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¿QUÉ TENEMOS QUE CAMBIAR EN NUESTRO TRABAJO EN EL 

AULA? 
  (No hay rosas sin espinas

1
) 

 

  

Nunca temeré o evitaré algo que no conozco (Sócrates) 

 

 

1. Recalculando, recalculando, … 

 

Una vez que hayamos redactado los Resultados de Aprendizaje para los espacios 

curriculares (asignaturas en general), ahora tenemos las coordenadas necesarias para ingresarlas a 

nuestro GPS. No obstante, los Resultados de Aprendizaje están “en el papel”, en un documento que 

puede ser la Planificación (o Programa) de la Asignatura, y por lo tanto son un conjunto de 

intenciones tanto para el estudiante como para el docente. Es un conjunto de intenciones ya que 

“algo” debe ocurrir para que esas intenciones se transformen en una realidad: el docente tiene que 

enseñar y el estudiante tiene que aprender. 

¿Cuál ruta elegir de las posibles que nos ofrece nuestro GPS ahora? Muy probablemente no 

sea la ruta habitual, lo cual de por sí ya nos inquieta por las posibles incertidumbres a enfrentar, y 

además por el propio hecho de tener que salir de nuestra zona de confort. Tal vez es momento de 

ver el video Cambiando los Paradigmas, de Ken Robinson. 

Hasta ahora, el camino habitual en muchos casos era: ¡como se pueda! Frecuentemente se 

ingresa a la docencia en Ingeniería con un cargo de auxiliar, y el docente se va formando a partir de 

la representación del docente que tenía cuando era estudiante y bajo la tutela del cuerpo docente 

existente. En algunos casos se constituyen en meros espejos de quienes lo formaron, y en otros 

casos reflexionan sobre sus prácticas y se van superando día a día, y hasta algunas veces realizan 

diferentes niveles de capacitación en los aspectos relacionados a la educación. Todo esto transcurre 

de generación en generación, sin que se configure un modelo particular (Kowalski, et al., 2016), ya 

que no existe una escuela de formación de profesores de ingeniería. 

El hecho concreto es que hay mejores rutas que las habituales y debemos transitar por ellas 

para que nuestro viaje nos lleve al nuevo destino en forma efectiva, eficiente y eficaz. 

 

                                                        
1 Dicho popular. Fuente: http://www.ciudad-real.es/varios/dichos/c.php. Consultado 02 de enero de 2018. 
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2. ¡Por favor! ¡No esquivar palabras como Pedagogía y Didáctica! 

 

La Asociación Iberoamericana de Instituciones de Enseñanza de la Ingeniería (ASIBEI) en 

la Declaración de Ushuaia de noviembre de 2015, incluyó entre sus ejes estratégicos la Formación 

de Profesores de Ingeniería, para una docencia de calidad, poniendo el Conocimiento Pedagógico 

sobre lo que se Enseña al mismo nivel que el Conocimiento de la Disciplina que se Enseña. 

Profesionalizar la docencia en Ingeniería no implica que todos debamos ser Doctores en Educación. 

Pero, tampoco podemos profesionalizarnos si huimos ante la primera mención del vocablo 

Pedagogía. Es un camino que debemos transitar, pero paso a paso, yendo de menor a mayor.  

Para presentar una concepción sobre Teoría de la Educación, un enfoque acorde a los nuevos 

paradigmas, Antonio Colom Cañellas (2002) señala: “No se concibe una teoría educativa que no 

pueda incidir positivamente sobre la práctica…” más contundente aún, y en concordancia con el 

autor: “De hecho, una Teoría de la Educación que no sirviese para mejorar la educación sería una 

teoría absurda. En educación, si se teoriza, es para mejorar la propia educación”. También destaca 

el autor que la Teoría de la Educación “…está hecha en base a préstamos”. 

