
1. Introducción

A nivel mundial, diversos cambios en la matrícula ocu-
rridos en las últimas décadas han desafiado la calidad del 
sistema educativo. En específico, la masificación y la he-
terogeneidad han instalado problemas tales como deser-
ción, demora y bajos índices de egreso, entre otros. A estas 
transformaciones se suman las demandas provenientes 
del mundo laboral, que exigen nuevas y dinámicas habi-
lidades a los egresados. En esto, cabe destacar que, si bien 
la misión de la Universidad excede en mucho la formación 
profesional, también es cierto que, como institución, se ha 

adaptado a la dinámica de cambio de la sociedad actual, 
donde tiene la responsabilidad de contribuir a forjar el en-
tramado profesional de alto nivel. En tal sentido, se vuelve 
necesario rediseñar los espacios educativos de tal manera 
que favorezcan el tránsito de los egresados hacia el merca-
do del trabajo. En ello, las competencias se han vuelto un 
concepto clave en Educación Superior. Su desarrollo, entre 
otras cosas, incluye propiciar actividades que tengan, al 
menos, dos componentes esenciales: la práctica/experi-
mentación y la articulación de saberes. 

Al respecto, el último informe sobre la implementa-
ción del Plan Bolonia manifiesta que deben llevarse a cabo 
esfuerzos sistemáticos para mejorar la relación entre la 
Educación Superior y el mercado laboral, a fin de que los 
egresados cuenten con las competencias necesarias para 
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RESUMEN

A raíz de la emergencia sanitaria ocasionada por la pandemia COVID-19 y la continuidad del curso 
en modalidad virtual, se agudizaron algunas dificultades sobre las que se venía trabajando desde 
la Carrera de Bioingeniería de la Universidad Nacional de San Juan (UNSJ), tales como la demora 
y deserción universitarias, así como también la adecuación de la formación de los estudiantes a las 
exigencias del mercado laboral. En el marco de un proyecto de investigación sobre estrategias de 
articulación y permanencia, este artículo expone una revisión bibliográfica que analiza la relevancia 
de las competencias transversales para la formación universitaria. Asimismo, presenta los resultados 
de un cuestionario aplicado a 35 estudiantes sobre la experiencia de la educación a distancia vivida 
en 2020, a partir de cuyos resultados se fundamenta la iniciativa de organización de unas jornadas 
intensivas de innovación como alternativa a las problemáticas planteadas. Las conclusiones rescatan 
la necesidad de reflexionar sobre las competencias, habiéndose convertido en un tema prioritario en 
las agendas educativas universitarias.

ABSTRACT

As a result of the health emergency caused by the COVID-19 pandemic and the continuity of the 
course in the virtuality, some difficulties that had been working on from the Bioengineering Career 
of the National University of San Juan (UNSJ) became more acute, such as the university delay and 
desertion, as well as the adaptation of the training of students to the demands of the labor market. 
Within the framework of a research project on articulation and permanence strategies, this article 
presents a bibliographic review that analyzes the relevance of transversal competencies for university 
education. Likewise, it presents the results of a questionnaire applied to 35 students on the experience 
of distance education experienced in 2020, based on how the initiative to organize intensive innovation 
sessions as an alternative to the problems raised is based. The conclusions rescue the need to reflect on 
competencies, which has become a priority issue on university educational agendas.
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desarrollar su labor profesional. En la misma línea, la 
UNESCO (1995) destaca que, con igual fin, debe innovar-
se en los métodos educativos, actualizado periódicamente 
los contenidos educativos y la forma de organizarlos, así 
como ampliar y diversificar la oferta educativa y sustentar 
los programas académicos en la pertinencia social. Tam-
bién las últimas Conferencias Mundiales de Educación Su-
perior, celebradas en 2008 y 2018, subrayaron que la for-
mación brindada desde la Universidad debería responder 
y anticipar las necesidades sociales, y que los criterios de 
calidad de la Educación Superior deben reflejar la meta 
de cultivar competencias tales como el pensamiento críti-
co e independiente, la innovación y la comprensión de la 
diversidad, así como la capacidad de los estudiantes para 
aprender continuamente y ser emprendedores. 

A nivel nacional, desde el año 1995, la Ley de Educa-
ción Superior 24.521 (1995) determina la obligatoriedad de 
acreditar carreras declaradas de interés público bajo están-
dares de calidad. En el año 2018, se establece la propuesta 
al Consejo Interuniversitario Nacional (CIN) de estánda-
res de segunda generación para la acreditación, en la que 
el libro rojo especifica que la formación del ingeniero debe 
centrarse en el estudiante y fortalecer las competencias 
genéricas y específicas del graduado (CONFEDI, 2018). 
Algo similar estipulan recientes resoluciones ministeria-
les, como la Resolución 1603/04 (2004), al señalar que los 
egresados de ingeniería deben ser capaces de diseñar, im-
plementar y gestionar actividades en las que se emplean 
conocimientos para el diseño y desarrollo de productos y 
sistemas, así como ser competentes en sus proyectos, de-
mostrando responsabilidad social y actitud emprendedo-
ra. A estos requisitos se suman la capacidad de gestión, 
liderazgo y de trabajo en equipo, que facilitan dar respues-
tas innovadoras a problemáticas actuales. En esta línea, el 
Consejo Federal de Decanos de Ingeniería (CONFEDI) 
propone planes para contribuir a desarrollar estas nue-
vas capacidades, mediante la consecución de un currículo 
que equilibre conocimientos académicos, científicos, tec-
nológicos y de gestión, con formación humanística (2006, 
2014a, 2014b). Sin embargo, pese a que diseñar, innovar y 
emprender son habilidades que exceden al conocimiento 
científico-técnico, son tratadas marginalmente en los pla-
nes de estudio (Spositto et al., 2015).

En 2014, la Comisión Nacional de Evaluación y Acre-
ditación Universitaria (CONEAU) solicitó algunas modifi-
caciones en la Carrera de Bioingeniería de la Universidad 
Nacional de San Juan (UNSJ), en Argentina, para otorgar su 
acreditación por seis años (Resolución 865, 2015). A partir 
de esta solicitud, la Comisión Académica de Seguimiento 
Continuo del Plan de Estudios (CASCPE) realizó una serie 
de propuestas con metas a corto, mediano y largo plazo, 
como: incentivar la inserción de los egresados en ámbitos 
de producción regional y nacional, fortalecer los mecanis-
mos de articulación de la carrera, estimular al estudiante 
mediante la integración en diferentes áreas de la bioinge-
niería y generar mecanismos para reducir la deserción y 
el desgranamiento. Así, desde 2014, el Departamento de 
Electrónica y Automática, donde se dicta la carrera, apostó 
por la implementación de actividades de articulación, en 
favor de la permanencia y formación en competencias, fun-
dadas en el aprendizaje centrado en el estudiante y basado 
en problemas (Seminara et al., 2018). 

