulsa una transformación sostenible en la labor 

docente y el cumplimiento de metas institucionales de calidad. Un ejemplo es el que 

se desarrolla en la Universidad de La Salle, donde coordinadores de área capacitados 

en gestión microcurricular lideran procesos de formación entre colegas. Su objetivo 

principal es mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje mediante la alineación de 

estrategias metodológicas, productos y resultados de aprendizaje definidos para 

cada espacio académico. 
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En consecuencia, la co-formación se posiciona como un modelo dinámico que 

integra colaboración, innovación pedagógica y alineación institucional. Su 

flexibilidad garantiza efectividad educativa en escenarios complejos, 

consolidándose como un pilar para la excelencia académica en escenarios complejos 

y cambiantes. 

Palabras clave: co-formación docente, mentoría en cascada, gestión 

microcurricular, resultados de aprendizaje. 

La Formación Docente como Imperativo de Calidad Educativa 

La educación superior contemporánea enfrenta desafíos sin precedentes: 

globalización, aceleración del conocimiento, demandas de pertinencia social, 

integración de tecnologías y la imperiosa necesidad de garantizar una educación de 

calidad, inclusiva y equitativa. En este contexto, el rol del docente universitario se 

ha complejizado, exigiendo no solo dominio disciplinar, sino también competencias 

pedagógicas sólidas para facilitar aprendizajes significativos, críticos y 

transformadores. Organismos internacionales como la UNESCO y la OCDE, así 

como los marcos normativos nacionales —por ejemplo, el Decreto 1330 de 2019 

en Colombia—, sitúan la formación continua y situada del profesorado como un 

pilar fundamental para el logro de estas metas educativas. 

Sin embargo, como señalan estudios como el de Parra-Moreno et al. (2010), la 

formación docente previa a la vinculación es escasa (excepto en facultades de 

educación), y las rutas de formación continua en la universidad privada colombiana 

han sido históricamente "insuficientes y no del todo pertinentes" (Parra-Moreno et 

al., 2010, p. 128). Esto plantea una brecha crítica entre las exigencias del contexto 

educativo y las condiciones reales de desarrollo profesional docente, lo que 

repercute directamente en la calidad de los procesos de enseñanza-aprendizaje, la 

innovación curricular y la consolidación de comunidades académicas reflexivas. 

Frente a esta situación problémica, caracterizada por la necesidad de modelos 

sostenibles, el desinterés de algunos docentes por lo curricular y la dificultad para 
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identificar perfiles idóneos para formar formadores, emerge la co-formación 

docente como una alternativa prometedora. Este modelo, basado en la colaboración 

horizontal entre pares, el diálogo reflexivo y la construcción conjunta de 

conocimiento sobre la práctica pedagógica y microcurricular, se presenta como una 

respuesta viable y contextualizada a las demandas actuales. 

La co-formación promueve el tránsito de un enfoque individualista y transmisivo 

hacia uno colectivo, dinámico y situado, que reconoce al docente como sujeto en 

formación permanente y como agente de cambio en su comunidad académica. Así, 

el intercambio de saberes, la problematización de la práctica y la toma de decisiones 

pedagógicas compartidas fortalecen el sentido de pertenencia institucional, la 

mejora continua y la innovación en el aula universitaria. 

El presente trabajo profundiza en este modelo, tomando como eje central la 

experiencia investigativa y práctica desarrollada en la Universidad de La Salle de 

Bogotá, plasmada en el libro resultado de investigación Secuencias formativas: escenario 

con propósito para la co-formación docente (Uribe Díaz et al., 2025). Esta propuesta ilustra 

cómo es posible articular propósitos institucionales, necesidades formativas del 

profesorado y prácticas pedagógicas transformadoras a través de rutas formativas 

diseñadas desde, con y para los docentes. 

Fundamentos e implementación de la Co-formación. 

La co-formación docente se define como un proceso dinámico de aprendizaje y 

enseñanza mutua entre pares docentes. Va más allá de los modelos tradicionales de 

formación heterodirigida (impartida por agentes externos) o de la autoformación 

individual, situándose en el espacio dialógico de la interformación, entendida como 

una construcción conjunta del saber pedagógico desde la experiencia compartida 

(Oviedo y Páez, 2020). Se fundamenta en el diálogo crítico, la reflexión colaborativa 

sobre la práctica real, el reconocimiento del saber experiencial del docente y la 

generación conjunta de soluciones a problemas pedagógicos y microcurriculares 

específicos. 
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Este enfoque se vincula estrechamente con conceptos como las comunidades de 

indagación, la mentoría en cascada, el aprendizaje dialógico y la figura del par crítico 

(Uribe Díaz et al., 2025). Lejos de asumir un modelo unidireccional, la co-formación 

promueve un entramado relacional y horizontal, donde el aprendizaje ocurre en 

contextos situados y cobra sentido en la medida en que responde a necesidades 

reales del quehacer docente. 

La literatura especializada destaca la urgencia de contar con modelos formativos 

que sean flexibles, contextualizados, prácticos y que estimulen la reflexión crítica y 

la innovación pedagógica (De la Iglesia et al., 2024; de Medrano Ureta, 2009). En 

respuesta a estas demandas, la co-formación se plantea como una estrategia 

formativa que parte de un diagnóstico participativo de necesidades, potencia el 

intercambio de saberes y experiencias entre colegas, y diversifica las rutas de 

formación al integrar dimensiones éticas, epistemológicas y metodológicas del 

oficio docente. 

Esta modalidad promueve una construcción colectiva tanto del conocimiento como 

del quehacer pedagógico, en la que los profesores que participan en la formación 

de sus pares asumen un rol protagónico. Lejos de ser simples receptores de 

contenidos, los docentes se convierten en agentes activos de formación, 

favoreciendo un proceso transformador que impacta directamente en los contextos 

de aula, currículo y comunidad académica. Como plantea la Universidad de La Salle 

(2023), este enfoque permite visibilizar uno de los procesos más ausentes, pero a la 

vez más efectivos en la educación superior: la coformación. 

La hipótesis central validada en la experiencia institucional de la Universidad de La 

Salle plantea que este modelo favorece la sostenibilidad de la gestión 

microcurricular. Entre sus principales ventajas se destacan: la apropiación genuina 

de innovaciones pedagógicas, la generación de conocimiento situado, el 

fortalecimiento de comunidades académicas reflexivas, el aumento de la pertinencia 

percibida de la formación al abordar problemas concretos del aula, y su alta 

adaptabilidad a contextos disciplinares diversos y complejos. 
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Origen y Contexto Institucional.  

La iniciativa se originó en 2020 desde la Dirección de Currículo, Aprendizaje y 

Evaluación (DCAE), bajo la orientación de la Dra. Ruth Milena Páez, con el 

objetivo de generar espacios de reflexión crítica en torno a lo curricular. En una 

primera etapa, esto dio lugar al diseño e implementación del curso Gestión 

microcurricular universitaria, dirigido a los coordinadores de las distintas unidades 

académicas. Este curso permitió identificar y seleccionar docentes con alto 

desempeño e interés en los temas microcurriculares (Figura 1), quienes se 

convirtieron en agentes clave para la orientación de nuevos cursos dirigidos a otros 

pares académicos. 

A partir de esta experiencia, surgieron nuevas propuestas formativas como los 

cursos de Enfoques metodológicos y Productos y rúbricas. El proceso evidenció la 

importancia de sistematizar y fortalecer la práctica de la coformación docente, lo 

cual condujo a la formulación del proyecto de investigación titulado “Coformación 

para la gestión microcurricular de los docentes de la Universidad de La Salle de 

Bogotá”, avalado en el año 2024. 

Figura 1.  

Estructura de la secuencia co-formativa docente. GM (Gestión microcurricular). 
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El objetivo general del proyecto es favorecer la gestión microcurricular de los 

docentes de la Universidad de La Salle a través de procesos de co-formación. Para 

ello, se adopta una metodología mixta, que permite la recolección, análisis e 

interpretación de información tanto cuantitativa como cualitativa, orientada a 

comprender cómo los procesos de co-formación contribuyen a la cualificación de 

las prácticas docentes y, en consecuencia, al fortalecimiento de la gestión 

microcurricular. 

En la actualidad el proyecto cuenta con un equipo base de 12 docentes líderes, 

pertenecientes a diversas unidades académicas, quienes han sido previamente 

formados en gestión microcurricular y participan activamente en el desarrollo de 

esta experiencia investigativa.  

Resultados. 

Entre los principales resultados del proceso destaca la elaboración de portafolios 

docentes derivados de los cursos ofertados (Tabla 1). Estos documentos se han 

consolidado como recursos de consulta para las unidades académicas, ya que 
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durante su desarrollo los participantes reflexionaron de manera conjunta con 

colegas de otras áreas, ajustaron y proyectaron sus prácticas pedagógicas. 

Tabla 1.  

Participación docente y producción de portafolios (2022–2025). 

 

Curso Año 
No. docentes certificados 

 (No. de portafolios) 

Gestión microcurricular universitaria 2022 154 

Enfoques Metodológicos 2023 80 

Productos y rubricas 2024 -2025 40 

Es así como, los portafolios constituyen una evidencia tangible del proceso de co-

formación y de su impacto en la transformación de la práctica docente. Reflejan la 

adaptabilidad del modelo a diferentes disciplinas y contextos académicos, además, 

sugiere avances significativos en términos de planeación y ejecución microcurricular 

por parte de los docentes participantes. Paralelamente, se consolidó una comunidad 

docente con una actitud reflexiva que trasciende las barreras disciplinares entre los 

participantes. 

Consideraciones y Conclusiones 

La experiencia de co-formación docente desarrollada en la Universidad de La Salle 

de Bogotá ofrece valiosas lecciones para la formación docente universitaria. Se trata 

de una apuesta formativa que no solo transforma las prácticas individuales, sino que 

también incide en las estructuras institucionales, al propiciar una cultura de 

colaboración, aprendizaje entre pares y responsabilidad compartida por la calidad 

educativa. 
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La investigación demuestra que la co-formación es un modelo factible y potente 

para mejorar la gestión microcurricular. Su carácter colaborativo, situado y basado 

en la práctica real (a través de los cursos) genera una apropiación más profunda y 

sostenible que las formaciones tradicionales verticales. Este enfoque permite 

superar la fragmentación típica de los programas formativos convencionales, 

integrando la reflexión pedagógica con el diseño curricular y la acción docente en 

el aula. 

Más allá de la mejora microcurricular individual, el proceso ha catalizado la 

formación de una comunidad de práctica reflexiva interdisciplinar. Este capital 

social es invaluable para la innovación institucional continua y la resiliencia frente a 

los cambios del contexto educativo superior. Al consolidar redes de apoyo entre 

docentes, se fortalece el sentido de pertenencia, la comunicación entre programas 

académicos y la capacidad de respuesta colectiva ante desafíos emergentes. 

Adicionalmente, el modelo ha contribuido a resignificar el rol del docente como 

sujeto epistémico y pedagógico, capaz de generar conocimiento desde su práctica. 

Esta revalorización del saber docente impulsa procesos de autonomía profesional y 

democratiza la construcción de propuestas formativas. En este sentido, la co-

formación se alinea con principios de justicia epistemológica y desarrollo 

profesional situado. 

Finalmente, los hallazgos invitan a las instituciones de educación superior a repensar 

sus políticas de formación docente. Apostar por la co-formación no solo representa 

una innovación metodológica, sino una transformación cultural que requiere 

voluntad institucional, recursos sostenibles y marcos de reconocimiento que 

valoren el trabajo pedagógico colaborativo como eje estratégico de la calidad 

educativa. 

Desafíos 

A pesar de los avances alcanzados, persisten desafíos significativos que deben ser 

atendidos para garantizar la consolidación de la co-formación como práctica 

estructural en la educación superior. Algunos docentes aún manifiestan desinterés 

o escepticismo hacia la formación pedagógica, mientras que otros perciben la co-
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formación como una carga adicional frente a sus múltiples responsabilidades 

institucionales (docencia, investigación y gestión). Estas percepciones reflejan una 

tensión entre las exigencias del ejercicio académico y la disponibilidad real de tiempo 

y recursos para la formación permanente. 

Esta situación evidencia la necesidad de contar con tiempos institucionales 

explícitos y protegidos que garanticen espacios viables para el diálogo pedagógico, 

la reflexión crítica y la construcción colectiva de saberes. La formación docente no 

puede seguir siendo una actividad extracurricular o periférica: debe ser reconocida 

y respaldada como parte integral del desarrollo profesional del profesor 

universitario. 

El modelo de co-formación, aunque prometedor, demanda condiciones específicas 

para su sostenibilidad. Requiere recursos humanos y materiales, como tiempo de 

coordinación, disponibilidad de docentes formadores, acompañamiento académico, 

y espacios físicos o virtuales adecuados. Pero, sobre todo, demanda voluntad 

política e intención institucional para dejar de tratarlo como una experiencia piloto 

y avanzar hacia su inclusión en los planes estratégicos de desarrollo institucional, 

como política pública universitaria permanente. 

Finalmente, es fundamental que los efectos de la co-formación en la gestión 

microcurricular se vinculen de manera clara con mejoras verificables en la calidad 

del aprendizaje estudiantil. Para ello, se requiere implementar mecanismos 

sistemáticos de evaluación y seguimiento, que incluyan tanto indicadores de calidad 

académica como procesos cualitativos de retroalimentación por parte de los propios 

docentes y estudiantes. Estas herramientas permitirán no solo evidenciar los 

beneficios reales del modelo, sino también identificar oportunidades de mejora y 

adaptar las estrategias formativas a los contextos particulares de cada facultad o 

programa. 