Como profesores de Ingeniería debemos prepararnos para la interdisciplinariedad, y 

autoevaluarnos para ver dónde estamos parados respecto a dichos conocimientos, consolidando o 

profundizando los mismos en caso de ser necesario. 

Para Hoyos Vazquez (2012) la Pedagogía y la Didáctica son “saberes subordinados”. 

Además, este autor aclara que “…no vamos a buscar directamente en los textos una disciplina 

académica ya constituida que se llame «pedagogía», sino que asumimos la pedagogía como saber, 

como un saber disperso, fragmentario y, en algunos casos, marginal” (Hoyos Vazquez, 2012). 

Podría presentarse a la Didáctica como “un método” de la Pedagogía. En este sentido Hoyos 

Vazquez (2012) propone como una “fórmula sintética y polémica” que la didáctica “piensa y habla 

sobre el cómo de la enseñanza” mientras que la pedagogía “piensa y habla sobre todo lo relacionado 

con la enseñanza”. Más allá que no existe una clara definición en cuanto a que representa cada 

término, debemos ampliar la experticia del campo disciplinar al campo de la pedagogía y la 

didáctica.  

Contextualizar la Formación por Competencias entre Teorías del Aprendizaje y Corrientes 

Pedagógicas, forma parte de un recorrido, aunque sea mínimo, que un docente de ingeniería debe 

realizar. A continuación, presentamos una síntesis, en dos tablas, de algunas de las teorías 

cognitivas del aprendizaje y corrientes pedagógicas que más se mencionan en los actuales tratados 

sobre educación. Es decir, son aquellas que han marcado historia o han sentado precedentes teóricos 

para posteriores investigaciones. 
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TEORÍAS DEL APRENDIZAJE 

Teoría Socio-

constructivista 

Basada en los aportes de Piaget, también denominada Teoría Genético-Cognitiva. Según esta 
teoría, el aprendizaje ocurre mediante la construcción del conocimiento a través de la propia 

experiencia del individuo, dependiendo de factores internos (herencia, maduración) y de 

factores externos (ambiente físico, experiencias sociales) (Durán Rodríguez, 2009). Según 
Piaget, el aprendizaje comienza con un conflicto cognitivo, luego el aprendizaje surge de un 

intercambio dinámico con el medio donde “las estructuras iniciales condicionan el 

aprendizaje” mientras que “el aprendizaje provoca la modificación y transformación de las 
estructuras que, al mismo tiempo, una vez modificadas, permiten la realización de nuevos 

aprendizajes de mayor riqueza y complejidad” (Gimeno Sacristán y Pérez Gómez, 2000).  

La teoría socio-constructivista, como su nombre lo indica, implica considerar la construcción 

del conocimiento, pero en un contexto social. La construcción social del conocimiento pone 
el énfasis en el aprendizaje entre pares o con un experto. 

Teoría 

histórico-

cultural  

Su fundador fue Lev Vygotski, cuya temprana muerte a los 37 años de edad (1934) deja 

inconcluso su tratado sobre psicología. De sus estudios, lo más conocido ha sido su teoría de 

la Zona de Desarrollo Próximo (ZDP). La zona de desarrollo próximo es la distancia que 

existe entre el “nivel actual de desarrollo” (es la capacidad de resolver independientemente un 

problema), y el “nivel de desarrollo potencial” (resolución de un problema con ayuda de 
alguien más experto, Vygotski en Rivière, 1984). Esto implica que el desarrollo de 

aprendizajes “con otros” siempre posibilita mejores resultados en términos de los 

aprendizajes individuales. 

Teoría del 

Aprendizaje 

Significativo 

Esta teoría nació a partir de las investigaciones de Ausubel, y su virtud radica en que el 
aprendizaje es analizado en el contexto educativo, es decir que le da un papel preponderante a 

la instrucción formal en concordancia con Vygotski, y a diferencia de Piaget (Pozo, 1994). 