Por otro lado, a raíz de la emergencia sanitaria ocasio-
nada por la pandemia de COVID-19 y la continuidad del 
curso en modalidad virtual, a las dificultades ya existen-
tes se sumaron otras entre las que se destacan la ausen-
cia de prácticas, lo cual acrecentó el retraso en el plan de 
estudios y la deserción, temporal o definitiva, de algunos 
estudiantes. Si bien queda aún por precisar las transfor-
maciones que esta nueva normalidad en disputa ocasio-
nará en la Educación Superior, lo cierto es que los puestos 
de trabajos demandarán cada vez más el desarrollo de las 
competencias entre las que se destacan la innovación, la 
flexibilidad y la creatividad.

En el marco de un Proyecto de Jóvenes Investigadores 
sobre estrategias de articulación y permanencia para la 
Carrera de Bioingeniería de la UNSJ, este trabajo expone 
una revisión bibliográfica que analiza la relevancia del 
entrenamiento intensivo en competencias transversales 
como parte de la formación universitaria. Asimismo, se 
presentan los resultados de una encuesta a estudiantes 
sobre la experiencia de la educación a distancia vivida en 
2020, a partir de cuyos resultados se fundamenta la inicia-
tiva de organización de unas jornadas de innovación como 
alternativa hacia la permanencia y formación integral. 

1.1 Las competencias transversales en la permanencia y forma-
ción universitaria.

Mucho se ha debatido sobre el concepto de competen-
cias sin conclusiones acabadas. Según Le Boterf (1997) no 
son en sí mismas conocimientos, habilidades o actitudes, 
aunque movilizan e integran tales recursos. Más allá de la 
dispersión conceptual y de la multiplicación de estudios 
sobre el tema, cabe señalar que, en última instancia, la in-
vestigación en competencias no es nueva, sino que involu-
cra el entrenamiento de las funciones ejecutivas superiores. 
Estas controlan y regulan los comportamientos, emociones 
y cogniciones necesarios para alcanzar metas, resolver pro-
blemas y dar respuestas adaptativas a situaciones novedo-
sas o complejas (Diamond, 2013; Miyake et al., 2000).  

La denominación de transversales alude a que no per-
tenecen exclusivamente a un área curricular, sino que re-
quieren ser promovidas y potenciadas a partir del trabajo 
conjunto de todas ellas (Tobón, 2006). De acuerdo al Pro-
yecto Tuning (González & Wagenaar, 2006), las competen-
cias se dividen en instrumentales, personales, sistémicas y 
otras. Entre las instrumentales se encuentra la capacidad 
de análisis y síntesis, la capacidad de organización y plani-
ficación, la comunicación oral y escrita, el conocimiento de 
una lengua extranjera, los conocimientos de informática, 
así como la capacidad de gestión de la información y la re-
solución de problemas. Entre las personales se encuentran 
la toma de decisiones, el trabajo en equipo, la interdiscipli-
nariedad, las habilidades en las relaciones interpersonales, 
el reconocimiento a la diversidad y la multiculturalidad, 
el razonamiento crítico y el compromiso ético. Entre las 
sistémicas, el proyecto propone el aprendizaje autónomo, 
la adaptación a nuevas situaciones, la creatividad, el lide-
razgo, la iniciativa y espíritu emprendedor, la motivación 
por la calidad y la sensibilidad hacia temas medioambien-
tales. A las ya expuestas, el proyecto añade la capacidad de 
aplicar los conocimientos teóricos en la práctica, el uso de 
fuentes de información, la habilidad para utilizar la expe-
riencia previa, la capacidad para comunicarse con perso-
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nas no expertas en la materia, así como con especialistas, y 
la capacidad de autoevaluación y negociación. 

Las ingenierías Mastache y Goggi (2017) exponen que 
una sólida formación profesional implica desempeñarse 
de manera flexible en situaciones complejas a partir de 
la articulación entre el pensamiento divergente y el lógi-
co-matemático. Sostienen que una formación de este tipo 
sólo es posible a partir de la reflexión retrospectiva y el 
aprendizaje experiencial. Al respecto, Spositto y sus cola-
boradores (2015) señalan que los ingenieros diagnostican y 
diseñan soluciones a situaciones problemáticas de la vida 
real, a las que le caben soluciones diversas, condicionadas 
por los recursos disponibles. Pero que, sin embargo, en 
nuestro país existe aún un predominio de la enseñanza de 
las ciencias básicas y de la matemática que, implícitamen-
te, llevan a pensar que la ingeniería sería sólo poco más 
que la mera aplicación de conocimientos ‘duros’. Más aún, 
consideran que exhibir a la ingeniería de ese modo puede 
ser causa de que no resulte atractivo estudiarla. Según Fi-
gueiredo (2008), a esta dimensión de aplicación, se añaden 
otras tres interconectadas. La primera es la dimensión so-
cial, que ve a los ingenieros no sólo como tecnólogos sino 
como expertos sociales que solucionan problemas de la 
sociedad, integrando equipos complejos. La segunda es la 
dimensión de diseño, que destaca el pensamiento sintético 
por sobre el analítico, y que se utiliza en la negociación y 
toma de decisiones. La tercera y última dimensión es la 
que concibe a la ingeniería como el arte de concretar cosas, 
para lo cual se requiere de flexibilidad y perseverancia.

En relación a lo expuesto, cabe destacar dos puntos 
esenciales. El primero es que la medición de las competen-
cias resulta compleja ya que no resulta sencillo observar 
su desarrollo a corto plazo o como consecuencia directa de 
actividades o estrategias determinadas. El segundo punto 
es que, si bien a veces son evaluadas indirectamente en el 
ámbito de la Educación Superior, no siempre son enseña-
das o entrenadas de manera directa o explícita. De estos 
dos puntos se derivan las preguntas acerca de qué estrate-
gias favorecen su desarrollo y cómo evaluar el mismo. A 
continuación, se aborda este primer interrogante.

1.2. ¿Qué situaciones favorecen su desarrollo?

Al momento, la literatura expone que las estrategias 
para estimular el desarrollo de las competencias trans-
versales son múltiples y deben estar adaptadas a la po-
blación con la que se trabaja y a las particularidades de 
cada institución. A pesar de la diversidad, existen algu-
nas condiciones esenciales que suponen un esfuerzo de 
adaptación a una situación nueva por parte del alumno.