Con ello, se consolidará la co-formación no solo como una metodología eficaz, sino 

como una expresión auténtica de compromiso institucional con la excelencia 

académica, la innovación pedagógica y el fortalecimiento de comunidades docentes 
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capaces de liderar los procesos transformadores que exige la educación superior 

contemporánea. 
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Resumen 

La interrelación entre pedagogía, educación superior, territorio y productividad ha 

cobrado relevancia en los estudios contemporáneos debido a los desafíos que 

enfrentan las regiones en materia de desarrollo humano, económico y social. La 

Sabana de Occidente, ubicada en el departamento de Cundinamarca, es una región 

con una fuerte vocación agropecuaria, reconocida por su producción de flores, 

hortalizas, lácteos y cereales, siendo una de las despensas agrícolas más importantes 

del país. Este entorno productivo plantea desafíos y oportunidades que requieren 

ser abordados desde una educación superior contextualizada, una pedagogía 

situada, y estrategias que articulen saberes territoriales con 
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conocimiento científico y tecnológico. 

La pedagogía, al situarse en contextos rurales y agroproductivos como el de la 

Sabana de Occidente, debe trascender el aula tradicional e integrar prácticas de 

enseñanza que conecten con los saberes del campo, la agroecología, la innovación 

agrícola y la sostenibilidad. Freire (1997) planteaba que “la educación verdadera es 

praxis, reflexión y acción del hombre sobre el mundo para transformarlo”. Esta 

visión es pertinente para diseñar estrategias pedagógicas que reconozcan el 

territorio como espacio de aprendizaje. 

Las instituciones de educación superior (IES) que operan en la región, juegan un 

papel clave en la formación de talento humano con competencias agroindustriales, 

administrativas y tecnológicas que respondan a las necesidades del sector agrícola. 

Tünnermann (2011) insiste en que la universidad debe tener una función social 

transformadora, la cual se concreta en este contexto a través de programas y 

proyectos enfocados en el desarrollo rural, la agroindustria, el emprendimiento 

verde y la innovación agrícola. UNESCO (2022) 

El territorio sabanero, más que un espacio de producción es un ecosistema 

educativo donde confluyen actores como campesinos, técnicos, académicos y 

empresarios. En este contexto, las universidades deben promover prácticas 

pedagógicas en escenarios reales, fortaleciendo el aprendizaje experiencial y el 

vínculo con el sector productivo. Escobar (2008) defiende una visión del territorio 

como espacio de saberes diversos, lo cual es esencial en una región donde el 

conocimiento ancestral y la innovación tecnológica pueden integrarse para el 

desarrollo sostenible. 

La productividad en la Sabana de Occidente no debe entenderse únicamente en 

términos de rendimiento por hectárea, sino también en la capacidad de agregar 

valor, diversificar productos y garantizar sostenibilidad. Aquí la educación superior 

puede incidir mediante proyectos de investigación aplicada, extensión rural, 

transferencia tecnológica y formación dual. El modelo de cuádruple hélice 
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(Etzkowitz; Amp y Zhou, 2018), que articula universidad, empresa, Estado y 

sociedad, puede ser una guía para alinear esfuerzos en favor del desarrollo rural 

integral. 

En un mundo donde el conocimiento se ha convertido en el principal motor de 

desarrollo, la educación superior asume un papel protagónico en la transformación 

de los territorios, especialmente en aquellos con una fuerte vocación productiva 

como la Sabana de Occidente, en el departamento de Cundinamarca. Esta región, 

caracterizada por su dinamismo agrícola, requiere de enfoques educativos que 

integren la pedagogía con las realidades del territorio, al tiempo que promuevan 

procesos de innovación y sostenibilidad. En este contexto, la productividad agrícola 

no puede seguir entendiéndose únicamente desde una lógica cuantitativa, sino como 

un proceso complejo en el que confluyen saberes, tecnologías, relaciones 

organizacionales y prácticas pedagógicas contextualizadas. 

La agricultura de precisión, entendida como el uso estratégico de tecnologías para 

mejorar la eficiencia y sostenibilidad de los procesos agroproductivos, emerge como 

una respuesta clave ante los desafíos contemporáneos del sector rural. Su 

implementación efectiva exige talento humano capacitado, pensamiento crítico y 

compromiso organizacional, elementos que solo pueden cultivarse a través de una 

educación superior pertinente, que articule la teoría con la práctica y que valore el 

territorio como un espacio vivo de aprendizaje e innovación. En este sentido, las 

instituciones de educación superior están llamadas a diseñar currículos, 

metodologías y proyectos que respondan a las dinámicas locales y globales de la 

agricultura, promoviendo una pedagogía situada que fomente la autonomía, la 

investigación aplicada y la interacción con actores del entorno. 

Asimismo, el compromiso organizacional de los actores vinculados al sector 

agropecuario —productores, cooperativas, asociaciones, empresas, instituciones 

educativas y entes gubernamentales— resulta fundamental para garantizar procesos 

sostenibles y colaborativos. Este compromiso no solo se traduce en la adopción de 

nuevas tecnologías o prácticas administrativas, sino también en una visión 
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compartida de desarrollo territorial basado en el conocimiento, la equidad y el 

fortalecimiento de las capacidades locales. De este modo, se hace necesario 

reflexionar sobre la manera en que la educación superior puede aportar de manera 

efectiva al fortalecimiento de la productividad agrícola en la Sabana de Occidente, 

mediante la integración de una pedagogía transformadora, el aprovechamiento de 

herramientas como la agricultura de precisión, y el fortalecimiento del compromiso 

organizacional de todos los actores involucrados. 

De esta manera, se busca analizar el papel de la educación superior y la pedagogía 

situada en el fortalecimiento de la productividad agrícola de la Sabana de 

Occidente, a partir de la incorporación de la agricultura de precisión y el 

compromiso organizacional como factores clave para el desarrollo territorial 

sostenible. 

La Sabana de Occidente representa un territorio estratégico para el desarrollo 

agroindustrial de Cundinamarca y del país, no solo por su alto potencial productivo, 

sino también por su proximidad a centros urbanos como Bogotá, que demandan 

alimentos de manera constante. Sin embargo, esta región enfrenta desafíos 

relacionados con la sostenibilidad, la tecnificación del campo, la gestión del 

conocimiento y la retención del talento humano. En este contexto, la educación 

superior tiene la responsabilidad de formular respuestas contextualizadas que 

vinculen el saber académico con las realidades y aspiraciones del territorio. 

Este estudio cobra relevancia al posicionar la pedagogía y la educación superior 

como pilares para una transformación agrícola basada en la innovación, el 

conocimiento y la sostenibilidad. La incorporación de la agricultura de precisión 

como componente tecnológico clave no solo mejora la eficiencia productiva, sino 

que abre oportunidades para el desarrollo de competencias técnicas y científicas en 

los estudiantes, y promueve el trabajo colaborativo entre universidad, empresa y 

comunidad. A su vez, el compromiso organizacional de los actores territoriales se 

convierte en un factor decisivo para la implementación de prácticas que trasciendan 

lo técnico y se inscriban en una visión colectiva de desarrollo. Justificar este análisis 
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significa también reconocer la urgencia de fortalecer las capacidades locales para 

enfrentar los retos del cambio climático, la competitividad y la seguridad 

alimentaria. Por ello, la articulación de estos componentes no solo aporta al debate 

académico, sino que propone una hoja de ruta para la acción territorial basada en la 

educación, la innovación y el diálogo de saberes. 

Desarrollo 

Para el estudio se toma como referencia el sector floricultor como un pilar 

económico para la Sabana de Occidente y Colombia en general, siendo un 

importante generador de empleo y divisas. Sin embargo, enfrenta problemas de 

sostenibilidad y fluctuación en la productividad debido a la gestión ineficiente de 

recursos y dificultades en la retención de personal calificado. La pertinencia de este 

estudio radica en que la Agricultura de Precisión no solo mejorará la eficiencia 

productiva, sino que también puede influir positivamente en la calidad del trabajo, 

lo cual es crítico para la competitividad del sector en el largo plazo. Así, los 

resultados de este estudio pueden ser aplicables de manera inmediata y directa a las 

necesidades actuales del sector.  

La aplicación de AP en la floricultura puede transformar la gestión de los recursos, 

reduciendo los costos y optimizando el uso de insumos. Esto es especialmente 

relevante en una economía global que cada vez demanda más productos de calidad 

y sostenibles. Además, al generar un entorno de trabajo más dinámico y 

tecnológicamente avanzado, los trabajadores del sector podrían recibir una 

formación técnica valiosa, lo que mejorará su empleabilidad y reducirá la rotación 

de personal. La conveniencia de este estudio reside en que podría proporcionar una 

solución integral que no solo aborde la productividad, sino también el bienestar y 

la capacitación de los colaboradores Las implicaciones de este estudio son múltiples. 

En el plano económico, la implementación de la AP podría aumentar la 

competitividad del sector floricultor colombiano, consolidando su posición en el 

mercado global. En el plano social, la introducción de tecnologías avanzadas podría 

mejorar las condiciones laborales y contribuir a la estabilidad de la fuerza de trabajo, 
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lo que es crucial para el desarrollo socioeconómico de la región. A nivel ambiental, 

la AP permitiría una reducción en el uso de insumos como el agua y los fertilizantes, 

disminuyendo el impacto ambiental de la actividad florícola. 

Este estudio contribuirá a la literatura sobre la relación entre la tecnología y la 

gestión del talento humano en el contexto agrícola, específicamente en la 

floricultura. Pocos estudios han explorado la intersección entre AP y la fidelización 

del talento humano, por lo que este trabajo podría aportar nuevos enfoques teóricos 

sobre cómo la innovación tecnológica no solo impacta en la productividad, sino 

también en las dinámicas laborales. Además, el estudio puede servir como base para 

investigaciones futuras sobre la sostenibilidad y eficiencia en la 

agricultura especializada. 

La articulación entre pedagogía, educación superior, territorio y productividad en 

la Sabana de Occidente permite pensar en una educación comprometida con el 

campo, que reconozca su potencial, sus necesidades y sus desafíos. De esta forma, 

es posible avanzar hacia una región donde el conocimiento, la cultura y la 

economía converjan en la consolidación de un modelo territorialmente inteligente 

y socialmente inclusivo. CEPAL. (2020). 

Los retos para los floricultores en la sábana de occidente son diversos, teniendo en 

cuenta que ha sido un destacado generador de empleo formal durante más de medio 

siglo, con alrededor de 200,000 empleos directos e indirectos generados 

actualmente. Además, se destaca por mantener una cantidad promedio de 14 a 16 

personas por hectárea, una de las cifras más altas en la agroindustria. 

El sector floricultor en la Sabana de Occidente es uno de los más representativos 

en términos de exportación y desarrollo económico regional. Los desafíos 

importantes que limitan su competitividad y sostenibilidad se destacan la baja 

eficiencia en la utilización de recursos (agua, fertilizantes, pesticidas), el aumento en 

los costos de producción y las fluctuaciones en la calidad de las flores debido a 

variaciones climáticas y manejo subóptimo de cultivos, la alta rotación de personal 
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y la falta de fidelización del talento humano impactan negativamente en la 

productividad. 

 

La implementación de tecnologías de Agricultura de Precisión ha demostrado ser 

un motor clave para aumentar la eficiencia en la utilización de recursos y mejorar la 

calidad del producto final a implementación de herramientas de agricultura de 

precisión permite un manejo más eficiente del agua y los fertilizantes, lo que se 

traduce en un mejor control de calidad y mayores rendimientos (Garibaldi et al., 

2013). El uso de tecnologías innovadoras en el sector agrícola no solo mejora los 

rendimientos productivos, sino que también puede contribuir a la formación y 

retención del talento humano mediante la capacitación técnica y la mejora de las 

condiciones de trabajo a través de la articulación con la educación superior. 

Se plantea la necesidad de compartir el conocimiento de cómo la Agricultura de 

Precisión no solo optimiza los procesos productivos en el sector floricultor, sino 

también cómo puede jugar un papel clave en la fidelización del talento humano 

proporcionando herramientas de capacitación y condiciones de trabajo que 

incrementen la satisfacción y el compromiso de los trabajadores.  

En Colombia, el sector floricultor es una fuente importante de empleo, 

particularmente en regiones como la Sabana de Bogotá y la Sabana de Occidente. 

Según la Asociación Colombiana de Exportadores de Flores (Asocolflores), el 

sector genera alrededor de 140,000 empleos directos e indirectos, siendo una de las 

principales fuentes de trabajo en el país (Asocolflores, 2023). Sin embargo, muchos 

de estos empleos son de carácter temporal, lo que genera inestabilidad económica 

para los trabajadores. 

Se consideró optar por un método cualitativo debido a su capacidad para determinar 

categorías y características, permitiendo así una comprensión del fenómeno 

estudiado. De acuerdo con Fernández Collado y Lucio Baptista (2014), la 

investigación se propone determinar las cualidades o rasgos característicos de un 
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hecho, fenómeno, individuo o grupo, típico de los estudios exploratorios, que se 

centran en describir y caracterizar los elementos de estudio sin manipularlos o 

alterarlos de ninguna manera, al no buscar explicar o establecer relaciones causales 

entre variables. 

Se analizan los procesos de producción, productividad y rotación de personal para 

explorar las percepciones de los trabajadores. La población será el personal que hace 

parte del proceso productivo de un grupo empresarial representativo del sector 

floricultor, con una población aproximada de 15000 trabajadores y se toma 

información con un muestreo intencional donde se incluye personal del área de 

operativa, profesionales del talento humano e ingenieros agrónomos aplicando 

instrumentos como entrevistas, focus group y matrices de revisión documental. 