De acuerdo a Pozo “La distinción entre enseñanza y aprendizaje es precisamente el punto de 

partida de la teoría de Ausubel”. Su teoría se basa en la construcción significativa del 
conocimiento, ya sea por recepción o por descubrimiento y en contra del aprendizaje 

mecánico, memorístico, y repetitivo (Gimeno Sacristán y Pérez Gómez, 2000). Para que se 

desarrolle un aprendizaje significativo, no solamente debe existir significado para la persona 
que aprende, esto en relación al contenido, sino que además la didáctica utilizada en la 

instrucción debe acompañar el proceso de aprendizaje. 

Teoría de la 

Cognición 

Compartida 

 

Esta teoría se basa en el aprendizaje en situación de colaboración entre pares, siendo uno de 

los principales promotores de esta corriente Edwin Hutchins. De acuerdo a Estany (2016) “Lo 
que plantea Hutchins es que hay que reconsiderar la relación entre la cognición vista como 

una actividad mental solitaria y la cognición vista como una actividad socialmente situada.” 

Bajo esta teoría se asume, y analizado en el contexto de la instrucción, que la cognición es un 
sistema complejo del grupo de estudiantes y no de cada uno de los integrantes en forma 

individual. Es decir que el aprendizaje es un todo que surge de la colaboración entre pares, y 

aquí no interesaría analizar el aprendizaje en cada estudiante sino lo que son capaces de 

desarrollar en conjunto.  

Neurociencia Entre las corrientes más actuales en las investigaciones sobre la forma en que aprendemos 

encontramos las asociadas a la neurociencia. Particularmente la neurociencia cognitiva “se 

pregunta acerca de cómo las funciones psicológicas y cognitivas son producidas por el 

circuito neural. La neurociencia cognitiva es una rama tanto de la psicología así como de la 
neurociencia, unificando e interconectando con varias sub-disciplinas tales como psicología 

cognitiva, psicobiología y neurobiología”2. Entre sus estudios no solamente trata de explicar 

la manera en que procesamos la información, sino también su relación con el estado de 
conciencia y las emociones. 

Tabla 1. Un recorrido por algunas de las Teorías del Aprendizaje: Elaboración propia, a partir de diferentes autores. 

 

 

                                                        
2 https://es.wikipedia.org/wiki/Neurociencia_cognitiva. Consultado 02 de enero de 2018. 
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CORRIENTES PEDAGÓGICAS 

Pedagogía 

Conductista 

Basada en la teoría del condicionamiento, se basa en la asociación y en los estímulos-
respuesta. Finalmente, si no se logra la respuesta esperada se utilizan estrategias de 

reforzamiento como premios. Esta manera de concebir la educación, podría pensarse 

como una máquina de programar refuerzos cuando sea necesario, donde los estudiantes 
son todos iguales de cara a la instrucción: cajas negras donde no importan sus saberes 

previos o sus intereses personales respecto al aprendizaje. No obstante, de acuerdo a 

Pozo (2008) un tipo de aprendizaje no necesariamente excluye al otro, es decir pueden 
coexistir. El de asociación como copia fiel de la realidad, puede preceder a un 

aprendizaje por reestructuración. Así por ejemplo un alumno puede aprender a aplicar 

los pasos de un algoritmo “copiando” como un experto lo utiliza, paso a paso, para 

resolver un problema. Pero ello no implica que la pedagogía general utilizada sea 
conductista, si solamente hablamos de una instancia de aprendizaje en el marco de un 

modelo constructivista. 

Pedagogía 

Cognitiva 

Esta pedagogía surge como la interdisciplinaridad de los distintos campos de la ciencia 

de la educación. Lo que respecta a las teorías del aprendizaje se basa en una teoría 
general de la inducción basada en los procesamientos computacionales (Pozo, 1994). 