1.2.1. Debe existir una situación novedosa y problemática 
como punto de partida

Decir que la situación debe ser nueva, involucra com-
prender que aprendizaje y cambio son parte de una mis-
ma dinámica creativa. Herrán y Salgado (2017) explican 
que la innovación educativa implica pasar de situaciones 
conocidas y programables a momentos explosivos de 
cambio, y se identifica por la creatividad que sucede en 
un proceso que se extiende desde la investigación y que se 
transforma en acción para el cambio. Dicho de otro modo, 
debe existir una incomodidad o problema a resolver. 

La condición de novedad para el aprendizaje ya fue 
expuesta por algunos teóricos hace varias décadas. En tal 
sentido, Barrows (1986) define el Aprendizaje Basado en 
Problemas como un método fundado en el principio de 
usar inconvenientes como punto de partida para la adqui-
sición e integración de nuevos conocimientos, donde los 
protagonistas del aprendizaje son los propios alumnos, 
que asumen la responsabilidad de ser parte activa en el 
proceso. Algo similar sostenía Piaget desde la década del 
60 (1961, 1985), alegando que el sujeto desarrolla sus es-
tructuras y esquemas complejos a partir de la asimilación 
y acomodación, procesos que no pueden surgir sin una 
conmoción que hace necesario deshacerse de estructuras 
o esquemas más simples para desarrollar otros más com-
plejos. Una postura semejante también sostenía Vigotsky 
(1995), enfatizando el carácter social y constructivo del 
aprendizaje dentro de un modelo interactivo que invita 
a construir en relación, conjugando esfuerzos, talentos y 
competencias para lograr metas consensuadas (Bodrova 
& Leong, 2005).

De la condición de un obstáculo inicial para el apren-
dizaje, se deriva el tipo de aprendizaje que se propicia. 
En tal sentido, Polya (1965, como se citó en Spositto et 
al, 2015) clasificaba a los problemas en dos grandes gru-
pos: problemas por resolver y problemas por demostrar. 
Dentro de los problemas por resolver, distingue los pro-
blemas de rutina y problemas prácticos.  Mientras que 
los primeros se basan en resoluciones repetidas del mis-
mo tipo, los problemas prácticos presentan una cantidad 
considerable de incógnitas y condiciones. A esto Perkins 
(2010), agrega que el presentar problemas de rutina tam-
bién resulta interesante ya que su resolución excede la 
repetición e implica deconstruir y reconstruir las posibili-
dades de solución, de modo que se ejecuten de una forma 
distinta, así como aprender a trabajar sobre esas partes 
por anticipado. 

1.2.2. La situación debe ser participativa para estimular la 
creatividad, la innovación, el espíritu emprendedor y la flexi-
bilidad

Díaz-Barriga (2013) sugiere proponer a los alumnos 
actividades secuenciadas y generar situaciones didácti-
cas donde el aprendizaje implica un proceso de estructu-
ración/desestructuración/reestructuración, subrayando 
que el alumno aprende por lo que realiza, por la signifi-
catividad de la actividad llevada a cabo. Que la situación 
sea participativa involucra que el docente debe volverse 
facilitador y promotor de aprendizajes auténticos y no 
un transmisor de contenidos aparentemente acabados, 
lo cual implica cambiar la perspectiva de la enseñanza 
o seguir, como postula Saavedra Munar (2019), una fi-
losofía Maker que se basa en concebir el aprendizaje li-
gado a la experimentación. Hecho que implica reconocer 
que no se trata sólo de lo que el docente enseña sino de 
lo que aprenden los alumnos (Cukierman, 2018). En la 
misma línea, Trigo y de la Piñera (2000, como se citó en 
Chacón Araya, 2011) señalan que la metodología debe ser 
motivadora, sugerente y no impositiva o excesivamente 
directiva. 

Según Oliveira y sus colaboradores (2009, como se citó 
en Villamizar Acevedo, 2012, p. 214) la teoría de creativi-
dad propuesta por Torrance (1962) incluye “la capacidad 
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para identificar lagunas en la información, formular y 
probar hipótesis acerca de los defectos y lagunas encon-
trados, producir nuevas ideas y recombinarlas, proponer 
varias alternativas para la solución de problemas y, ade-
más, comunicar los resultados”. 

Es importante resaltar que la creatividad puede ser 
desarrollada en todos los sujetos y que hay muchas for-
mas de creatividad, las cuales se despliegan en relación 
con el entorno, siendo el creativo aquel capaz de asumir 
los principios elaborados por otros, pero que elabora una 
modificación por medio de aproximaciones alternativas 
(Monreal, 2000). Con una postura similar, Marina (1993, 
2013) sostiene que creatividad es una capacidad, un há-
bito, una competencia que se puede aprender, es hacer 
que algo valioso, que no existía, exista. Con ello, se invita 
a que los ambientes de aprendizaje fomenten la metacog-
nición y la autorregulación. 

Por otro lado, es posible notar que la creatividad es 
concebida como un proceso. En tal sentido, Spositto y sus 
colaboradores (2015), postulan dos fases para estimular 
la creatividad. La primera, comandada por el concepto 
de lógica fluida de De Bono (1996, como se citó en Sposit-
to et al., 2015), la cual evita el uso de las categorizaciones 
y permite la aceptación, combinación o alternancia de 
ideas opuestas. Para la segunda fase del proceso creati-
vo, subrayan que es importante estimular la cantidad de 
ideas que pueden generarse. 

Álvarez Castañón y Bolaños Evia (2011), de acuerdo 
con al Manual de Oslo (OECD), señalan que una inno-
vación es la implementación de una novedosa o signifi-
cativa mejora de un producto, proceso o método y que, 
si bien se la cree opuesta a la estrategia, ambas presentan 
una fuerte solidez en el contexto de aprendizaje. Es decir, 
entre más incrementen las actividades de estrategia en 
el contexto de aprendizaje, mayor es el rendimiento en 
innovación. 

Por su parte, Le Masson (como se citó en López Aya-
la & Castillo Martínez, 2017) señala que la innovación se 
liga a la visión de futuro, en donde se busca generar un 
cambio que impacte positivamente en el entorno. Así, 
sostiene que es un juicio a posteriori, dado que sólo des-
pués de que la idea está en el ámbito de la materialidad 
se puede dar cuenta que se trata de una innovación. En 
relación a lo mencionado, autores como Dyer y sus cola-
boradores (como se citó en López Ayala & Castillo Mar-
tínez, 2017) definen que la mayoría de las habilidades de 
un innovador son conductuales, es decir, que se pueden 
desarrollar, y señalan que en la formación de ingeniería 
la creatividad e innovación aparecen fundamentalmente 
en el discurso y poco en la práctica.