Conclusiones 

La articulación entre pedagogía, territorio y productividad es fundamental para que 

la educación superior cumpla su función social en contextos con vocación agrícola 

como la Sabana de Occidente. Una pedagogía situada y transformadora permite 

conectar el conocimiento académico con los saberes del campo, potenciando así la 

formación de profesionales comprometidos con su entorno.  

La agricultura de precisión representa una oportunidad clave para mejorar la 

eficiencia, la sostenibilidad y la rentabilidad del sector agropecuario en la región. Su 

adopción requiere no solo inversión tecnológica, sino también procesos educativos 

que garanticen la apropiación de estas herramientas por parte de productores, 

técnicos y futuros profesionales del agro. 

El compromiso organizacional de los actores del territorio —incluyendo 

instituciones educativas, empresas agroindustriales, organizaciones campesinas y 

entidades gubernamentales— es esencial para consolidar un ecosistema de 

innovación agrícola. Este compromiso se refleja en la disposición para colaborar, 

transferir conocimiento, invertir en talento humano y generar políticas coherentes 

con las necesidades regionales. 
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Las instituciones de educación superior que operan en la Sabana de Occidente 

deben fortalecer su capacidad para diseñar e implementar programas académicos, 

proyectos de investigación y estrategias de extensión que respondan a los retos 

actuales del desarrollo rural. Esto implica repensar el currículo, fomentar alianzas 

estratégicas y consolidar procesos de formación dual y aprendizaje en contexto. 

Finalmente, el desarrollo agrícola sostenible del territorio no depende únicamente 

de la productividad física, sino de la capacidad para generar valor agregado desde el 

conocimiento, la innovación y la cohesión social. En este sentido, la educación 

superior se configura como un eje transformador que, al integrar pedagogía, 

tecnología y compromiso organizacional, puede impulsar una agricultura más justa, 

eficiente y sostenible en la región. 
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Resumen 

Este estudio presenta una propuesta pedagógica basada en el uso de estrategias 

digitales para la enseñanza de las ciencias ómicas en la educación superior, 

enmarcada dentro de un enfoque tecnocientífico. La iniciativa forma parte de un 

proyecto de innovación educativa dirigido a estudiantes de programas biomédicos 

y biotecnológicos, con el objetivo de fortalecer el aprendizaje activo, autónomo e 

interdisciplinario de contenidos complejos como las ciencias ómicas en especial la 

genómica. La metodología se fundamenta en el modelo instruccional ADDIE, 

articulando fases de diagnóstico, diseño, desarrollo, implementación y evaluación. 

El Recurso Educativo Digital (RED) diseñado incorpora Objetos Virtuales de 

Aprendizaje (OVA), simuladores virtuales, plataformas bioinformáticas, recursos 

de realidad aumentada y actividades gamificadas. A partir de una fase piloto en 
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curso, se han observado avances preliminares en la comprensión conceptual, la 

motivación estudiantil y el desarrollo de competencias científicas y digitales. Se 

sugiere que la integración de tecnologías educativas emergentes en la enseñanza de 

ómicas no solo optimiza el proceso formativo, sino que también promueve una 

alfabetización tecnocientífica crítica, alineada con los retos contemporáneos de la 

educación superior y la medicina de precisión. 

Palabras clave: ómicas, tecnociencia, educación digital, aprendizaje activo, 

genómica. 

La enseñanza de las ciencias ómicas en la educación superior se ha consolidado 

como un reto pedagógico, debido a la complejidad técnica y conceptual que implica 

el abordaje de disciplinas como la transcriptómica, proteómica, metabolómica y 

genómica. Estas áreas requieren de una comprensión integrada de la biología 

molecular, la estadística, la bioinformática y la biotecnología, así como del manejo 

de grandes volúmenes de datos. En este contexto, se vuelve prioritario adoptar 

enfoques tecnocientíficos que incorporen herramientas digitales y metodologías 

innovadoras, capaces de promover un aprendizaje significativo, colaborativo y 

centrado en el estudiante (Sancar-Tokmak & Dagli,2025). Este trabajo presenta una 

propuesta pedagógica basada en la creación de un Recurso Educativo Digital 

(RED), actualmente en desarrollo, orientado a la enseñanza de técnicas diagnósticas 

genómicas, enmarcado dentro de un proyecto de innovación educativa con enfoque 

tecnocientífico. 

Tecnociencia y alfabetización científica 

El concepto de tecnociencia hace referencia a la interrelación entre ciencia y 

tecnología en la producción de conocimiento, en especial en campos donde los 

desarrollos científicos se articulan con dispositivos técnicos y digitales, como es el 

caso de la genómica. Desde la educación, adoptar un enfoque tecnocientífico 

implica promover una alfabetización que no solo transmita conceptos, sino que 

capacite a los estudiantes para comprender, evaluar y aplicar críticamente los saberes 

científicos y tecnológicos en su contexto social (Sancar-Tokmak & Dagli,2025). En 
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este sentido, la alfabetización tecnocientífica se vuelve esencial en la formación 

universitaria contemporánea, ya que permite conectar los contenidos disciplinares 

con los desafíos éticos, políticos y culturales de la ciencia moderna (Acevedo et al., 

2005; Morales, 2023). 

Medicina moderna y genómica hacia una transformación educativa 

necesaria 

La medicina moderna se encuentra en un proceso de transición hacia modelos 

personalizados, predictivos y preventivos, impulsados por los avances en la 

genómica. Esta disciplina ha revolucionado la forma en que se diagnostican y tratan 

las enfermedades, permitiendo una comprensión más precisa del funcionamiento 

del genoma humano y su aplicación en contextos clínicos (NHGRI, 2020). No 

obstante, la enseñanza de contenidos genómicos enfrenta importantes limitaciones 

en la formación de pregrado, sobre todo por la escasez de recursos prácticos e 

infraestructura especializada (figura 1). En este panorama, la educación digital se 

presenta como una solución viable y eficaz (Errabo & Ongoco., 2024).  

Figura 1 

Importancia de la genómica en la medicina personalizada 

 

Nota. Elaboración propia  
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Estudios como el de Errabo et al. (2024) evidencian que el uso de plataformas 

digitales interactivas mejora la comprensión de conceptos complejos, como los 

asociados a la genómica. En la misma línea, Barry et al. (2005) destacan el valor del 

aprendizaje basado en simulación como estrategia para fortalecer habilidades 

técnicas y clínicas en ambientes seguros y controlados (Maia et al., 2023). Por su 

parte, la gamificación ha demostrado ser una metodología efectiva para aumentar la 

motivación y el compromiso del estudiante en escenarios formativos exigentes 

(Sancar-Tokmak & Dagli,2025; Cook et al., 2020). 

Técnicamente, las técnicas de secuenciación de ADN han permitido avances 

significativos al posibilitar la lectura masiva de fragmentos genéticos con alta 

velocidad y precisión (Sancar-Tokmak & Dagli,2025; Shendure et al., 2017). Sin 

embargo, su utilidad se ve potenciada a través del análisis bioinformático, el cual 

permite interpretar, organizar y extraer información biológica significativa de los 

datos genómicos (Sancar-Tokmak & Dagli,2025; McKenna et al., 2010). Integrar 

estas tecnologías en la educación universitaria representa una oportunidad clave 

para fortalecer competencias esenciales en la medicina de precisión. 

Estrategias digitales para la enseñanza de ómicas 

Ante la complejidad de los contenidos ómicos, se han identificado diversas 

estrategias digitales que favorecen un aprendizaje activo, contextualizado y 

multidisciplinario. Estas herramientas no solo mejoran la comprensión conceptual, 

sino que también permiten simular prácticas de laboratorio y analizar datos reales, 

promoviendo la integración de conocimientos en contextos aplicados (Sancar-

Tokmak & Dagli,2025). 

Los Objetos Virtuales de Aprendizaje (OVA) permiten el acceso asincrónico y flexible 

a contenidos multimedia que explican visualmente procesos complejos como la 

expresión génica o la interacción proteica. Estos recursos suelen incluir videos 

interactivos, animaciones, infografías, cuestionarios y simulaciones, lo que favorece 

el aprendizaje autónomo y adaptado al ritmo de cada estudiante. Además, su diseño 

modular y su posibilidad de integración en entornos virtuales de aprendizaje los 
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hacen reutilizables en diferentes asignaturas o niveles formativos (Chiappe-Laverde 

et al., 2016). 

Por otro lado, los simuladores y plataformas bioinformáticas brindan escenarios virtuales 

donde los estudiantes pueden practicar procedimientos como el alineamiento de 

secuencias, la detección de variantes genéticas o el análisis de datos generados por 

tecnologías de secuenciación masiva. Plataformas como Galaxy, Ensembl o UCSC 

Genome Browser permiten la exploración de genomas, la ejecución de flujos de 

trabajo y la visualización de datos en tiempo real, desarrollando habilidades 

analíticas esenciales para la medicina personalizada (Sancar-Tokmak & Dagli,2025; 

Afgan et al., 2018). 

Así mismo, la realidad aumentada y la gamificación constituyen estrategias que 

enriquecen la experiencia de aprendizaje mediante la inmersión y la motivación. La 

realidad aumentada facilita la visualización tridimensional de estructuras 

moleculares, interacciones proteicas y rutas metabólicas, haciendo más accesible la 

interpretación de modelos abstractos (Parsons & MacCallum, 2021; Bacca et al., 

2014). Por su parte, la gamificación incorpora mecánicas de juego, como 

recompensas, niveles, desafíos y retroalimentación inmediata, que aumentan el 

compromiso, la participación y el desempeño en tareas complejas (Sancar-Tokmak 

& Dagli,2025; Subhash & Cudney, 2018;). 

Por otro lado, el microaprendizaje y el aprendizaje móvil se basan en la fragmentación de 

contenidos en unidades pequeñas, precisas y accesibles desde dispositivos móviles. 

Esta modalidad facilita el aprendizaje autónomo y contextual, especialmente útil 

para repasar conceptos clave, realizar prácticas breves o resolver ejercicios 

específicos. Herramientas como aplicaciones móviles, podcasts, videos cortos y 

tarjetas interactivas (flashcards) han demostrado ser eficaces para la adquisición de 

competencias técnicas en ciencias biomédicas (Ifenthaler & Yau, 2019). 

Diseño e implementación del Recurso Educativo Digital (RED) 
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El Recurso Educativo Digital (RED) desarrollado en este proyecto adopta una 

estructura modular e interactiva, que combina contenidos teóricos con 

simulaciones, guías prácticas y actividades de autoevaluación.  

Figura 2 

Importancia de los recursos educativos digitales en genómica  

 

 

Nota. Elaboración propia  

Está diseñado para facilitar el aprendizaje de técnicas clave como la secuenciación 

de nueva generación (NGS) y la bioinformática básica, finalizando con los 

principales usos de la genómica en el contexto del a medicina personalizada. Los 

módulos están organizados de forma secuencial y progresiva, permitiendo al 

estudiante construir conocimientos desde los fundamentos hasta la aplicación 

práctica en contextos clínicos simulados. Los módulos propuestos incluyen: 

● Fundamentos de la genómica diagnóstica 

● Introducción a la secuenciación de nueva generación (NGS) 

● Aplicaciones  
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El diseño instruccional del RED sigue los principios del modelo ADDIE (Análisis, 

Diseño, Desarrollo, Implementación y Evaluación), e integra metodologías activas 

como el aprendizaje basado en problemas, el microaprendizaje y la gamificación. Se 

prioriza una navegación intuitiva, la accesibilidad multiplataforma y la 

compatibilidad con dispositivos móviles, garantizando su uso en contextos con 

diferentes niveles de conectividad (Molenda, 2003). 

La implementación del RED contempla una fase piloto en la que participarán 

estudiantes del programa de Bacteriología y Laboratorio Clínico. Durante esta etapa 

se recopilarán datos a través de encuestas de satisfacción, pruebas diagnósticas y 

grupos focales, permitiendo valorar la usabilidad del recurso, su impacto en el 

aprendizaje y su viabilidad. Estos datos servirán para realizar ajustes y mejorar la 

experiencia de usuario, asegurando la pertinencia pedagógica y la efectividad del 

recurso. 

Modelo metodológico 

La metodología del proyecto se basa en el modelo ADDIE, una estrategia 

ampliamente utilizada en el diseño instruccional de recursos digitales, que estructura 

el desarrollo del RED en cinco fases: análisis, diseño, desarrollo, implementación y 

evaluación. En la fase de análisis, se identifican las necesidades formativas mediante 

encuestas aplicadas a estudiantes y entrevistas con docentes, así como la revisión 

del currículo actual. Esta información permite establecer los objetivos de 

aprendizaje y definir las competencias específicas a desarrollar (Molenda, 2003). 

En la fase de diseño, se estructura el contenido, se seleccionan las estrategias 

pedagógicas (aprendizaje activo, gamificación, microaprendizaje), se define la 

arquitectura del recurso digital y se elige la plataforma tecnológica adecuada (por 

ejemplo, Moodle o Genially). En la fase de desarrollo, se crean los materiales 

multimedia, como videos, simulaciones interactivas, infografías y cuestionarios, los 

cuales son validados por expertos en educación y ciencias ómicas, garantizando la 

calidad pedagógica y científica (Errabo & Ongoco., 2024). 
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La implementación contempla una prueba piloto con un grupo focal de estudiantes 

del programa de Bacteriología y Laboratorio Clínico, donde se recopilan 

observaciones sobre la navegabilidad, usabilidad y percepción del contenido. 

Finalmente, la evaluación integra un enfoque mixto que combina resultados 

cuantitativos (pretest y postest sobre conocimientos adquiridos) y cualitativos 

(entrevistas y grupos focales), permitiendo una comprensión integral del impacto 

del RED en el proceso de enseñanza-aprendizaje (Creswell & Plano Clark, 2017). 