Por otra parte, de acuerdo a este mismo autor “su éxito como sistema de representación 

de conocimiento no se ve acompañado por un éxito idéntico como modelo para la 
adquisición de esas mismas representaciones” (Pozo, 1994). Uno de sus principales 

exponentes es el psicólogo Jerome Bruner. “Este enfoque establece habilidades para 

orientar los procesos mentales de información, representación y acción, que bien pueden 
entenderse como los pasos que cambian los conocimientos adquiridos con anterioridad 

por otros generados en el intercambio de la información” (Díaz de la Torre, 2013). 

Pedagogía 

Constructivista 

Esta corriente se puede comprender a partir de las teorías explicadas en la Tabla1, dado 

que se basa en las teorías de conocimiento constructivo. Una pedagogía constructivista 
debe considerar las particularidades del estudiante como ser humano, su condición 

social, histórica y cultural. Las mediaciones pedagógicas constructivistas deben 

propiciar el aprendizaje a partir de la “implicación activa” del estudiante que le permita 

construir su propio aprendizaje. 

Pensamiento 

Complejo 

Para algunos autores el Pensamiento Complejo es una Corriente Pedagógica que 

representa la avanzada superadora de las que se han nombrado anteriormente. La 

complejidad puede convertirse en un nuevo paradigma, pero no pretende ser el 

paradigma alternativo absoluto. En el ámbito de la educación, predomina “una” mirada 
sobre el Pensamiento Complejo, teniendo como referente “base” a Edgar Morin, y en 

particular en el campo de las competencias el enfoque socio-formativo de Sergio Tobón. 
Para Sergio Tobón (2013), “el pensamiento complejo consiste en una nueva racionalidad 
en el abordaje del mundo y del ser humano, donde se entretejen las partes y elementos 

para comprender los procesos en su interrelación, recursividad, organización, diferencia, 

oposición, y complementación, dentro de factores de orden y de incertidumbre”.  
Edgard Morin propugna la complejidad en contra del determinismo de la ciencia y el 

excesivo reduccionismo. A cambio, plantea una visión multidimensional y a su vez 

solidaria, es decir que no se pueden estudiar las partes por separado sin analizar sus 

relaciones.  
Considerar y aplicar la complejidad en la enseñanza de carreras de Ingeniería, implica 

diseñar “tareas auténticas de aprendizaje” representativas de la complejidad de la 

realidad. De acuerdo con Pabón Fernández y Trigos Carrillo (2011), la educación en 
carreras de Ingeniería y Tecnología debe replantear sus prácticas, tradicionalmente 

lineales y estáticas, hacia modelos dinámicos e interdisciplinarios. 

Tabla 2. Breve recorrido sobre las principales corrientes Pedagógicas: Elaboración propia, a partir de diferentes 

autores. 
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3. Aprendizaje Centrado en el Estudiante, pero: ¿cuál estudiante? 

 

El Aprendizaje Centrado en el Estudiante (ACE), o Student-Centered Learning en habla 

inglesa, “fue acuñado por Hayward ya en 1905 y en la obra de Dewey en 1956. Carl Rogers, 

después asoció este concepto y su expansión con la teoría de la educación en la década de 1980 y 

este enfoque de aprendizaje se asocia con la obra de Piaget (aprendizaje del desarrollo) y Malcom 

Knowles (aprendizaje autodirigido)3”. Mamaqi y Miguel (2014) afirman que: “En la actualidad el 

ACE aún no tiene una definición universalmente aceptada como un paradigma de enseñanza-

aprendizaje, a pesar de ser un concepto utilizado a menudo por un número considerable de 

responsables de la educación superior y políticos”. Entonces, la pregunta obligada es ¿cómo 

podemos orientar nuestras prácticas hacia el ACE? En función de los aportes de Mamaqi y Miguel 

(2014) y de nuestra experiencia, ir hacia el ACE implica: 

• Implementar Metodologías Activas 

• Cambiar del Modelo Centrado en el Profesor a un Modelo Centrado en el Estudiante 