Entre los posibles modos de estimularla, la Universi-
dad de Stanford (Plattner, 2018) creó la metodología del 
Design Thinking basada en un modelo de proceso crea-
tivo de cinco etapas: empatizar, definir, idear, prototipar 
y testear. Su principal característica es estar centrada en 
el usuario y, para ello, en fortalecer la empatía. También 
puede mencionarse la estrategia STEM, que agrupa los 
términos Ciencia, tecnología, Ingeniería y Matemática. 
Esta estrategia está basada en el aprendizaje integrado 
de todas las disciplinas científicas y se caracteriza por 
ser una metodología manipulativa, constructivista y por 
descubrimiento escalable, que requiere de ambientes de 

aprendizaje donde todos los participantes se sientan a 
gusto y cómodos (López Gamboa et al., 2020).

Para Morris y Kuratko (2014) la clave para la prosperi-
dad individual y organizacional en un mundo dinámico, 
amenazador y complejo es la capacidad de pensar y ac-
tuar de una manera emprendedora. Según Pérez-Zava-
la y sus colaboradores (2019) se ha escrito relativamente 
poco acerca de cómo la Universidad puede contribuir a 
través de la educación a generar emprendedores. Sin em-
bargo, esta institución mantiene un rol importante en la 
formación de capacidades ligadas al emprendimiento tal 
como la gestión de riesgos e incertidumbres, así como so-
bre la flexibilidad para decidir y actuar sobre diversos es-
cenarios. Spositto y sus colaboradores (2015) indican que, 
para la mayoría de los estudiantes de universidades de 
todo el país, el estudio de la iniciativa empresarial es una 
diversión intelectual pero no es concebida como una ruta 
o compromiso que involucra la orientación a la acción y 
tolerancia al fracaso. 

En este punto, para estimular el espíritu emprendedor, 
son útiles herramientas como el Análisis FODA (Forta-
lezas, Oportunidades, Debilidades, Amenazas) o el Mo-
delo Canvas, que establece un patrón general de un plan 
de negocios con el fin de establecer una relación lógica 
entre cada uno de los componentes de la organización y 
todos los factores que influyen para que tenga o no éxito 
(Ferreira Herrera, 2015).

La flexibilidad remite a la adaptación a cambios en el 
medio, así como a tolerar variaciones que puedan suce-
der durante la ejecución de una tarea y posibles errores 
surgidos durante su resolución, así como variar de una 
actividad a otra. Según Velázquez (2017) la flexibilidad 
es la facultad de transformar la información aprendida en 
función de la emergente, asumiendo enfoques diferentes 
para interpretar la situación o diseñar alternativas disími-
les a las habituales, y abandonando posturas arraigadas 
para poner a prueba otras posibilidades. Ison (2019) agre-
ga que la flexibilidad implica cambiar la atención de un 
determinado paradigma perceptual a otro, con el objetivo 
de adaptar la actividad mental y la conducta en función 
de distintas demandas ambientales o prioridades. En este 
sentido, la flexibilidad involucra necesariamente proce-
sos cognitivos como el control inhibitorio, la memoria de 
trabajo, la atención selectiva y el cambio atencional,  que 
intervienen en forma conjunta cuando el individuo debe 
pensar diferentes hipótesis ante una determinada situa-
ción o bien formar nuevos conceptos y establecer relacio-
nes entre situaciones pasadas, presentes y futuras. 

En relación al aspecto de la flexibilidad como posi-
bilidad de cambiar de perspectiva, puede destacarse la 
propuesta de Proyecto Zero (Vargas Hernández, 2004), 
que es un grupo de investigación de la Harvard Graduate 
School of Education que ha indagado en el desarrollo del 
proceso de aprendizaje en niños, adultos y organizacio-
nes, desde 1967. Su iniciativa denominada think, feel and 
care, busca estimular la capacidad de ponerse en el lugar 
de otro al momento de generar ideas y productos. Las 
actividades y proyectos que proponen descansan en la 
concepción de que aprender es consecuencia de pensar y 
que tanto pensar como aprender con procesos que pue-
den hacerse visibles, considerando que la inteligencia no 
es algo que se tiene, sino que se hace.
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2. Metodología

Se trata de un estudio transversal exploratorio, de di-
seño mixto, aunque predominantemente cuantitativo. Es 
exploratorio ya que se pretenden encontrar emergentes 
sobre los cuales trabajar y abrir nuevos interrogantes 
ante una etapa imprevista como es la virtualidad ocurri-
da en 2020. Por otra parte, es transversal ya que los datos 
han sido recabados en un período puntual de tiempo y 
su diseño es mixto ya que busca la expansión de la te-
mática a partir de la retroalimentación de los métodos 
cualitativos y cuantitativos dentro de una perspectiva 
que permita acercarse al objeto de estudio abordando 
su complejidad, propia de los fenómenos educativos y 
humanos en general (Moss, 1996, como se citó en Núñez 
Moscoso, 2017). 

Las técnicas utilizadas comprendieron la revisión de la 
literatura sobre las competencias transversales y activida-
des destinadas a su desarrollo, así como la aplicación y 
análisis de un cuestionario (ver Anexo) sobre el impacto 
de la virtualidad en el aprendizaje y la permanencia uni-
versitaria, elaborada para estudiantes de la carrera de 
bioingeniería de la UNSJ.  

En relación a la revisión de la literatura sobre compe-
tencias transversales, esta consistió en una exhaustiva 
búsqueda en la literatura especializada a través de dos 
estrategias. Por un lado, se buscó en las bases de datos di-
gitalizadas tales como Redalyc, Dialnet, Academia.edu y 
Google académico, a partir de palabras claves tales como: 
competencias transversales, innovación, creatividad, em-
prendimiento, universidad, entrenamiento, etc. Por otro 
lado, se realizó una búsqueda sistemática de artículos 
identificados en la sección de referencias de los 58 artícu-
los recuperados en la primera fase de búsqueda. De entre 
estos trabajos de investigación, se excluyeron monografías 
y ensayos, y se seleccionaron los trabajos más citados y 
actuales, revisando 52 de ellos en detalle, especialmente 
la metodología utilizada y sus resultados principales. Se 
incluyeron algunos trabajos menos recientes que abordan 
las competencias desde hace algunas décadas, por consi-
derarse precursores en la materia.