Discusión 

El desarrollo de recursos educativos digitales en el ámbito de las ciencias ómicas 

plantea diversos desafíos pedagógicos e institucionales. En primer lugar, es 

necesario que los docentes adquieran competencias digitales y conocimientos en 

diseño instruccional, lo que exige capacitaciones sistemáticas que respondan a la 

rápida evolución tecnológica (Redecker, 2017). En segundo lugar, se debe 

considerar la persistente brecha digital entre los estudiantes, ya que el acceso 

desigual a dispositivos y conectividad puede limitar la efectividad del RED, 

especialmente en instituciones con recursos limitados (Van Dijk, 2020; Afgan et al., 

2018). 

Otro reto importante es la sostenibilidad y actualización del recurso digital, que 

requiere tanto inversión técnica como respaldo institucional. La integración 

curricular del RED exige no solo su validación académica, sino también una revisión 

continua que garantice su pertinencia ante los avances en biotecnología y educación 

digital (Maia et al., 2023). La experiencia en este proyecto indica que estas 

dificultades pueden ser superadas mediante un enfoque colaborativo entre 

docentes, diseñadores instruccionales y estudiantes, articulando tecnología y 

pedagogía crítica en un modelo centrado en el estudiante (Errabo & Ongoco., 2024; 

Laurillard, 2012). 

Asimismo, los datos preliminares y la retroalimentación cualitativa de los 

estudiantes sugieren que los entornos virtuales interactivos favorecen la motivación 

y el aprendizaje significativo. El RED se propone como una herramienta útil y 
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versátil para complementar la enseñanza tradicional, reforzando las competencias 

técnicas y cognitivas en disciplinas altamente especializadas como la genómica 

diagnóstica. Estos hallazgos coinciden con estudios recientes que destacan el 

potencial de los recursos digitales para mejorar la retención de conocimientos y 

desarrollar habilidades prácticas en contextos biomédicos (Sancar-Tokmak & 

Dagli,2025; Cook et al., 2010). 

Conclusiones 

Aunque el proyecto se encuentra en fase de ejecución, los avances preliminares 

sugieren que el uso de recursos digitales como el RED puede transformar la 

enseñanza de las ciencias ómicas en la educación superior (Morales, 2023). El 

enfoque tecnocientífico, combinado con metodologías activas y entornos digitales, 

permite abordar contenidos complejos de manera más accesible, motivadora y 

contextualizada. Se espera que este recurso no solo fortalezca las competencias 

técnicas y digitales de los estudiantes, sino que también contribuya a la construcción 

de una alfabetización científica crítica, acorde con los desafíos de la medicina de 

precisión y la educación superior contemporánea. Asimismo, se proyecta su 

escalabilidad como modelo pedagógico replicable en otros programas de ciencias 

de la salud. 
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Resumen 

La ponencia aborda la importancia de implementar un modelo curricular flexible e 

innovador en los programas académicos de pregrado de la Universidad Mayor de 

Cundinamarca. Se propone un enfoque basado en trayectorias curriculares 

personalizadas que permita a los estudiantes adaptar su formación a sus intereses, 

ritmos y necesidades profesionales, promoviendo así una educación más inclusiva 

y pertinente. Este modelo busca integrar la flexibilidad en la estructura curricular 

mediante la diversificación de rutas académicas, el reconocimiento de saberes 

previos y la incorporación de metodologías activas y tecnologías educativas. 

Además, se destaca cómo esta innovación curricular contribuye a mejorar la calidad 

educativa, fomentar el desarrollo integral del estudiante y responder a los retos del 

contexto social y laboral actual. 

 

Palabras Clave: Innovación Curricular; Flexibilidad; Modelo Curricular por 
Trayectorias.  

 

La ponencia identifica como objeto de reflexión la noción y relaciones entre 

innovación curricular, la flexibilidad y los modelos curriculares que soportan el 
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proceso de formación de profesionales en la educación superior. Su pertinencia está 

asociada a las siguientes consideraciones:  

- Los requerimientos del proceso formativo universitario para dar respuestas 

adecuadas a las necesidades cambiantes del mundo del trabajo y la sociedad, 

donde se requiere, desde la innovación curricular, la transformación 

curricular de los programas académicos e instituciones, garantizando una 

formación pertinente y actualizada. 

- La necesidad de fomentar la calidad educativa del proceso formativo 

universitario, que implica, entre otros aspectos,  una profunda reflexión 

sobre la concepción curricular de la formación de profesionales, y en 

particular el diseño curricular, que tienda a la incorporación de 

metodologías de enseñanza – aprendizaje innovadoras, contenidos 

relevantes y significativos, flexibilidad curricular, que estimule la autonomía 

y el aprendizaje significativo  que implica elegir rutas de aprendizaje, 

adaptando su proceso formativo a intereses, ritmos y contextos específicos, 

lo que favorece un aprendizaje más trascendente  y comprometido, 

elevando así la calidad de la formación académica y profesional. 

- La necesidad de construir modelos curriculares flexibles y coherentes, que 

permitan diseñar marcos pedagógico- didácticos que articulen cualidades 

que caracterizan el proceso formativo universitario: problema, objetivos, 

contenidos, método, evaluación y logro, asegurando una formación integral 

y contextualizada. 

Con bases en estos aspectos anteriores, se presentan algunas reflexiones sobre el 

diseño de un modelo curricular por trayectorias en la Universidad Mayor de 

Cundinamarca, que, desde una perspectiva de innovación curricular, aporte mayor 

flexibilidad curricular a los sujetos que participan en el proceso formativo 

universitario. 

Desarrollo 
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§ Innovación Curricular – Flexibilidad Curricular del proceso formativo 

universitario. Sus relaciones.  

La innovación curricular del proceso de formación de profesionales en la educación 

superior hace referencia a la implementación de cambios, para fines de mejoras, en 

los programas académicos, de su proyecto educativo, plan de estudios y del proceso 

de enseñanza- aprendizaje, con el propósito de responder de manera pertinente y 

con criterios de calidad, a las nuevas demandas sociales, tecnológicas y del mundo 

del trabajo. Esta innovación busca transformar la formación universitaria en su 

respuesta a los desafíos del contexto actual y futuro, en tanto proceso social y 

cultural que obedece al carácter de la integridad del desarrollo de la capacidad 

transformadora humana que se da en las relaciones entre los sujetos, en el contexto 

del proceso de enseñanza – aprendizaje, capaz de potenciar y transformar su 

comportamiento en el saber, hacer, ser y convivir de estos sujetos. 

El propósito de innovar el currículo es la mejora de la calidad educativa, promover 

aprendizajes significativos, y preparar a los estudiantes para los desafíos del entorno 

profesional y ciudadano actual y futuro. 

De otro lado, la flexibilidad curricular del proceso de formación de profesionales 

en la educación superior hace referencia a la capacidad del currículo para adaptarse 

a las necesidades, intereses y contextos específicos de los estudiantes, permitiendo 

mayor autonomía en la selección, organización y desarrollo de los contenidos, 

actividades académicas, modalidades y rutas formativas, así como del proceso de 

aprendizaje. Este concepto busca promover un aprendizaje más personalizado, 

relevante y significativo, facilitando que los estudiantes puedan diseñar su 

trayectoria académica de acuerdo con los propósitos profesionales, culturales y 

personales.  

La flexibilidad curricular implica reconocerla como una estrategia pedagógica y 

académico- organizativa, que busca hacer más dinámico, inclusivo y pertinente el 

proceso de formación, favoreciendo el desarrollo integral de los futuros 

profesionales y su inserción en un mundo del trabajo y sociocultural, en constante 
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cambio; que puede incluir, entre otros aspectos, la elección de asignaturas 

(electivas/optativas), movilidad académica, o el ajuste de tiempos y modalidades de 

estudio. 

Ambos conceptos están estrechamente vinculados y se complementan en la 

búsqueda de una educación superior más efectiva y adaptada a las necesidades 

actuales. La innovación curricular puede incluir la implementación de modelos más 

flexibles (por ejemplo: modulares, por competencias, trayectorias); para responder 

a las demandas cambiantes del entorno. A su vez, la flexibilidad curricular puede 

ser un resultado de procesos innovadores que permiten nuevas formas de 

organización y estructuración del currículo. 

 

En síntesis, la innovación curricular busca transformar el proceso de enseñanza – 

aprendizaje del proceso formativo, en tanto que la flexibilidad curricular busca 

adaptar el proceso formativo a las necesidades, expectativas y particularidades 

individuales de los estudiantes, que en su articulación  promueven una educación 

universitaria más dinámica, inclusiva y relevante, permitiendo  a las instituciones 

universitarias diseñar programas académicos que sean no solo actualizados y 

pertinentes, sino también personalizados y accesibles para una diversidad creciente 

de estudiantes en un mundo en constante transformación.  

 

§ El Modelo Curricular por trayectorias como expresión de innovación y 

flexibilidad curricular.  

El Modelo Curricular por Trayectorias (MCT) es expresión de una concepción 

curricular de carácter innovador, que busca alcanzar una mayor flexibilidad 

curricular del proceso formativo universitario, y brinda al estudiante la oportunidad 

de explorar, enfocarse y especializarse a lo largo de la formación de la capacidad 

transformadora humana y su desarrollo, de carácter profesional/social, que se 

concreta en la manifestación en su ser, hacer, saber y convivir. Es necesario 
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precisarse que la denominación “Modelo Curricular por Trayectorias” no 

contraviene ni la noción de formación por competencias (Modelo de formación por 

competencias), ni las modalidades de oferta de los programas académicos.  

 

En el Modelo Curricular por Trayectorias (MCT), las trayectorias tienen las 

siguientes características: 

- Son personalizables, enfocando las capacidades, motivación y orientación 

profesional del estudiante. 

- Permiten cursar los contenidos del Programa Académico desde un inicio o, 

si el estudiante lo prefiere, puede explorar contenidos de programas 

académicos de distintas áreas disciplinares o interdisciplinares que se 

relacionan con un perfil profesional. 

- El estudiante se graduará con el título profesional del Programa Académico 

elegido, conforme la trayectoria que haya elegido. En el caso de doble 

titulación, se preserva el sentido de lo acá definido por trayectoria.  

Con las trayectorias, el estudiante vivirá una experiencia educativa flexible porque 

su plan de estudios reflejará sus intereses. Para este fin, se debe contar con un tutor 

de gestión, que realiza un proceso de orientación profesional, de manera 

personalizada, desde su ingreso, hasta el momento de graduarse; acompañándolo 

en la mejor manera de adecuar su programa de estudios, atendiendo a sus 

capacidades y vocación profesional. 

El estudiante podrá iniciar sus estudios universitarios eligiendo un perfil 

profesional(asociado a un área disciplinar/interdisciplinar) que, desde el primer 

semestre, le permite explorar la profesión elegida, a la vez que podrá explorar 

aspectos de otras profesiones, con la intención de que tenga la posibilidad de valorar 

varias alternativas antes de tomar una decisión definitiva a la hora de elegir su perfil 

de formación profesional.  

- Modelo Curricular por Trayectorias (MCT). 
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Figura: Modelo Curricular por Trayectorias(MCT) Fuente: Elaboración Propia, a 

partir del Modelo Educativo TEC-21 y MOPEI- UCMC.  
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• Una plataforma curricular común de áreas disciplinares en un plan de estudios 

refiere a un enfoque educativo que integra diferentes disciplinas o áreas de 

conocimiento en un marco curricular compartido.  

Este tipo de plataforma busca favorecer: 

-  El aprendizaje interdisciplinario, permitiendo que los estudiantes adquieran 

conocimientos y habilidades de diversas asignaturas de manera integrada. 

- Permite adaptar el currículo a las necesidades y contextos de los estudiantes, 

fomentando un aprendizaje más personalizado. 

- Explorar la motivación intrínseca (intereses profesionales) hacia la 

profesión. 

- Estimular la capacidad electiva de una profesión, basada en sus intereses, 

habilidades, valores y circunstancias personales. 

Al concluir este nivel de formación, el estudiante decide cuál es su ruta formativa, 

eligiendo el perfil profesional en que se quieren graduar, de manera que puedan 

cursar las asignaturas enfocadas en la carrera universitaria elegida, y que los prepara 

para unos modos de actuación propios del perfil en que se forman.  

• El currículo propio del perfil profesional de una carrera universitaria (Programa 

académico) refiere a la estructura, contenido y organización de los estudios 

que un estudiante debe completar para obtener un título en una 

determinada área del conocimiento. Este currículo está diseñado para 

asegurar que los graduados posean las competencias necesarias para 

desempeñarse de manera efectiva en su campo profesional. 

Lo que cualifica a este nivel es la “profesionalización”, que refiere al proceso 

mediante el cual se estructuran y organizan los contenidos, metodologías y 

experiencias de aprendizaje que preparan a los estudiantes para ejercer una 

profesión específica. Este proceso implica varias dimensiones clave: 
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- Diseño Curricular: Implica la creación de un plan de estudios que contemple 

los conocimientos teóricos necesarios, las habilidades prácticas y los valores 

profesionales que se requieren en el ejercicio profesional. Esto incluye la 

interacción con el contexto laboral y la comprensión de los problemas 

profesionales propios del mundo del trabajo en que se inserta.   

- Competencias: Se enfoca en desarrollar competencias profesionales y 

transversales, que permitan a los graduados enfrentar los desafíos del 

mundo laboral. 

- Formación Práctica: La inclusión de prácticas profesionales, pasantías o 

proyectos en colaboración con empresas y organizaciones es fundamental 

para que los estudiantes adquieran experiencia real en su campo de estudio. 

Esto no solo enriquece su aprendizaje, sino que también les permite 

establecer redes profesionales. 