• Conocer a nuestros estudiantes 

• Promover al aprendizaje autorregulado 

• Modificar el Sistema de Evaluación 

• Considerar el Tiempo del Estudiante 

 

Antes de pasar al próximo capítulo volvamos a la pregunta del título: ¿cuál estudiante debe 

ser considerado cuando hacemos referencia al ACE? ¿El estudiante de escuela primaria?, ¿el de 

secundaria?, ¿el universitario? Si es el universitario ¿el de medicina, de abogacía, de psicología o el 

de ingeniería? Si es el de ingeniería ¿el de primer año? o ¿el que está a punto de graduarse? Si es el 

de primer año ¿uno genérico? No es ninguna novedad que los seres humanos somos únicos e 

irrepetibles, y por lo tanto distintos en numerosos aspectos, de los cuales la forma de percibir el 

mundo, recepcionar y procesar la información, así como la forma de aprender, también serán 

diferentes. Siguiendo esta dirección, no es difícil de comprender que un estudiante de ingeniería 

tiene diferencias respecto de un estudiante de abogacía, por ejemplo. Numerosas investigaciones se 

han realizado sobre estas diferencias (Ventura, Moscoloni, y Gagliardi, 2012; Bitran et al., 2004; 

Freiberg-Hoffmann, Fernández-Liporace y Ledesma; 2017). Podemos afirmar entonces que los 

estudiantes de ingeniería son diferentes, ni mejores ni peores que el resto, simplemente diferentes. 

Por ello, si existe la real intención de centrar el aprendizaje en el estudiante, resulta más que 

pertinente y adecuado centrarlo en el estudiante de ingeniería, y hablar de ACEDI (Aprendizaje 

Centrado en el Estudiante De Ingeniería). 

                                                        
3 https://www.creup.es/contenido/2018/04/Aprendizaje-Centrado-en-el-Estudiante.pdf. Acceso: 24 de Junio de 2018. 
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4. Implementar Metodologías Activas 

 

La mediación pedagógica alude al “cómo” se lleva a cabo proceso de enseñanza y 

aprendizaje, que no es simplemente “dar el teórico o el práctico” como corrientemente se menciona 

en la jerga docente.  Alzate et al. (2005) entienden el concepto de Mediación Pedagógica “como el 

conjunto de instrumentos de carácter cognitivo, físico, instrumental que hacen posible que la 

actividad cognitiva se desarrolle y logre las metas propuestas”. 

Parra Pineda (2003) presenta una taxonomía para las estrategias de enseñanza aprendizaje 

“según el énfasis que se establece al interior de cada una de las estrategias del proceso educativo: 

los sujetos (docente y estudiante), el proceso o las mediaciones didácticas y los objetos del 

conocimiento”. También se encuentran términos como Modalidades, Métodos, Técnicas, entre 

otros. Por ejemplo, el Aprendizaje Basado en Proyectos para unos es una metodología en tanto para 

otros es una estrategia. No obstante, el concepto de estrategia suele ser el más difundido, aunque 

también aparece como estrategias de enseñanza y como estrategias de enseñanza/aprendizaje.  

¿Cuál usar entonces? Antes esta diversidad de términos proponemos denominarlas simplemente 

Actividades, en las cuales el Profesor y los Estudiantes practican una determinada tarea. 

Entendemos por Actividad, de acuerdo al Diccionario RAE, al “Conjunto de operaciones o tareas 

propias de una persona o entidad” El término Tarea aquí se entiende también desde la propia 

definición que proporciona el Diccionario RAE: “Trabajo que debe hacerse en tiempo limitado”. 