En cuanto al cuestionario, consistió en dos tipos de pre-
guntas: algunas con respuesta de opción múltiple y, otras, 
de tipo escala Likert, donde los estudiantes debían indi-
car su acuerdo o desacuerdo sobre una afirmación, ítem 
o reactivo (Matas, 2018; Morales Vallejo, 2011). Dichas in-
terrogaciones abarcaron distintas dimensiones relativas al 
aprendizaje y permanencia durante la época de aislamien-
to, a fin de conocer cuáles, en opinión de los estudiantes, 
resultaban ser las mayores dificultades en relación a la pro-
secución de sus estudios. La muestra fue conformada por 
35 alumnos de la carrera de Bioingeniería de la UNSJ que 
voluntariamente decidieron participar, de entre 100 solici-
tudes que se enviaron de manera general. Las respuestas 
fueron procesadas con el programa de administración de 
base de datos Access y con Excel, con el fin de obtener un 
análisis descriptivo frecuencial. El estudio es predominan-
temente cuantitativo ya que las respuestas del cuestionario 
se exponen según sus frecuencias porcentuales (ver Ane-
xo); sin embargo, también se recogieron las sugerencias 
que los alumnos expresaron libremente en el espacio des-
tinado a ello.

3. Resultados 

3.1. Análisis descriptivo de las opiniones de los estudiantes: las 
dificultades evidenciadas durante la época de aislamiento

A los estudiantes se les preguntó sobre el acceso a la 
información y al material de estudio, a lo que el 51,4 % 
respondió que habían tenido pocos inconvenientes. El 38,5 
% consideró que pocas veces se distraía durante las clases 
virtuales para hacer algo no relacionado con la clase, segui-
do de un 34,5 % que consideró que nunca le sucedía. Sin 
embargo, el 54,3 % consideró que los contenidos no fueron 
significativos y no fueron presentados de manera clara. 
El 62,6 % valoró que los materiales otorgados y las activi-
dades propuestas fueron suficientes para comprender los 
temas abordados, y el 60 % señaló que había utilizado con 
mucha frecuencia otros recursos (como tutoriales y mate-
rial de blogs) para comprender los temas abordados. El 
51,4 % afirmó estar poco conforme en cuanto al modo de 
dictado de clases y el 68,6 % valoró que durante la virtua-
lidad percibían haber aprendido poco (Figura 1).

               

Fig. 1. Valoración del nivel de aprendizaje durante la virtualidad.
Fuente: (Autores, 2021).

Respecto a la retroalimentación recibida por parte de los 
docentes, resultó igualmente frecuente la opción poca que 
la opción bastante, alcanzando ambas una frecuencia del 
31,4 %, lo cual permite inferir un resultado variable según 
el docente a cargo. El 48,6 % indicó que el aula virtual es-
taba bien organizada, seguida de un 28,6 % que indicó que 
estaba muy organizada. En cuanto a las evaluaciones, el 
48,6 % consideró que la metodología fue bastante adecua-
da y el 37,1 % que los tiempos asignados para las mismas 
fueron escasos, siendo estas las opciones con frecuencias 
más elevadas para las preguntas correspondientes. 

En cuanto al dispositivo que utilizaron para acceder al 
aula virtual, un 74,3 % de los alumnos dijo que empleó su 
computadora personal, mientras que, en segundo lugar, el 
20,5 % señaló haber contado con una computadora de uso 
compartido.

Ante las dificultades referidas a la carrera, el 51,1 % in-
dicó utilizar las herramientas disponibles en la plataforma, 
seguido de un 24,9 % que señaló consultar dudas con sus 
pares.

 En relación a las mayores dificultades vividas durante 
esta experiencia, el 68,6 % dijo que el principal obstáculo 
fue encontrar un ambiente adecuado y cómodo en el hogar 
para concentrarse, seguido de un 23,5 % que observó que 
había contado con poco apoyo familiar.

En cuanto a la principal temática sobre la cual conside-
ran que debería trabajarse (Figura 2), el 52,7 % indicó que 
necesitan más prácticas, seguido de un 19,3 % que refirió 
a la necesidad de contar con más cantidad de actividades 
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grupales. La tercera opción con frecuencia más elevada, 
con un 13 %, fue la de trabajar sobre la posibilidad de al-
canzar un mayor contacto con los docentes. 

Fig. 2. Principal aspecto sobre el que debería trabajarse.
Fuente: (Autores, 2021).

Respecto a la mayor ventaja que encontraron durante 
este período, el 41 % consideró que fue un beneficio el con-
tar con las clases grabadas, seguido de un 37 % que valoró 
el poder administrar el tiempo de estudio.

El medio que eligieron más frecuentemente para comu-
nicarse con los docentes fue WhatsApp (54 %), seguido del 
mail y el foro de la plataforma (42 %).  Para la comunicación 
con sus pares, el 66 % indicó utilizar WhatsApp, seguido del 
30 % que utilizaba plataformas como Zoom y Google Meet. 

En relación a la permanencia, el 42,8 % señaló que no 
había pensado en abandonar la carrera, mientras un 20 
% lo había pensado algunas veces y otro 20 % bastantes 
veces. En cuanto al interrogante sobre si sus expectativas 
habían disminuido, el 31,4 % dijo que no, el 25 % que ha-
bían disminuido bastante y un 20 % que poco. En relación 
a si habían podido mantener lazos con docentes, el 51,4 % 
consideró que poco, el 22,8 % que nada y otro 22,8 % que 
bastante. Sobre los lazos mantenidos con sus pares, el 60 % 
dijo que los vínculos mantenidos fueron pocos.

En relación a la sección de sugerencias que se permitió 
completar a los participantes, algunos alumnos manifes-
taron el deseo de volver a las clases presenciales, obser-
vando que la discontinuidad de las prácticas de labora-
torio implican un retraso insalvable en el curso. También 
aludieron a distintos aspectos de las evaluaciones para 
fundamentar este anhelo, principalmente, a la dilatación 
de los tiempos para la concreción de exámenes finales y 
la consecuente acumulación de materias superadas, pen-
dientes de aprobación final, que es una de las principales 
causas de demora universitaria. Asimismo, destacaron 
que, pese a la buena voluntad docente, percibían que al-
gunos profesores estaban poco preparados para utilizar 
los recursos digitales necesarios para el dictado de clases. 
Enfatizaron la insuficiencia de explicaciones por parte de 
los docentes, las cuales valoraron como más provechosas 
que el material escrito provisto por los mismos. De igual 
manera, destacaron la necesidad de que se contemple la 
particularidad de cada estudiante, ya que muchos han 
tenido inconvenientes para adaptarse a las clases virtua-
les, por ejemplo, por necesidad de trabajar ante el agrava-
miento de las necesidades económicas. En relación a este 
último punto, algunos sugirieron implementar un siste-
ma mixto de clases, virtual-presencial, para evitar el gasto 
económico y temporal que implica asistir a la universidad 
para participar de clases teóricas. De igual manera, pro-
pusieron la intensificación de prácticas y consultas par-
ticulares.

3.2. La propuesta desde el DEA-UNSJ para la formación y per-
manencia estudiantil: las experiencias de entrenamiento inten-
sivo en competencias transversales

“El talento es algo bastante corriente. No escasea la inteli-
gencia, sino la constancia” 

Doris Lessing.