- Actualización y Relevancia: Los currículos deben ser dinámicos y adaptarse 

a los cambios en el entorno laboral y las demandas socioculturales y del 

mercado.  

- Enfoque Interdisciplinario: Se requiere una visión amplia y la capacidad de 

integrar conocimientos de diversas áreas.  

- Ética y Responsabilidad Social: La formación en valores éticos y la 

comprensión de la responsabilidad social de la profesión son aspectos 

esenciales que deben ser parte del currículo, preparando a los estudiantes 

para actuar de manera responsable en su campo profesional. 

- Evaluación Continua, que posibilite la transformación curricular, basado en 

la retroalimentación de estudiantes, egresados y empleadores, asegurando 

su relevancia, calidad y capacidad de adaptación a los cambios en el entorno 

profesional.   
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• En relación con el énfasis de profundización en el perfil profesional, este se refiere 

a una especialización o un enfoque particular dentro de un campo de 

estudio o una profesión.  

El nivel de profundización dentro de la formación profesional es un estadio de 

mayor complejidad, que permite a los estudiantes: 

- Adquirir conocimientos y habilidades más detalladas en un área específica en su 

área de interés dentro del ámbito del perfil profesional que puede generar 

oportunidades laborales y colaboraciones. 

- Contribuir de manera significativa a su campo a través de investigación, 

innovación o prácticas especializadas. 

- Contribuir a la integración entre la formación del pregrado y el postgrado, en el 

área disciplinar de su formación, como formación continua, facilitando el desarrollo 

profesional y personal a lo largo de la vida. 

• Implementación del Modelo Curricular de Trayectorias (MCT) 

 

Los Comité de Currículo de los Programas Académicos de la Universidad mayor 

de Cundinamarca cuentan con referentes normativos institucionales, tales como  el 

Modelo Pedagógico Institucional(MOPEI) y los Lineamientos curriculares 

orientados a fortalecer el diseño, desarrollo y evaluación curricular de los programas 

académicos de pregrado y posgrado en diversas modalidades de la Universidad 

Colegio Mayor de Cundinamarca (acuerdo 048 de 2025) para evaluar y diseñar la 

implementación del modelo curricular por trayectorias, tomando como base el 

modelo curricular para programas de pregrado.  
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Conclusiones 

La propuesta de un Modelo Curricular por Trayectorias permite potenciar la calidad 

académica, mejorar la motivación estudiantil y ampliar las oportunidades de 

inserción laboral; además de favorecer una cultura institucional orientada a la 

innovación pedagógica y promover una educación superior más inclusiva, flexible 

y orientada al desarrollo integral del estudiante. 
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Resumen  

El trabajo aborda el concepto de la innovación educativa como un campo teórico 

en continuo debate en el que convergen tensiones de índole epistemológicas, 

políticas y pedagógicas, situaciones que reconfiguran las prácticas de enseñanza en 

la Educación Superior. A partir del análisis teórico y revisión documental, se 

examinan las diferentes vertientes en contradicción o disputas actuales en torno a 

la didáctica universitaria y las transformaciones pedagógicas, las que son necesarias 

frente a los retos propios de la transformación digital. La ponencia sostiene como 

argumento central que, la innovación no puede limitarse a la simple incorporación 

de tecnologías vistas de manera acrítica o instrumental, sino que debe entonces 

entenderse como un proceso estructural que transforma los modelos pedagógicos 

tradicionales, los procesos de formación docente y las dinámicas institucionales. 

Identifica así mismo, los principales desafíos que enfrentan las universidades, entre 

los que se destacan aspectos como la rigidez curricular, la escasa articulación entre 

teoría y práctica, la ineficaz formación en competencias digitales y las resistencias al 

cambio. Como una alternativa de perspectiva crítica, el proyecto propone repensar 
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la pedagogía en clave de garantizar asuntos como la inclusión, creatividad, 

interdisciplinariedad y sentido ético, como base para un ejercicio docente capaz de 

responder a las complejidades del mundo contemporáneo. Sumado a esto, se 

propone entender que la didáctica juega un papel crucial en este proceso, ya que no 

se trata solo de transmitir conocimientos, sino de diseñar y ejecutar estrategias que 

faciliten el aprendizaje significativo. Se concluye que es de carácter urgente abrir 

espacios de reflexión colectiva, en especial sobre el sentido de la docencia en la 

universidad, sus metodologías, propósitos y las políticas institucionales que le dan 

marco, para que la innovación educativa aporte estructuralmente a la formación 

integral y socialmente comprometida de los estudiantes en tiempos de 

transformación, retos y cambios motivados por la Inteligencia Artificial. 

Palabras Clave: Innovación educativa, pedagogía, educación superior.  

Introducción 

La Educación Superior ha ido transformándose con el paso del tiempo y momento 

en el que se encuentra la sociedad de conocimiento, de forma que, enfrenta desafíos 

constantes en un mundo de transformación. La innovación educativa es un pilar 

fundamental para mejorar la calidad del aprendizaje y responder a las necesidades 

presentes y futuras. En este contexto, la pedagogía y la didáctica juegan un papel 

crucial en la redefinición de los métodos de enseñanza, promoviendo enfoques más 

dinámicos, inclusivos y centrados en el estudiante que permitan una experiencia de 

aprendizaje más efectiva y significativa, alineada con los objetivos de una educación 

inclusiva y de calidad. 

Asimismo, la incorporación de nuevas tecnologías, el aprendizaje basado en 

competencias y la adaptación de modelos educativos innovadores, genera un 

cambio en la forma en que los docentes diseñan y ejecutan sus estrategias 

pedagógicas. Sin embargo, la implementación de estas innovaciones requiere una 

reflexión profunda sobre su impacto en la formación académica y profesional de 

los estudiantes. En ese sentido, es importante entender que la innovación no puede 

limitarse a la incorporación de tecnologías de forma acrítica o instrumental, sino 
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que debe entenderse como un proceso estructural que transforma los modelos 

pedagógicos tradicionales, la formación docente y las dinámicas institucionales. 

Este proceso debe ser manejado de manera participativa y flexible, involucrando a 

la comunidad educativa y sin perder de rumbo el sentido cambiante de la educación, 

al tiempo que se promueve una cultura innovadora y efectiva en el aprendizaje. Por 

lo que resulta fundamental entender que la participación de todos los actores del 

proceso educativo y la eficacia del resultado es lo que garantiza que la innovación 

educativa se traduzca en prácticas efectivas y sustentables.  

Ahora bien, la rigidez curricular, la escasa vinculación entre teoría y práctica, la 

insuficiente preparación en competencias digitales y las resistencias al cambio 

constituyen algunos de los principales desafíos que enfrentan las universidades en 

la actualidad. 

Desde una perspectiva crítica, se plantea la necesidad de repensar la pedagogía bajo 

principios de inclusión, creatividad, interdisciplinariedad y sentido ético, elementos 

esenciales para una enseñanza capaz de responder a la complejidad del mundo 

contemporáneo. En este proceso, la didáctica juega un papel clave, pues trasciende 

la simple transmisión de conocimientos y se convierte en una herramienta 

fundamental para el diseño de estrategias que promuevan un aprendizaje 

significativo. La complejidad del pensamiento que encierra el proceso de 

transformación de las estrategias didácticas y las prácticas asociadas exige una 

revisión constante de los enfoques pedagógicos, asegurando que se alineen con las 

necesidades cambiantes de los estudiantes y de la sociedad. 

La pedagogía y la didáctica, en este marco, se posicionan como pilares esenciales 

para la construcción de escenarios educativos más justos, creativos y 

transformadores. Como lo plantea Valdivia et al. (2021), la pedagogía no solo se 

ocupa de los procesos de enseñanza-aprendizaje, sino que permite interpretar 

críticamente los fines y medios de la educación. Por su parte, la didáctica deja de ser 

una técnica instrumental y se convierte en una mediación compleja entre el 

conocimiento, el contexto y la subjetividad del estudiantado (Martínez et al., 2023). 
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La articulación de ambas dimensiones posibilita el diseño de experiencias 

formativas que superen el paradigma instructivo y promuevan el pensamiento 

crítico, la autonomía y la responsabilidad ética. 

Así, esta investigación reconoce que la innovación educativa se ha consolidado a su 

vez como un campo de debate teórico en el que confluyen tensiones 

epistemológicas, políticas y pedagógicas que desafían y transforman las prácticas de 

enseñanza en la educación superior. En un contexto marcado por la acelerada 

transformación digital, resulta imperativo analizar las disputas en torno a la didáctica 

universitaria y las necesarias reconfiguraciones pedagógicas que permitan afrontar 

los retos de un mundo en constante cambio. En donde los docentes y su formación 

son protagonistas, pero no actores exclusivos, en la consolidación de escenarios 

educativos innovadores. 

Desarrollo 

La Educación Superior atraviesa un proceso de transformación constante en 

respuesta a los desafíos sociales, tecnológicos y culturales del siglo XXI. En este 

contexto, la innovación educativa se posiciona como un eje fundamental para 

repensar las prácticas pedagógicas y didácticas, con el fin de mejorar la calidad del 

aprendizaje y responder a las nuevas demandas de los estudiantes y de la sociedad 

en general. Reflexionar sobre la pedagogía y la didáctica implica analizar los 

enfoques teóricos que sustentan la enseñanza, así como las metodologías que 

permiten un aprendizaje más significativo, crítico y participativo. Así como las 

interrelaciones entre innovación, pedagogía y didáctica, analizando los desafíos y 

oportunidades que enfrenta la educación superior en la actualidad.  

Innovación Educativa  

La innovación educativa se entiende como un proceso sistemático de cambio que 

busca mejorar la calidad del aprendizaje mediante la introducción de nuevas ideas, 

métodos, tecnologías o enfoques pedagógicos. En este sentido, no se limita al uso 

de herramientas tecnológicas, sino que implica una transformación profunda en las 

concepciones de enseñanza, evaluación y relación docente-estudiante. En el ámbito 
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universitario, la innovación se vuelve estratégica para responder a los retos del 

conocimiento globalizado, la diversidad del estudiantado y la necesidad de formar 

profesionales críticos y creativos sin perder el rumbo de las especificidades 

disciplinares. 

De acuerdo con, García, (2022), la innovación educativa tiene gran importancia 

epistemológica, pedagógica y didáctica, en donde como horizonte guarda el mejorar 

la calidad del proceso enseñanza aprendizaje, de esta manera, demanda un cambio 

de paradigma, el manejo de herramientas tecnológicas de última generación, así 

como, la utilización de recursos ya existentes de manera efectiva, adicionalmente, 

se resalta la dotación de materiales e infraestructura, los nuevos diseños curriculares 

y la reestructuración de los procesos académicos-administrativos.  

Entre tanto, la UNESCO (2014, pg. 3) entiende la innovación educativa como “un 

acto deliberado y planificado de solución de problemas, que apunta a lograr mayor 

calidad en los aprendizajes de los estudiantes, superando el paradigma tradicional. 

Implica trascender el conocimiento academicista y pasar del aprendizaje pasivo del 

estudiante a una concepción donde el aprendizaje es interacción y se construye entre 

todos” De esta manera, implica transformar el enfoque pedagógico y didáctico para 

que el estudiante se convierta en un agente activo dentro del proceso educativo, de 

modo tal que sea participativo, crítico y creativo el aprendizaje.  

En congruencia con ello, León (2021) indica que este es un proceso sistemático y 

complejo y multidimensional que necesariamente debe llevar a la reflexión e 

intervención. Lo anterior apunta al desarrollo de nuevas prácticas y un cambio 

estructural en la educación, en aras de mejorar la calidad y que el estudiantado reciba 

una formación integral, aportando a su crecimiento personal y profesional. 

Una mirada a la Pedagogía  

La educación tradicional enmarca al estudiante como receptor de conocimiento, 

desconocimiento, aquel que solo recibe información, en tanto, en la actualidad, se 

enfatiza la importancia de considerar al estudiante como un sujeto activo en la 

construcción del conocimiento, promoviendo la reflexión, el pensamiento crítico y 
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la creatividad. Además, la pedagogía en la educación superior debe incorporar 

elementos de flexibilidad curricular, aprendizaje autónomo y adaptación a las 

nuevas realidades digitales, garantizando que los programas formativos respondan 

a las exigencias sociales y laborales de la época. 

Valdivia, et al, (2021), comprenden el concepto como la ciencia que estudia la 

educación y los procesos de enseñanza-aprendizaje, ofreciendo los marcos 

conceptuales para comprender cómo aprenden los estudiantes y cómo se deben 

diseñar las experiencias formativas. Lo anterior, abre el espectro a fundamentar este 

concepto desde una mirada crítica en donde se creen condiciones para que los 

estudiantes aprendan de manera articulada y colaborativa.  

Aunado a ello, se refleja la importancia de ver la pedagogía educativa desde la 

experiencia, el interés y las problemáticas reales, en donde para el alumno esto sea 

un proceso activo y participativo.  Estudios como el realizado por la Universidad 

de los Andes, (2023), enfatizan que la pedagogía debe diseñar actividades y recursos 

que fomenten la participación, la interacción entre estudiantes y la retroalimentación 

constante. Además, se deben implementar estrategias de evaluación adecuadas, que 

permitan medir de manera efectiva el aprendizaje. 

En donde se refiere que uno de los retos más grandes es mantener la motivación y 

el compromiso de los estudiantes, a la par con ello se diseñan estrategias 

pedagógicas que se centran en valorar la diversidad cultural y la amplia gama de 

habilidades que pueden poseer los estudiantes. En relación busca garantizar la 

igualdad de oportunidades educativas para todos los estudiantes, teniendo en cuenta 

sus características individuales y contextuales. 