Puede sonar chocante utilizar el término en dicho sentido, pero al fin y al cabo, según el mismo 

Diccionario, Trabajar es “Ocuparse en cualquier actividad física o intelectual”, y Trabajo es “Cosa 

que es resultado de la actividad humana”, que en definitiva es lo que “deben hacer” tanto el 

Profesor como los Estudiantes, y además en un tiempo finito marcado por las asignaciones horarias 

para cada espacio curricular según el Plan de Estudios, así como para cada encuentro presencial 

(clase) dentro de la Planificación de un Espacio Curricular. Demás está decir que tanto esta última 

como el Plan de Estudios son instrumentos aprobados por los órganos de gobierno institucionales. 

Además, y más allá de dichas normativas, proponer actividades que demanden mayor tiempo que el 

asignado, solamente conspira contra el normal desarrollo de la carrera de un estudiante, generando 

posiblemente uno de los problemas endémicos de la universidad argentina, como lo es el 

innecesario alargamiento de los estudios, o por contraparte, impiden el desarrollo del estudiante 

como ser social, obligándole a recluirse en sus estudios, como única actividad de su vida. 

No obstante, más allá de cualquier denominación bajo el cual quiera encuadrarse lo “que se 

hace” durante el proceso formativo, sea en el aula, en laboratorio, en campo, o mediado por 

entornos virtuales, lo más importante es que debe ser un proceso activo.  Huber (2008) sostiene 
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respecto del aprendizaje activo que “No es posible aprender por otra persona, sino cada persona 

tiene que aprender por sí misma. Claro que esto es una perogrullada, ¿pero por qué se han 

preparado docentes, hasta ahora, en todo el mundo sobre todo para presentar conocimiento por 

lecciones magistrales?”. 

Esto conduce a hablar de metodologías activas, que para Labrador Piquer y Andreu Andrés 

(2008) “se entiende hoy en día aquellos métodos, técnicas y estrategias que utiliza el docente para 

convertir el proceso de enseñanza en actividades que fomenten la participación activa del estudiante 

y lleven al aprendizaje”. 

Cuando se habla de metodologías activas generalmente se utilizan dos gráficos ampliamente 

difundidos para mostrar en forma sencilla este concepto: la Pirámide del Aprendizaje de Cody Blair 

o el Cono de Edgar Dale. Este último, también conocido como Cono del Aprendizaje o cono de la 

Experiencia, se puede ver en una de las versiones que circulan por la web en la Figura 1. 

 

Figura 1. El Cono del Aprendizaje de Edgar Dale. Fuente: ver al pie de página4. 

 

El Cono de la Experiencia de Dale es un modelo visual que resume distintos tipos de 

experiencias de aprendizaje a partir de la percepción de imágenes. En su obra original de 1946 

(Visual Methods in Teaching, publicado por Dryden Press, New York) Edgar Dale hace una 

descripción de diez categorías de aprendizaje y enseñanza, que van desde las experiencias directas 

hasta los símbolos verbales, siempre dentro del mundo visual. Posteriormente hay dos nuevas 

ediciones de su libro, una en 1954 y otra en 1969, donde se introducen pequeñas modificaciones, 

como por ejemplo las experiencias visuales sobre la televisión, tecnología que comenzaba a 

impactar en dicho momento. Cabe aclarar que, en el cono o pirámide de Dale, no se presentaba 

ningún tipo de números, como aparecen en la Figura 1. Sin embargo, uno de los estudios basados en 

                                                        
4 http://riseconsultancy.com.mx/edgar-dale-cono-de-la-experiencia/. Consultado 02 de enero de 2018. 
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las experiencias de Edgar Dale, que contiene datos estadísticos que surgen de una investigación, son 

los que ofrecen Goga y Șerban (2018), los cuales “confirman” o “validan” el Cono de Dale. 

Yendo a lo pragmático para la enseñanza de las ingenierías, y desde el sentido común de las 

experiencias personales, no cabe duda que cuanto más activa sea la participación del que aprende, 

los resultados siempre serán mejores. Hablar, hablar, hablar a los estudiantes, sea exponiendo 

conceptos teóricos en la pizarra (o con un proyector), sea demostrando en la pizarra cómo debe 

resolverse un problema, nunca será tan efectivo como otras alternativas más activas. 