Si además de los contenidos, se prioriza el aprender a 
gestionar el aprendizaje de manera continua, la metodolo-
gía de enseñanza necesita incorporar nuevas actividades. 
Adicionalmente, si se considera la permanencia estudian-
til como tema prioritario en las agendas institucionales y 
gubernamentales, cabe reconocer que existen dos grupos 
de variables que la explican principalmente, a saber: aque-
llas referidas a las condiciones del estudiante: condición 
socioeconómica, antecedentes académicos, y capital social 
familiar; y, por otro lado, aquellas vinculadas con las expe-
riencias y estrategias que se propician desde la institución 
(Lattuada, 2017). A partir de allí, puede inferirse que propi-
ciar el desarrollo de competencias transversales contribuye 
en ambos grupos de variables. Por un lado, favorece la mo-
tivación del estudiante al acercarlo a lo que podrá realizar 
una vez egresado y articula los contenidos de diferentes 
asignaturas, facilitando el aprendizaje. Por otro lado, co-
labora en la tarea de mitigar los déficits de alumnos que 
ingresan con menos capital cultural y social que otros, apo-
yando la equidad como punto de partida.

Con base en lo expuesto, las experiencias de entrena-
miento intensivo en competencias transversales se vuelven 
una alternativa que considerar con seriedad. En tal sentido, 
desde el Departamento de Electrónica y Automática de la 
UNSJ, donde se dictan las carreras de Bioingeniería e Inge-
niería Electrónica, se diseñó una Jornada de entrenamiento 
intensivo en competencias, para grupos conformados por 
estudiantes de ambas carreras. Esta Jornada está pensada 
para ser desarrollada a en el mes de mayo en formato vir-
tual, dada la situación sanitaria. 

Basada en el Rally Latinoamericano de Innovación, esta 
competencia parte de la presentación de desafíos, por parte 
de empresas regionales, como situación de partida para el 
aprendizaje. Dichos desafíos son problemas reales que las 
empresas consideran de importante resolución para la so-
ciedad. Los alumnos deben resolverlos en grupos en 12 ho-
ras continuadas, integrando conocimientos de diferentes 
disciplinas, y presentar su solución a un jurado interdis-
ciplinario que evalúa la propuesta según su nivel de crea-
tividad, posible impacto social y viabilidad de concreción. 
El premio para los ganadores se vincula con la posibilidad 
de continuar aprendiendo en alguna de las empresas que 
han apoyado la competencia, participando en prácticas y 
capacitaciones.

La competencia, como proyecto integral implica, una 
aplicación de la gamificación para el aprendizaje, es decir, 
la utilización de elementos de juego en entornos que no 
están teóricamente relacionados con éste. Al respecto, al-
gunos autores (De-Marcos et. al. 2014, como se citó en Za-
mora-Polo et al., 2019; Mellado et al., 2014) subrayan que el 
juego favorece la emergencia de emociones positivas y que 
existe una clara relación entre las emociones percibidas por 
los estudiantes en el proceso de enseñanza-aprendizaje y 
los resultados obtenidos en materia de rendimiento acadé-
mico, e incluso con su ejercicio profesional.
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Los objetivos que se esperan alcanzar con esta Jorna-
da  abarcan la introducción de los estudiantes en el uso de 
nuevas herramientas que les conviertan en agentes activos 
de su proceso de enseñanza y aprendizaje, para así favo-
recer la adquisición de competencias demandadas por los 
empleadores, tales como el trabajo en equipo, la flexibili-
dad, la innovación y el espíritu emprendedor. Asimismo, 
el diseño y organización de la Jornada ha contribuido en 
la integración entre docentes y alumnos, así como en la es-
timulación del vínculo necesario entre la Universidad y el 
ámbito laboral, especialmente considerando esta etapa de 
virtualidad en la cual los vínculos se han visto modificados 
y, en algunos casos, se han dificultado por la ausencia de 
presencialidad.

Al momento ya se han diseñado las bases para los equi-
pos, la rúbrica de evaluación para jurados y las entrevistas 
de evaluación de la experiencia. Asimismo, se han diseña-
do tres talleres de formación en las competencias mencio-
nadas, de los que participarán los alumnos el día previo a 
la competencia. Queda pendiente su ejecución para poder 
transmitir los resultados de la misma.

Además del énfasis en la práctica como eje central del 
aprendizaje, la experiencia sostiene que lo que se evalúa 
en la Universidad debe ser activa e intencionalmente es-
timulado, a fin de que la evaluación sea coherente con lo 
aportado.

Cabe concordar con Paoloni y sus colaboradores (2019) 
en que para que una persona demuestre competencia en 
una determinada tarea, función o rol, no sólo necesita do-
minar una serie de conocimientos conceptuales (saber), 
procedimentales (saber hacer) y actitudinales (saber ser/
estar), sino que, además, deberá estar motivada para actuar 
y contar con un contexto favorable para la actuación que 
se pretende llevar a cabo. Precisamente en las caracterís-
ticas del contexto como promotoras o inhibidoras para el 
desarrollo de competencias es donde deben centrarse los 
esfuerzos desde la institución, que es lo que se pretende 
con esta Jornada.

4. Discusión
En la actualidad, se requiere abordar muchos problemas 

complejos, con lo cual la educación necesita propiciar un 
conocimiento integrado que, como sugiere Cano García, 
(2008), supere la superespecialización y el reduccionismo 
que aísla y separa saberes. En esta línea, Chevallard y sus 
colaboradores (1997, como se citó en Costa & del Río, 2016) 
mencionan que existe un peligro de atomización del proce-
so de enseñanza, que lo fracciona hasta hacerlo desapare-
cer como proceso. 

Al respecto, Neri Torres y Hernández Herrera (2019) su-
gieren que los estudiantes de ingeniería, parecen mostrar 
carencias esencialmente respecto a las denominadas com-
petencias sociales, lo que refleja una brecha global entre 
la educación y la empleabilidad, y genera cierta falta de 
éxito en los lugares de trabajo actuales (Lennox & Roos, 
2017; Meissner & Shmatko, 2019). En este punto, se sugie-
re a futuros investigadores consultar a los egresados para 
conocer las carencias en materia de competencias, según 
su experiencia durante su inserción en el mercado laboral.

En relación a la revisión bibliográfica expuesta, se con-
cuerda con Paoloni y sus colaboradores (2019) en la impor-
tancia de reflexionar sobre los modos y posibilidades de 

promover el desarrollo de las competencias transversales 
desde la formación superior, ayudando a estudiantes de 
ingeniería a identificar y valorar los recursos personales 
e interpersonales con los que cuentan para aprender a ser 
ingenieros.