Didáctica 

La didáctica, como parte de la pedagogía, se ocupa de los métodos y técnicas que 

guían el proceso de enseñanza-aprendizaje. En la educación superior, la didáctica 

ha evolucionado desde modelos centrados en la transmisión de contenidos hacia 

enfoques que priorizan el aprendizaje activo, la resolución de problemas y el trabajo 

colaborativo.  
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En la educación superior, la didáctica enfrenta el reto de adaptarse a contextos 

diversos, incorporando nuevas herramientas y metodologías que respondan a las 

demandas de un mundo digitalizado. La Universidad de los Andes, (2023), 

encuentra que la didáctica busca la optimización de procesos impartiendo 

dinamismo de forma tal que garantice la adquisición de conocimientos, habilidades 

y valores por parte de los estudiantes. 

Por su parte, Martínez, et al, (2023), indica que, la didáctica aterriza en el aula tal y 

como es, y lo que ocurre en ella adaptando ahora las inteligencias múltiples para dar 

cabida a la diversidad e inclusión, para que cada estudiante aprenda según su 

realidad y contexto. En relación, esta se basa en diversas categorías fundamentales, 

como la enseñanza, el aprendizaje, la educación, el conocimiento y las habilidades, 

todas interconectadas para lograr una formación integral. Además, considera los 

objetivos educativos, los métodos didácticos utilizados por los docentes, el uso de 

recursos pedagógicos y la evaluación del aprendizaje para garantizar la efectividad 

del proceso. Al integrar estos elementos, la didáctica permite adaptar la enseñanza 

a las necesidades de los estudiantes y mejorar su experiencia educativa. 

Ahora bien, la interrelación entre innovación, pedagogía y didáctica constituye la 

base para la transformación de la educación superior. La innovación educativa debe 

concebirse como un proceso estructural que modifica los modelos de enseñanza 

tradicionales, impactando la formación docente y la cultura institucional. La 

pedagogía proporciona los principios fundamentales del aprendizaje, mientras que 

la didáctica se encarga de operacionalizar dichos principios a través de estrategias 

concretas. 

En suma, plantea la necesidad de una educación superior que no solo responda a 

los desafíos tecnológicos, sino que también fortalezca la formación crítica, ética e 

inclusiva de los estudiantes. En tiempos de cambio acelerado, es fundamental 

garantizar que la innovación educativa no sólo transforme herramientas, sino que 

redefina el sentido de la enseñanza universitaria en su conjunto. 

Conclusiones  
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Respondiendo a los hallazgos realizados y como punto central de esta ponencia, 

podemos sintetizar estas cinco conclusiones que consideramos fundamentales para 

comprender los retos actuales de la innovación educativa en la educación superior. 

1. La innovación educativa no es sinónimo de tecnología. 

Uno de los principales hallazgos que deja este proceso es que la tecnología y su 

apropiación no es determinante del proceso innovador en sí mismo, ningún 

dispositivo, aplicación o plataforma puede, por sí sola, transformar la educación o 

mejorarla per se. La verdadera innovación comienza cuando se modifica la manera 

en que entendemos el acto de enseñar y aprender. Esto implica primero, revisar las 

concepciones pedagógicas que sostienen nuestra práctica docente y segundo, poner 

en cuestión aquellas dinámicas que perpetúan la pasividad del estudiante o la 

reproducción mecánica del conocimiento. Como lo advierte León (2021), el cambio 

debe ser estructural: no basta con incluir tecnologías, hay que replantear los fundamentos 

mismos de la enseñanza universitaria. 

2. Necesitamos metodologías centradas en el estudiante, no en los contenidos. 

En contextos donde se espera formar profesionales capaces de actuar con 

autonomía, sentido crítico y creatividad, es importante fijar el foco y sentido de la 

enseñanza hacia el aprendizaje. Lo que supone adoptar estrategias y metodologías 

que den prioridad a aspectos como el pensamiento divergente, la resolución de 

problemas y la adaptación a contextos cambiantes. No se trata entonces de 

convertir el aula en un espacio “ligero” o carente de rigor académico, sino más bien 

de diseñar experiencias significativas, activas y colaborativas que coloquen al 

estudiante como agente de su propio proceso formativo. En este sentido, la didáctica 

tiene el rol clave, como mediadora entre intenciones pedagógicas, recursos disponibles y necesidades 

reales del estudiantado (Martínez et al., 2023). 

3. La docencia universitaria debe repensarse colectivamente en el marco de los 
desafíos que impone la inteligencia artificial. 

La emergencia de herramientas basadas en IA, localizadas en todos los niveles del 

sistema educativo, nos enfrenta a dilemas que no pueden abordarse desde una 
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perspectiva individual o meramente técnica. Las preguntas sobre la evaluación, la 

autoría, la veracidad o el sentido mismo del conocimiento, llevan a identificar la 

necesidad de debates colectivos y reflexiones sobre ética. Innovar, no puede 

marginarse de la pregunta por lo cultural y lo social, cuando se delegan los procesos 

cognitivos en sistemas automatizados. En este marco, es urgente habilitar espacios 

en los que el cuerpo docente dialogue, acuerde y tome posición frente a estos 

desafíos. 

4. Persisten obstáculos estructurales que debilitan el impacto de la educación 
superior. 

La rigidez curricular que tiende a centralizar el proceso educativo en contenidos o 

temas disciplinares, la fragmentación disciplinar y la brecha entre teoría y práctica, 

siguen siendo problemas latentes en muchas instituciones. Estas condiciones, con 

frecuencia limitan la capacidad transformadora de las instituciones universitarias y 

tienden a distanciar el proceso educativo de la realidad contextual. Es por esto por 

lo que, cualquier proceso de innovación pedagógica debe tener su origen en el 

reconocimiento de estas tensiones, para diseñar alternativas que flexibilicen las 

trayectorias formativas, promuevan el trabajo interdisciplinar y recuperen el vínculo 

entre saber y hacer. 

5. La innovación debe entenderse como un proceso situado, inclusivo y 
colaborativo. 

Por último, y quizá como síntesis de los puntos anteriores, afirmamos que la 

innovación educativa no puede imponerse como una receta estandarizada. Requiere 

ser pensada desde los contextos, con participación de los actores involucrados y 

con una perspectiva crítica que permita evaluar no solo los resultados, sino también 

los sentidos que se construyen en el proceso. En lugar de buscar soluciones 

universales, es preferible construir modelos pedagógicos abiertos, donde la 

diversidad sea reconocida como un valor y donde el cambio surja del diálogo, la 

experimentación y la reflexión conjunta. 
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En suma, el llamado es a asumir la innovación educativa no como una obligación 

institucional, sino como una oportunidad para reconfigurar el sentido de la 

universidad en un mundo cambiante. Una oportunidad que solo podrá 

materializarse si nos animamos a pensar juntos, a cuestionar lo establecido y a 

imaginar otras formas de enseñar y aprender que respondan con responsabilidad y 

esperanza a los desafíos del presente. 
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Resumen 

Existen escasos estudios sobre los niveles de factor VIII y factor I, como un riesgo 

adicional de trombosis en pacientes con anticoagulante lúpico positivo, es evidente 

que la mayoría de los episodios trombóticos se atribuyen a factores adquiridos, 

como enfermedades o estilos de vida que aumentan la predisposición a la 

hipercoagulabilidad. Este estudio se centra en determinar los niveles de factor VIII 

y I en pacientes con anticoagulante lúpico positivo, ya que concentraciones elevadas 

de estos factores se relacionan con mayor riesgo de trombosis recurrentes. Se 

analizaron 51 muestras de plasma recogidas entre enero y junio de 2023, 

previamente sometidas a pruebas de PNP y veneno de víbora Russel, confirmando 

la presencia de  anticoagulante lúpico positivo; se realizaron  la dosificación de 

factor VIII y de fibrinógeno; encontrando niveles elevados de estos factores 

simultáneamente lo que se interpreta como resultado de procesos inflamatorios o 

infecciosos,  así mismo, el aumento de solo factor VIII  o  aumento de fibrinógeno 
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implica riesgo de trombosis, en ambos casos se favorece la formación de trombosis 

recurrentes en estos pacientes.  

Palabras clave: Trombosis, Factor VIII, anticoagulante lúpico. 

Introducción  

Es esencial que los médicos estén al tanto de que el factor VIII y el fibrinógeno 

pueden servir como indicadores de riesgo para la trombosis recurrente en pacientes 

con anticoagulante lúpico positivo, esto se debe a varias razones. En primer lugar, 

la presencia del anticoagulante lúpico está estrechamente relacionada con un mayor 

riesgo de trombosis, lo que hace crucial identificar a los pacientes con mayor riesgo. 

La medición de los niveles de factor VIII y fibrinógeno puede ayudar a distinguir a 

aquellos pacientes con un riesgo más elevado de experimentar trombosis 

recurrentes. 

Además, la evaluación de estos biomarcadores mejora la estratificación del riesgo 

trombótico al complementar la evaluación de otros factores de riesgo, como la 

historia clínica y otros biomarcadores. Esto habilita a los médicos para tomar 

decisiones más fundamentadas respecto al tratamiento y la prevención de eventos 

trombóticos recurrentes. Específicamente, en situaciones como cirugías, estas 

intervenciones terapéuticas podrían volverse más agresivas, incluyendo la 

consideración de anticoagulación prolongada o dosis más elevadas de 

anticoagulantes. Este enfoque puede contribuir significativamente a prevenir la 

recurrencia de eventos trombóticos y mejorar los resultados clínicos en estos 

pacientes. 

Ante daño endotelial, las moléculas de adhesión se expresan sobre el subendotelio 

del vaso sanguíneo, uniéndose a los receptores específicos de las plaquetas, el paso 

a seguir es la activación plaquetaria, liberando sustancias procoagulantes cuyo 

resultado final es la formación del trombo hemostático primario; posteriormente se 

expresa el receptor para fibrinógeno permitiendo la formación de la red de fibrina, 
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por el desencadenamiento de la hemostasia secundaria, sobre el trombo 

hemostático primario. (1) (2) 

La formación de un coágulo en el interior de un vaso sanguíneo o arteria se 

denomina trombosis, los lugares más frecuentes son:  corazón, pulmón, arterias, 

venas y capilares y en general en cualquier parte del aparato circulatorio. (3) 

Recientemente se han relacionado las altas concentraciones de factor VIII, con 

procesos trombóticos; se describe como proteína dimérica, codificada en el 

cromosoma X, de 285 000 Daltons, en condiciones normales la trombina escinde 

el factor VIII: C del factor Von Willebrand, quedando el factor VIII activado y 

actúa como cofactor del complejo tenasa. En consecuencia, la deficiencia de FVIII 

conduce a eventos hemorrágicos como la hemofilia A, en el caso contrario cuando 

hay concentraciones plasmáticas elevadas de este factor se asocia con eventos 

trombóticos. (4) 

El anticoagulante lúpico es una inmunoglobulina muy heterogénea contra los 

componentes celulares o contra los factores de la coagulación. Estos 

anticoagulantes actúan sobre mecanismos tanto procoagulantes- anticoagulantes a 

nivel de membrana de las células endoteliales, plaquetas, trofoblastos entre otras, 

estimulando estas células para aumentar la expresión y secreción de diferentes 

moléculas que favorecen los estados pre trombóticos. (5,6)  

En el primer estudio de trombofilia de Leiden, informa una asociación entre niveles 

plasmáticos elevados de F VIII y el tromboembolismo venoso (TEV), en este 

estudio con participación de 301 pacientes con TEV confirmado, teniendo en 

cuenta edad y sexo, el intervalo de tiempo entre el inicio de la trombosis y la 

medición de la actividad coagulante del F VIII(FVIII:C) persistió el alto nivel de 

anticuerpos durante 18 meses (mínimo 6 meses). Los niveles de FVIII:C (>150 

UI/dl) se observaron presentes en el 25% de la cohorte de pacientes, en 

comparación con 11% de los controles.  (7)   
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Estudio demostró que el FVIII:C, el Factor Von Willebrand antigénico (FVW: Ag) 

y el grupo sanguíneo no O se asociaron a mayor riesgo de trombosis; en análisis 

posteriores, solo los niveles de FVIII:C permanecieron como factor de riesgo y los 

otros podían influir sobre los niveles plasmáticos.  (8)  

Los niveles altos de FVIII:C están asociados a episodios TEV recurrente, 

observado en el estudio con 60 pacientes con TEV recurrente y 65 pacientes con 

único episodio de trombosis, el tiempo transcurrido entre el primer episodio y la 

toma de muestra fue mínimo 6 meses, se encontraron niveles de FVIII:C >175 

UI/dl, observando en el 19% con TEV único y 33% con TEV recurrente. Los 

autores calcularon que por cada incremento de 10 UI/dl en el nivel plasmático de 

FVIII:C, el riesgo para un episodio único en un 10% y recurrente de TEV aumentó 

en un 24%. Además, para pacientes con FVIII:C niveles por encima de 200 UI/dl, 

el cociente de posibilidades para un episodio trombótico recurrente se elevó 

notablemente a 45%.  (9) 

La fase reactiva e inflamatoria desempeña un papel importante en la elevación del 

factor VIII. Durante situaciones de estrés, enfermedad o inflamación, se ha 

observado un aumento en los niveles de factor VIII en la sangre, lo que se conoce 

como fase reactiva aguda. (10)   

Durante esta fase, la liberación de mediadores inflamatorios, como interleucinas y 

citoquinas, puede estimular la producción y liberación de factor VIII desde las 

células endoteliales y otras fuentes. Estos mediadores inflamatorios pueden 

promover la síntesis de factor VIII y su liberación en la circulación. (11,12) 

Figura 1. Resumen de la patogenia propuesta de los problemas clínicos mediados 

por anticuerpos antifosfolípidos. 
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- Resumen de la patogénesis propuesta de los problemas clínicos mediados 

por anticuerpos antifosfolípidos. 