A esta realidad, sobre la cual se viene trabajando desde 
hace varios años en la Universidad, en 2020, se añadieron 
las dificultades ocasionadas por la pandemia de COVID-19 
y la continuidad de la educación en modalidad virtual. En 
es sentido, los estudiantes de la carrera de Bioingeniería 
de la UNSJ opinan que han aprendido poco durante la vir-
tualidad y que los puntos más relevantes sobre los que se 
necesita trabajar son las prácticas, actividades grupales y 
la posibilidad de aumentar el contacto con los docentes, 
corroborando lo revisado en la literatura acerca de la vin-
culación entre la práctica y el aprendizaje. 

Cabe destacar que se observaron algunas limitaciones 
en la metodología empleada. Entre estas, se observó que el 
haber conformado la muestra con estudiantes que volunta-
riamente aceptaron participar puede sesgar los resultados, 
ya que los sujetos que decidieron no responder al correo 
electrónico de la convocatoria, posiblemente, tendrían una 
visión diferente sobre los puntos abordados. Asimismo, se 
sugiere, para futuras investigaciones, ampliar las pregun-
tas con opciones abiertas con el fin de conocer las razones 
de los encuestados para sus elecciones. En este sentido, se 
concuerda con Carballeira Morado y sus colaboradores 
(2019) en que las preguntas abiertas en los cuestionarios 
han demostrado ser una herramienta muy potente, inclu-
so recomendadas para la evaluación de las competencias, 
ya que permiten analizar el razonamiento empleado por el 
estudiante. 

Por otra parte, y enfatizando puntualmente en la Jornada 
de innovación diseñada a partir de los resultados, algunas 
investigaciones dan cuenta de resultados favorables. Tal es 
el caso del trabajo de Redondo Castán y sus colaborado-
res (2019) quienes, a partir de su experiencia denominada 
‘Role Playing CUBIOSKA’, reportaron excelentes resultados 
de aprendizaje en habilidades interpersonales, autonomía, 
responsabilidad y toma de decisiones. Los autores conclu-
yeron que el aprendizaje obtenido mediante experiencias 
que ubican al estudiante en un rol activo resulta más sig-
nificativo, fácil de asimilar y perdura más en el tiempo que 
los conocimientos adquiridos por vía memorística. En la 
misma línea, Gordo-Monzó y sus colaboradores (2019) sos-
tienen que este tipo de experiencias, si bien requiere de un 
importante trabajo previo por parte del docente, así como 
un seguimiento y apoyo exhaustivo, permiten obtener re-
sultados satisfactorios y son gratamente aceptadas por los 
estudiantes. Más aún, las investigaciones expuestas reve-
lan que la percepción de los estudiantes de ingeniería en 
relación a la adquisición de competencias blandas, es decir 
aquellas vinculadas a la comunicación y las habilidades in-
terpersonales no asociadas directamente a las habilidades 
técnicas y disciplinares de un puesto, es favorable, pues se 
consideran capaces de fortalecer aquellas que perciben dé-
biles.

En función de lo expuesto, resultaría interesante pro-
fundizar en el impacto de estas experiencias sobre la per-
manencia y la formación universitaria, pues, en caso de 
confirmarse, comportaría un mejor desarrollo y entendi-
miento de la importancia de las competencias. En este pun-
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to interesa ampliar las preguntas sobre las actividades que 
estimulan el desarrollo de competencias y los modos de 
estimularlas, para comenzar a generar un cambio dentro 
de la malla curricular de la ingeniería tradicional (Neri To-
rres & Hernández Herrera, 2019) y dejar abiertas algunas 
preguntas para otros investigadores, tales como ¿alcanza 
con la autopercepción del alumno sobre el desarrollo de las 
competencias para valorarlas?, ¿qué modos de evaluación 
se han implementado hasta el momento y cómo sabemos 
cuál es el más eficaz?, ¿cómo utilizar la retroalimentación 
de tal evaluación?, etc.

5. Conclusiones

Este trabajo de investigación comenzó a partir de las Re-
soluciones ministeriales que hicieron necesario comenzar a 
reflexionar desde la Universidad en la necesidad de ir más 
allá de los contenidos para enfocarse en la adquisición de 
competencias transversales y la permanencia estudiantil, 
aspectos sobre los cuales se ha venido trabajando en el De-
partamento de Electrónica y Automática de la Facultad de 
Ingeniería de la UNSJ desde hacen algunos años. 

A raíz de la emergencia sanitaria ocasionada por la pan-
demia de COVID-19, las dificultades sobre la práctica de 
los alumnos, así como la dificultad en el seguimiento para 
evitar la deserción y demora, se hicieron aún más eviden-
tes, por lo que se creó un equipo de trabajo que, enmar-
cado dentro de un proyecto de investigación, llevó a cabo 
diversas tareas a fin de diseñar y evaluar experiencias que 
contribuyan a paliar dichas dificultades.

Así, este artículo presentó tanto la revisión bibliográfica 
llevaba a cabo por el equipo, como los resultados de un 
cuestionario que indagaba sobre las principales dificulta-
des que los alumnos consideran que deberían trabajarse 
desde la institución. Los resultados obtenidos a partir de 
ambas técnicas permiten corroborar que se trata de una te-
mática que requiere ser abordada de manera activa y prio-
ritaria. 

Asimismo, se expuso que, sobre la base de los resul-
tados, se diseñó una jornada de entrenamiento intensivo 
en competencias transversales. Experiencia que se llevó a 
cabo en el mes de mayo de 2021 y que aún está pendiente 
de evaluación. Aún es necesario resolver cómo evaluar el 
impacto de este tipo de experiencias sobre el aprendizaje y 
la permanencia. Lo cierto es que, si se pudiese lograr que 
este tipo de competencias se integrasen armónicamente en 
el currículum tradicional pautado para las carreras men-
cionadas, podrían ampliarse las posibilidades de forma-
ción de los estudiantes. Es claro que, para avanzar hacia la 
dirección sugerida, debe pensarse también en cuestiones 
vinculadas, tales como la capacitación de los docentes, y 
en una enseñanza centrada en el estudiante, lo cual implica 
revisar   prácticas   y   moverse   desde   formas   tradi-
cionales   de   enseñanza hacia formas dinámicas, activas, 
participativas e innovadoras.

Resulta evidente que para lograr todo esto se requiere el 
esfuerzo y formación de todos los actores interesados con 
el fin de favorecer la articulación de saberes, a partir de una 
visión holística y comprensiva del proceso constructivo 
del conocimiento que permite instalar un eje que atraviesa 
la estructura del sistema, inherente al proceso educativo. 
Consecuentemente, es necesario que la Universidad y los 
estudiantes entiendan esta necesidad, comprendiendo que 

el aprendizaje involucra mucho más que la asistencia y 
acreditación de asignaturas o conocimientos teóricos.

Las competencias constituyen una apuesta en esta línea, 
proponiendo la movilización de conocimientos y su com-
binación pertinente para lograr una formación integral que 
permita responder a situaciones en contextos diversos y 
cambiantes.
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Anexo

Cuestionario sobre el imparto de la virtualidad en el aprendizaje 
y la permanencia universitaria para estudiantes de Bioingenie-
ría de la UNJS

Este cuestionario anónimo y voluntario. Tiene por ob-
jetivo conocer tus opiniones, valoraciones y sugerencias 
sobre distintos aspectos vinculados con la experiencia 
educativa vivenciada a través de esta nueva modalidad 
virtual.  Tus respuestas sólo se darán a conocer de modo 
grupal y tienen como fin poder colaborar con mejoras en 
el cursado para el siguiente año, si la situación sanitaria 
lo requiriera. Cuenta con dos breves secciones. Ante cada 
afirmación o propuesta puedes escoger hasta tres opcio-
nes. El tiempo de respuesta aproximado es de 15 minutos.  

¡Gracias por participar!

Sección 1: Modalidad virtual

1. ¿Qué dispositivo utilizas para acceder al aula virtual?
Computadora personal 74,3%

Computadora de uso compartido 20,5%

Celular 5,3%

Otro 0%

2. Ante las dificultades referidas a la Carrera recurrí prin-
cipalmente a …
Las herramientas de la plataforma 51,1%

Enviar consulta al docente 8,6%

Preguntar a compañeros/as 24,9%

Tutoriales de web, por ejemplo, you tube 11,4%

Otra 4%

3. ¿Cuáles fueron las mayores dificultades que percibiste 
para enfrentar la educación a distancia?
Contar con un espacio cómo y ambiente favorable para 
la concentración 68,6%

Contar con apoyo familiar 23.5%

Problemas económicos y/o familiares 2,9%

Conectividad 5%

Otro/Ninguno 0%

4. ¿Cuál es la principal dificultad sobre la cual consideras 
debería trabajarse?
Se deberían incorporar prácticas nuevamente 52,7%

Mejorar el acceso a internet -gratuidad en la conectivi-
dad-

5%

Aumentar el contacto con docentes 13%

Aumentar la cantidad de actividades grupales para 
estimular la vinculación entre pares

19,3%

Resolver la imposibilidad de evaluaciones presenciales 10%

5. ¿Cuál es la mayor ventaja que has encontrado?
No tener que trasladarse 22%

Poder regular el tiempo de estudio según trabajo y/o 
actividades personales 37%

Clases grabadas 41%

Otra/Ninguna 2%

6. Considero que durante la virtualidad he aprendido….
Nada 8,6%

Poco 68,6%

Bastante 8,6%

Mucho 14,2%

7. ¿Qué medios utilizas para comunicarte con los docentes?
Whatsapp 54%

Foro de plataforma 42%

Zoom y Google Meet 4%

8. ¿Qué medios utilizas para comunicarte con tus compa-
ñeros?
Whatsapp 66%

Foro de plataforma 4%

Zoom y Google Meet 30%

9. En relación a la información y material de estudio: ¿Has 
tenido inconvenientes para acceder?
Nada 14,3%

Poco 51,4%

Bastante 20%

Mucho 14,3%

10. En relación a los tiempos asignados para las evalua-
ciones: ¿Consideras que fueron suficientes?

Nada 25,7%

Poco 37,1%

Bastante 28,6%

Mucho 8,6%

11. ¿Consideras que la metodología de evaluación fue 
adecuada?
Nada 11,4%

Poco 34,3%

Bastante 48,6%

Mucho 5,7%

12. La retroalimentación docente durante la virtualidad 
¿te resultó suficiente y adecuada?
Nada 14,3%

Poco 31,4%

Bastante 31,4%

Mucho 22,9%

13. Durante las clases virtuales: ¿con cuánta frecuencia 
sueles dispersarte para hacer otra actividad?
Nada 34,5%

Poco 38,5%

Bastante 18,1%

Mucho 8,9%

14. En relación a los contenidos ¿Te resultaron claros y 
significativos?
Nada 11,4%

Poco 54,3%

Bastante 28,6%

Mucho 5,7%
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15. ¿Consideras que los materiales otorgados y las activi-
dades propuestas fueron suficientes para comprender los 
temas abordados?

Nada 5,8%

Poco 62,6%

Bastante 25,8%

Mucho 5,8%

16. ¿Con cuánta frecuencia has debido utilizar otros 
medios de apoyo tales como tutoriales, material de blogs, 
libros, etc., para comprender los contenidos de las asigna-
turas que has cursado?
Nada 2,8%

Poco 11,4%

Bastante 25,8%

Mucho 60%

17. ¿Estás conforme con el modo en que se dictaron las 
clases?
Nada 11,4%

Poco 51,4%

Bastante 31,4%

Mucho 5,8%

18. ¿Consideras que el aula virtual está bien organizada?
Nada organizada 0%

Poco organizada 22,8%

Bastante organizada 48,6%

Muy organizada 28,6%

19. ¿Las devoluciones de los docentes a las actividades 
propuestas se realizaron en tiempo y forma?
Nunca 0%

Pocas veces 17,16%

Casi siempre 45,7%

Siempre 37,14%

20. ¿Estás conforme con la metodología de evaluación?
Nada 11,43%

Poco 34,29%

Bastante 48,6%

Mucho 5,7%

Sección 2: Permanencia 

21. De las siguientes afirmaciones que te pedimos que 
valores: 1-nada-, 2-poco-, 3-bastante-, 4-mucho-, según 
como has vivenciado esta etapa de educación virtual.

Vínculos 1 2 3 4

He podido establecer y mantener lazos 
con los docentes de las asignaturas que 
curso. Me sentí acompañado y guiado

22,8% 51,4% 22,8% 3%

He podido establecer y mantener lazos 
con mis compañeros 14,3% 60% 15% 10,7%

Motivación 1 2 3 4

He pensado en abandonar la carrera 42,8% 20% 20% 7,2%

Mis expectativas respecto a la carrera: 
continuación, valoración, etc. han dis-
minuido

31,4% 20% 25% 23,6%

Iniciativa/proyectos 1 2 3 4

He adquirido nuevas técnicas de estu-
dio 0% 19% 36% 45%

Pienso seguir utilizando varios de los 
recursos de la plataforma virtual, aun-
que retorne la presencialidad

0% 2% 36% 62%

22. Sugerencias u Opiniones

¡Gracias por participar!