En el panel A, los anticuerpos aFL producidos por LB; la B2GPI cerrada no es no 

inmunogénica, la unión a superficies aniónicas de la B2GPI abierta es 

inmunogénica. En el panel B los aAF se unen a B2GPI, activando las células 

endoteliales, complemento, plaquetas, neutrófilos que liberan su contenido 

intracelular Netosis   y monocitos. En el centro se observan los aFL favorecen la 

formación de coágulos y en la derecha los aFL interfieren con los trofoblastos, 

como se observan los múltiples mecanismos provocando inflamación, 

vasculopatías, trombosis y complicaciones en el embarazo.  Tomada de Garcia D, 

Erkan D. Diagnosis and Management of the antiphospholipid syndrome (13). 

Diseño metodológico 

- Método descriptivo, de corte transversal, correlacional, no experimental.  

El proyecto es avalado por el comité de Investigaciones de la Universidad Colegio 

Mayor de Cundinamarca en el cual se encuentra el comité de ética quien aprueba la 

realización de este. 
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- Diseño Muestral:  

Descriptiva, no experimental, no probabilístico, a conveniencia de tipo transversal.  

- Universo:  

Plasmas de hombres, mujeres y niños con antecedentes trombóticos de Bogotá 

- Población accesible: 

Muestras de plasmas de hombres, mujeres y niños con anticoagulante lúpico 

positivo. 

- Muestra: 

51 plasmas que cumplen los criterios de inclusión. 

- Criterios de inclusión:  

Anticoagulante lúpico positivo. 

- Criterios de exclusión:  

Pacientes anticoagulados con inhibidores directos como Rivaroxaban y 

Apixaban inhibidores directo de factor X y Dabigatran inhibidor directo de 

la trombina.  

- Hipótesis:  

Pacientes con antecedentes trombóticos con anticoagulante lúpico positivo   

y elevados niveles de factor VIII: c de la coagulación favorecen la 

hipercoagulabilidad. 

- Variables e Indicadores:  

Variables dependientes: anticoagulante lúpico. 

Variable independiente: actividad del factor VIII en las muestras analizadas.  

- Procedimiento: Dosificación de factor VIII y I  

Análisis de datos:  

En el análisis descriptivo de las variables continuas se aplicó el test de Shapiro-Wilk 

para definir el tipo de distribución de las variables, en las variables de distribución 
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no normal se presentó la mediana, el rango Inter cuartil (RI) y los valores máximo 

y mínimo. Se presentan proporciones en las variables categóricas 

Para los análisis bivariados se utilizó la prueba de Chi cuadrado de diferencia de 

Pearson, la prueba de Mann-Whitney, la prueba de Kruskal-Wallis, la prueba de 

Kruskal Wallis y la prueba binomial. 

Se considero una diferencia significativa un valor de p≤ 0.05. Se utilizo el programa 

estadístico SPSS 25. 

Tabla 1. Distribución del FVIII (recuperado pararelismo). 

 
No. % 

Normal (50 a 150 

UI/dL) 42 82,4 

Prolongado (mayor de 

150 UI/dL) 4 7,8 

Déficit leve F VIII 

(menor de 50 UI/dL) 5 9,8 

De las 51 muestras, 24 tenían valores menores a 50, se recuperó el 33,33% (17 

muestras) del Factor VIII inicial, la distribución del factor VIII recuperado no fue 

normal; mediana 55,1; RI 39,5; rango 29,8 UI/dL a 273,8 UI/dL. 

Tabla 2. Distribución del fibrinógeno (recuperado paralelismo) 

 
No. % 

Normal (200 a 450 mg/dl) 46 90,2 

Aumentado 5 9,8 

La distribución no es normal, mediana de 300,37 g/dl; RI 112,52; rango 121,34 a 

733,78 g/dl 
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Tabla 3. Relación entre el fibrinógeno y el factor VIII 

 

Factor VIII 

 

 

Normal (50 a 150 UI/dL) Aumentado Déficit leve 

 
Fibrinógeno (200 a 

450 mg/dl) No (%) No (%) No (%) p 

Normal 39 (92,9) 2 (50,0) 5 (100,0) 

NA Aumentado 3 (7,1) 2 (20,0) 0 (0,0) 

Total 42 4 5 

 
 

De los cuatro pacientes con riesgo de trombosis tres eran hombres con edades de 

33, 42 años y 77 años y una mujer de 54 años. En relación con los antecedentes 

clínicos, un caso con embolia pulmonar en un hombre, púrpura trombocitopénica 

idiopática en la mujer y los otros sin ninguna observación. 

Tabla 4. Riesgo de trombosis. 

 
No. % 

No riesgo 39 76,5 

No riesgo adicional 5 9,8 

Riesgo adicional 3 5,9 

Riesgo trombosis 4 7,8 

* Nota: el riesgo adicional esta dado por un aumento notable del FB. Los pacientes con un FVIII 

deficiente se definieron como no riesgo adicional para trombosis. 

Conclusiones 

Los médicos deben considerar la medición de biomarcadores adicionales al 

anticoagulante lúpico como el factor VIII y el fibrinógeno como parte de la 

evaluación de riesgo trombótico en pacientes con anticoagulante lúpico positivo. 
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Esta evaluación debe realizarse de manera integral, teniendo en cuenta otros 

factores de riesgo y características clínicas del paciente.  

Además, es importante que se realicen más investigaciones para validar el uso de 

estos biomarcadores en la práctica clínica y para determinar el impacto de las 

intervenciones terapéuticas basadas en estos marcadores en los resultados clínicos 

de los pacientes. 

Este estudio establece un punto de partida para futuras investigaciones, se propone   

la necesidad de ampliar el tamaño de la muestra y la diversidad de pacientes. Al 

profundizar en estos hallazgos, se hará una comprensión más completa de los 

mecanismos subyacentes relacionados con las alteraciones en los factores de 

coagulación en pacientes con anticoagulante lúpico positivo. 

Estos futuros estudios no solo ampliarán nuestro conocimiento, sino que también 

podrán informar el desarrollo de estrategias de manejo clínico más precisas y 

efectivas para esta población con riesgo de trombosis. 

Es importante destacar que se cuantifico el fibrinógeno con el objetivo de descartar 

procesos inflamatorios o infecciosos, sin embargo, se encontraron pacientes con 

elevaciones plasmáticas de factor VIII y fibrinógeno, favoreciendo el riesgo de 

eventos trombóticos. Además de encontrar pacientes con fibrinógeno aumentado 

con VIII normal y VIII aumentado con fibrinógeno normal. 

Este estudio proporciona información relevante sobre las alteraciones en los 

factores de coagulación en pacientes con anticoagulante lúpico positivo, destacando 

la necesidad de una evaluación cuidadosa y una gestión clínica adaptada a las 

características individuales de cada paciente. 
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Resumen 

La presente ponencia se enmarca en el proyecto de investigación “Cátedra virtual 

de Cultura de Paz: una propuesta transversal a la formación integral en el ámbito 

académico universitario, en el marco de las recomendaciones del informe final de 

la Comisión de la Verdad” (2023-2024). Responde al objetivo de diseñar una cátedra 

virtual de cultura de paz que incorpore las recomendaciones y pedagogías 

propuestas en dicho informe, con el propósito de ser implementada en el ámbito 

universitario. Se empleó una metodología mixta de revisión documental, 

identificando contenidos teóricos y metodológicos en las propuestas existentes de 

cátedras de paz en Colombia, que permitieron fundamentar el diseño de una cátedra 

virtual desde la formación integral que articula los saberes disciplinares con valores 

de convivencia y reconciliación. Dentro de principales hallazgos se identificaron de 

líneas temáticas de formación, destacando una línea emergente relacionada con la 

familia como elemento fundamental para la construcción de cultura de paz, que será 

considerada como eje diferenciador para la cátedra de la Universidad. Finalmente, 

se destaca la vinculación a redes internas y externas de la Universidad Colegio Mayor 
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de Cundinamarca, que permitió involucrar una nueva propuesta de investigación 

con el programa de diseño digital y multimedia, encargado de su implementación. 

Palabras clave: Cátedra de virtual de paz, líneas temáticas, formación integral. 

El diseño de la propuesta se basó en los resultados del proyecto de investigación 

titulado: Cátedra de Cultura de Paz: una propuesta transversal a la formación 

integral, en el ámbito académico universitario, en el marco de las recomendaciones 

del informe final de la comisión de la verdad,  y dio respuesta al objetivo tres: 

Diseñar una cátedra virtual de cultura de paz que tenga en cuenta las 

recomendaciones y pedagogías propuestas en el informe final de la comisión de la 

verdad con el propósito de ser implementada en el ámbito universitario. 

Contexto para el diseño de la Cátedra de Paz 

El contexto transitado para la inspiración de la Cátedra Virtual de la Paz, es la 

modalidad virtual para ofrecer a la comunidad universitaria y a cualquier persona 

interesada, una plataforma de aprendizaje que fundamente la reflexión crítica y 

propositiva en torno a las diversas dimensiones de la paz, las cuales se pueden 

enmarcar en cuatro aspectos dinámicos: lineamientos y marcos legales; resultados 

de la investigación; saberes y experiencias de los docentes con sus apuestas en el 

ámbito universitario; recomendaciones del informe final de la comisión de la 

verdad, como a continuación se detalla:.  

Lineamientos y marcos legales 

La perspectiva desde los saberes y experiencias de los grupos de investigación  COMENIUS y D-

Contexto, pertenecientes a Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad Colegio 

Mayor de Cundinamarca y la articulación con el grupo de Investigación 

Construcción de ciudadanía, comunidad y tejido social-Crisálida de la escuela de 

Ciencias Humanas y Sociales de UNIMINUTO, se articulan a dos líneas de 

investigación de la Universidad Colegio Mayor de Cundinamarca, la línea 01: 

Desarrollo educativo, pedagógico y curricular y la línea 07: Paz y convivencia social. 

También se asocian al eje legal del Decreto 1038 de 2015, de Cátedra de la Paz, cuyo 
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objetivo es fomentar el proceso de apropiación de conocimientos y competencias 

relacionados con el territorio, la cultura, el contexto económico y social y la 

memoria histórica, con el propósito de reconstruir el tejido social, promover la 

prosperidad general y garantizar la efectividad de los principios, derechos y deberes 

consagrados en la Constitución.  

Resultados de la investigación 

De acuerdo con los objetivos propuestos se trabajaron cuatro categorías, que 

permitieron a cada investigador determinar las tendencias de los contenidos teóricos 

y metodológicos durante el periodo comprendido entre 2003 y 2023: 1).Artículos, 

libros u otro tipo de documentos; 2).Programas de formación Académica; 3). 

Cátedras de Paz y 4). Programas de Paz.  

Se identificaron las líneas temáticas, tendencias de las apuestas de paz, así como 

también los vacíos y aspectos emergentes a contemplar en la propuesta de cátedra 

de la paz. 

Saberes y Experiencias de los docentes con sus apuestas en el ámbito 

universitario: 

A partir de la escucha sobre apuestas y sentires de los profesores su vivencia docente 

universitaria se identificaron como aportes:  
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Elaboración propia del equipo de investigación. Entrevistas realizadas a los docentes las 
diferentes facultades del Unicolmayor.2024 

Estos aportes como manifestación de las funciones sustantivas han sido de gran 

valor para el diseño de la Cátedra Virtual de Paz, en un contexto educativo, donde 

se transmite una formación integral que redunda en un entrenamiento en el ser, 

saber, saber hacer y saber convivir, que permitan enfrentar los desafíos del país en 

la construcción de una cultura de paz desde cada persona, familia y comunidad.  

Recomendaciones del Informe Final de la Comisión de la Verdad 

Articula las recomendaciones del informe de la comisión de la verdad, (junio28 de 2022) en 

especial las referidas a las responsabilidades y compromisos de una cultura de paz y 

convivencia que dure en el tiempo, los cuales se expresan a partir del capítulo 8 

titulado “Educación para  la formación de sujetos que vivan en paz”, con énfasis en 

elementos de  ciudadanía, reconciliación, habilidades socioemocionales y educación 

en derechos humanos, que incluya enfoques interculturales, de género y de derechos 

de las  mujeres.  
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Así mismo, el capítulo final del informe de la comisión de paz indica que “Si bien 

desde el sistema educativo colombiano se han desarrollado múltiples esfuerzos 

en  relación con la reparación integral de las víctimas, la memoria y la construcción 

de  paz, que se han materializado en medidas como la Cátedra de Paz, el 

Plan Nacional de Educación en Derechos Humanos y disposiciones actualizadas 

sobre  la enseñanza de la Historia, solo por mencionar unos muy concretos, la 

Comisión considera que es necesario que el sistema avance en una reflexión amplia 

que tenga como centro la pregunta sobre el tipo de sujetos que es necesario 

formar  para garantizar la convivencia pacífica” (ICP 2022, p. 883).   

Desde este contexto dinámico, interactivo, de experiencias pedagógicas y de 

apuestas por la paz desde el ámbito universitario se determinaron las tendencias de 

los contenidos teóricos y metodológicos expresados en líneas temáticas de acción 

que le dieron dirección a la propuesta de cátedra de paz virtual, enmarcada en un 

horizonte institucional como plataforma para su implementación y difusión a través 

de la plataforma multimedia. 

La propuesta de Cátedra Virtual de Paz “Del discurso a la Experiencia” 

Horizonte Institucional 

El horizonte ofrece una proyección que dinamiza las acciones de la cátedra de paz, 

desde la misión, visión, propósito y objetivos como directrices alrededor de las 

apuestas de la educación superior en Paz y los desafíos de las demandas y 

necesidades sociales del país. 

 

Misión: La Cátedra virtual de Paz de la Universidad Colegio Mayor de 

Cundinamarca tiene como misión promover la cultura de paz, el diálogo y la 

reconciliación en la comunidad universitaria, sus familias, el entorno circunvecino 

y en la sociedad en general. A través de fundamentos formativos, investigativos y 

de intervención que apunten a la formación de ciudadanos críticos y propositivos, 

preparados para comprender e interactuar con las dinámicas del conflicto 

colombiano, que aporte a los desarrollos en materia de construcción de paz, 
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derechos humanos, resolución de conflictos, justicia social, reconciliación y paz 

familiar 

Visión: 

La Cátedra virtual de Paz de la Universidad Colegio Mayor de Cundinamarca, para 

el año 2030, se habrá consolidado en contextos académicos a nivel distrital, nacional 

e internacional bajo el estandarte de la promoción de la cultura de paz, la 

reconciliación, el respeto por los derechos humanos, la resolución de conflictos y el 

abordaje de la familia. Para el efecto, Busca ser un espacio inclusivo de formación, 

investigación e intervención, para lideresas y líderes que se visionen como sujetos 

activos en la construcción de una sociedad justa, equitativa y democrática y 

fomenten la convivencia pacífica, el diálogo, la empatía, la diversidad, la 

reconciliación y los derechos humanos. 

Propósito:  

Promover una educación crítica y no violenta que acerque a la comunidad 

académica, y a la comunidad en general, a los problemas en la construcción de una 

cultura de paz. Por lo tanto, se enfoca en la transformación social a través de la 

resolución pacífica de conflictos, el diálogo constructivo, la acción política no 

violenta y la solidaridad 

Objetivos 

• Promover la convivencia pacífica entre diversos grupos de la comunidad 

universitaria, sus familias y el entorno, a través de líneas temáticas de acción 

enmarcadas en la cátedra de paz.  

• Desarrollar, de manera transversal en todos los programas y facultades, 

competencias y habilidades en los estudiantes, la comunidad académica, la 

comunidad circunvecina y la sociedad en general que participan en la 

cátedra, para actuar como mediadores, conciliadores y agentes de cambio 

en la construcción de una Colombia en paz. 

• Desarrollar competencias globales en torno a la solución de problemas 

comunes frente a la construcción de una cultura de paz. 
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• Incentivar procesos de investigación que contribuyan a la resolución de 

conflictos y la promoción de la cultura de paz desde los grupos y semilleros 

de investigación. 

• Fomentar procesos de responsabilidad y compromiso sociales a través de la 

generación proyectos comunitarios que favorezcan el mejoramiento del 

entorno de la universidad y su impacto en los campos de práctica. 

Ejes estratégicos 

Para el desarrollo de la cátedra virtual de la paz de la Universidad Colegio Mayor 

de Cundinamarca se propusieron tres ejes: formación, investigación e 

intervención; alineados con las funciones misionales de la institución. 

Líneas temáticas 

Se definieron líneas fundamentadas en los contenidos teóricos y metodológicos, a 

partir de los cuales, aparece una de carácter emergente relacionada con la familia, 

dada la escasa información o acción sobre el tema, siendo esta un actor educativo 

central para la construcción de paz.   

Así las cosas, se definieron como líneas temáticas: 

- Cambio social y paz desde la familia  

- Construcción de cultura de Paz, Territorio y Memoria.  

- Política Pública y Enfoque Diferencial.  

- Derechos Humanos. 

- Conflicto y Justicia Restaurativa 

Gestión de las líneas temáticas  

Institucionalizar la Cátedra de Paz en la Universidad Colegio Mayor de 

Cundinamarca, implica articular estratégicamente objetivos, visión y misión, así 

como los saberes, experiencias y aportes de los educadores, a través de su quehacer 

en las funciones sustantivas (docencia, investigación y proyección social) y los 

recursos institucionales con los que cuenta la universidad para su implementación.  
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En este orden de ideas, se propone la cátedra virtual como estrategia de articulación, 

con los recursos institucionales de implementación de ambientes virtuales de 

aprendizajes y de difusión de Multimedia para la enseñanza de la paz integrando las 

dinámicas que en materia de construcción de paz se han adelantado de la 

universidad. 

Gestión líneas temáticas de 
acción 

Recursos institucionales Articulación de las funciones 
sustantivas 

Cambio social y Paz desde la 
familia 

Subdirección Virtual: Apoyo en la 
implementación de las guías de 

aprendizaje; implementación del 
ambiente virtual de aprendizaje 

AVA y objetos virtuales de 
aprendizaje por líneas de acción. 

OVA 

Programa de Diseño y 
Multimedia: Implementación de 

herramientas de difusión y 
multimedia para la enseñanza 

para la paz de manera bimodal.  

Docencia: 

componentes electivos de 
profundización, a través de 

movilidad en casa: clase 
espejo, propuesta de electivas 
con contenidos teóricos para 

la paz. 

  

Proyección Social:  

- Programa de Derecho: 

Casa de Conciliación. 

- Programa de Trabajo Social: 
Jornada de Cátedra de Paz. 

Investigación en Paz:  

Construcción de Cultura de 
Paz, Territorio y Memoria  

Política Pública y enfoque 
diferencial 

Derechos Humanos 

Conflicto y Justicia 
Restaurativa 

Elaboración propia,, equipo de investigación 2024 

Redes internas y externas 

La gestión de la cátedra de paz, se consolida a través de alianzas estratégicas 

con las redes internas y externas  

	

REDES	INTERNAS	

	

ACCIONES	DE	GESTIÓN	INTERFACULTADES	
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Subdirección	virtual	 -		Implementación	de	las	OVAS	de	Cátedra	de	paz,	desde	
los	diseños	instrucciones,	con	temáticas	que	tiene	como	
eje	transversal	la	paz.	

	

Facultad	Diseño	y	
Multimedia	

Diseño	plataforma	multimedia	para	la	difusión	de	la	
cátedra		de	paz.		

Docencia-	investigación	-	
proyección	social	de	las	
facultades	

Implementación	de	acciones	articuladas	a	las	líneas	
estratégicas	de	acción	de	la	cátedra	de	paz	institucional	
de	Unicolmayor.		

	

		

	

REDES	EXTERNAS		

	

	

GESTIÓN	EN	LAS	LÍNEAS	
ESTRATÉGICAS	DE	ACCIÓN		

	

CONTACTO	

Observatorios	de	paz	de	
universidades	

Realizar	intercambio	de	saberes	
y	experiencias	con	las	estrategias	
de	cátedra	de	paz	de	las	
diferentes	universidades	de	
Colombia,	que	permitan	la	
difusión	y	enseñanza	de	la	paz,	
desde	diversas	posturas	y	
saberes	en	beneficio	de	las	
familias,	las	comunidades	y	la	
sociedad	de	manera	glocal.		

Contacto:  

pazyconflicto_bog@unal.edu.co  

● Pagina 
Web: http://huipaz.org 

● Contacto: huipaz@huipa
z.org 

● Pagina 
Web: http://netcapaz.or
g/ 

● PaginaWeb: http://ocpaz
.unisabaneta.edu.co/ 

Escuelas	de	paz	

Universidad	Javeriana	

Dotar	de	sentido	y	
responsabilidad	el	compromiso	
individual	y	colectivo	de	la	
construcción	de	cultura	para	la	
paz	y	reconciliación,	desde	lo	que	
somos	y	hacemos	como	un	
ejercicio	político	en	la	
cotidianidad.	Palabras	que	
definen	los	procesos	de	
formación	Persona,	relaciones,	

https://www.javeriana.edu.co/reposit
orio-hoy-en-la-
javeriana/constructores-de-paz-y-
reconciliacion-en-la-javeriana/	
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cuidado,	emociones,	
pensamiento	crítico,	
discernimiento,	acción	sin	daño,	
decisiones,	curiosidad,	
transformación,	construcción	
colectiva	de	aprendizaje,	ejercicio	
político	desde	la	cotidianidad.	

Fundaciones	

Casa	de	la		Trocha	

La	casa	de	la	Paz	

	

Un	proyecto	colectivo	liderado	
por	firmantes	del	acuerdo	de	paz	
comprometidos	en	visibilizar	las	
memorias	del	conflicto	armado,	
promover	una	cultura	de	paz	y	
generar	garantías	laborales	
dignas.	

	

https://www.latrochalacasadelapaz.co
m/	

Universidad	de	Algoma	

Programa	de	Paz	

El	Instituto	de	Pueblos	
Territorios	y	Pedagogías	para	la	
Paz	(IPTP),	es	una	entidad	
orientada	a:	

-Servir	como	interlocutor	y	
enlace	entre	universidades,	
comunidades	diversas	y	

organizaciones	sociales,	para	el	
desarrollo	de	actividades	de	
planeación	estratégica	

educativa	global,	decolonial	e	
intercultural,	basadas	en	la	
comunidad	y	centradas	en	la	

paz.	

-	Aportar	a	una	diplomacia	entre	
los	pueblos	que	busque	fortalecer	
la	exploración	de	

modelos	de	desarrollo	
alternativos,	las	economías	
propias	y	la	gobernanza	
territorial	y	

medioambiental.	

	

	

sheila.gruner@algomau.ca	

Algoma	University	

705-949-2301	ext.	4375	

Red	internacional	de	
estudio	en		familia	y	
territorio	(Universidad	
autónoma	de	chile-	
Universidad	Colegio	

Universidad	Autonoma	de	Chile	
sede	Talca		

Contacto	Victor	Yañez	+56986332111	

vyanezp@uautonoma.cl		
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Mayor	de	
Cundinamarca)	

		

 
Conclusiones 

La Cátedra virtual de paz es un aporte esencial para la Universidad Colegio Mayor 

de Cundinamarca, frente a la responsabilidad social institucional y los Lineamientos 

Curriculares, que reconocen las TIC como recursos innovadores que requieren ser 

incorporados en la formación integral de los futuros profesionales. Por ello la 

propuesta formativa de una cátedra virtual de paz se articula con proyección 

institucional y atiende lo expresado por las normativas ministeriales que promueven 

incluir cada vez más escenarios formativos enmarcados en modalidades de 

formación distintas a la presencial, entendiendo los cambios y nuevos paradigmas 

que han traído las demandas y exigencias actuales frente a la paz.  

El diseño de la cátedra virtual de paz atendió experiencias, saberes, resultados de 

investigación, lineamientos institucionales, apuestas de   programas de formación y   

recomendaciones de Informe final de la Comisión de la Verdad, por lo que se 

constituye como una propuesta holística que tiene como base un horizonte 

institucional, con ejes de formación, líneas temáticas, gestión en redes internas y 

externas y especialmente el uso de multimedia para la difusión de su enseñanza.   

La Cátedra virtual de paz es de vital importancia en los procesos de construcción 

de cultura de paz, en la formación integral de futuros profesionales competentes, 

capaces de enfrentar los retos que implica superar la violencia y asumir las 

transformaciones sociales desde diferentes formas de pensar, hablar y actuar, de 

cada persona y familia, así como desde la sociedad y el Estado, todos actores 

fundamentales para cambiar la historia del país. 

Las líneas temáticas de la Cátedra Virtual de Paz recogen las necesidades de un país 

marcado por la violación de los Derechos Humanos, el conflicto, las demandas 

frente a la justicia restaurativa, la construcción de paz.  
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El desafío de la Cátedra Virtual de Paz en la UCMC es transversalizar la propuesta 

en todas las facultades de UCMC, mediante una gestión en red a nivel 

interuniversitario y lograr la vinculación de instituciones y programas que trabajan 

sus apuestas por la paz a nivel nacional e internacional. 

Referencias 

Alzate-Henao, G. P., Bedoya-Rojas, M. M., Fajardo-Sandoval, A. M., Hoyos-Mejía, 
Á. D. P., & Ocampo-Flórez, E. (2020). Emociones, conflicto y 
educación: bases para pensar la educación emocional para la paz. 
Revista eleuthera, 22(2), 246-265 

Amézquita Aguirre, L., & Trimiño Velásquez, C. (2020). Pedagogías para la paz, la 
relevancia de la perspectiva de géneros y la interseccionalidad. 
Revista historia de la educación latinoamericana, 22(35), 65-86. 

Arévalo, A. P. G. (2015). Una apuesta educativa para América Latina: educación 
para la paz. Revista Latinoamericana de estudios educativos, 45(1), 
17-62. 

Bayona Becerra, L. C., & Espitia Albarracin, Y. (2018). Educación para la paz en la 
Universidad Pedagógica Nacional (2014-2017): un análisis de las 
perspectivas de formación. 

Cancino, M. V. (2013). Educación para la paz en Colombia: una búsqueda más allá 
del discurso. Revista de Docencia e Investigación, 3, 2. 

Cardona, M. S. (2010). La educación para la paz en Colombia: una responsabilidad 
del Estado Social de Derecho. Revista Vía Iuris, (9), 141-160. 

Comisión para el esclarecimiento de la verdad (2022), Hay futuro si hay verdad. 
Informe final. Tomo 1 Convocatoria a la paz grande. Declaración 
de la Comisión. 

Presidencia de la República (2015). Decreto 1038 de 2015. Sistema Único de 
Información Normativa. http://www. suin-
juriscol.gov.co/viewDocument.asp?ruta=Decretos/30019815 

Ley 1732 de 2014. República de Colombia. 

Gualy, L. F. (2014). Construcción de cultura de paz en América Latina desde la 
educación superior. Revista de la Universidad de la Salle, 2014(65), 
51-84. 

Hartog, F. (2012). El tiempo de las víctimas. Revista de Estudios sociales, (44), 12-
19. 

 



	

	 172	

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 




	Página en blanco