Volviendo sobre los métodos, Fernández March (2006) sobre los aportes de varios autores, 

entre los cuales se encuentran De Miguel Díaz et. al, los sitúa en un continuo, uno de cuyos 

extremos es la Lección Magistral y en el otro el Aprendizaje Autónomo. Sin embargo, estos 

extremos no son puros en términos de pasividad y actividad: “Debe notarse que incluso en cada uno 

de los extremos del continuo hay algo de control y participación por el profesor y los alumnos”.  

 

Figura 2. El Continuo de las Actividades y los Niveles de Participación del Profesor y del Estudiante. Adaptado de 

Brown y Atkins (1988). 

 

La Figura 2 muestra el Continuo de las Actividades y los Niveles de Participación del 

Profesor y del Estudiante, que propusieran Brown y Atkins (1988). En un extremo se encuentra la 

Clase Magistral y en el otro el Estudio Individual. La línea roja (1-2) divide el área según la 

Participación y Control del Profesor o del Estudiante: todo lo que se encuentra arriba de la línea roja 

corresponde al profesor, en tanto la parte de abajo al Estudiante. Se observa que la Clase Magistral 

no implica una participación nula del Estudiante (el estudiante siempre hace “algo”: toma apuntes, 

pregunta, etc.). Tampoco el Estudio Individual implica nula participación del Profesor, ya que el 

estudiante recurre a éste cuando tiene dudas, para seguir avanzando. Por otra parte, la nula 
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participación del Profesor puede ocasionar algunas veces distorsiones en algunos aprendizajes. La 

ubicación de los extremos de la línea roja (puntos 1 y 2) puede variar dependiendo, por ejemplo, de 

cómo desarrollemos la clase magistral, haciéndola más o menos activa. 

Además, se han ubicado tres actividades típicas en la enseñanza de las ingenierías: la 

Resolución de Problemas, el Trabajo en el Laboratorio (Formación Experimental) y el Estudio de 

Casos. El orden en que se las ha ubicado en el Continuo responde a cómo normalmente suelen ser 

desarrolladas. Si el Profesor en una clase de Resolución de Problemas ocupa todo el tiempo en 

mostrar en la pizarra cómo se deben resolver los problemas, estamos en presencia de una simple 

Clase Magistral (punto A). Pero también el Profesor puede proponer la Actividad de manera de 

restringir al máximo su intervención (lo cual no significa intervención nula), y tenderemos una 

participación mucho más elevada del Estudiante (punto B). 

Iguales consideraciones pueden hacerse para el Trabajo en el Laboratorio: “El Estudiante 

asiste a una Experiencia puramente demostrativa (punto C)” o “El Estudiante diseña sus propias 

experiencias en base a situaciones planteadas por el Profesor (punto D)”. 

Por otra parte, Fernández March (2006) enfatiza sobre el hecho de que los métodos son 

solamente medios para desarrollar competencias y no fines en sí mismos, y el reto para el docente 

está en la experimentación para determinar cuál o cuáles resultan más apropiados, de acuerdo a las 

metas previstas. Dicho esto, presentaremos un Inventario de Actividades en un Documento 

Complementario. Sin embargo, la elección de cualquiera de ellas debe realizarse considerando 

ciertos factores, si es que pretendemos lograr que sea eficiente. Algunos de los factores que 

deberían ser tenidos en cuenta a la hora de seleccionar la Mediación Pedagógica más adecuada son: 

• Nivel de Participación y Control del Estudiante 

• Características de los Resultados de Aprendizaje  

• Características de los Estudiantes y del Profesor 

• Características de la Asignatura y de la Carrera 

• Características de los Recursos Disponibles 

• Relación entre las Actividades y los tipos de Aprendizaje 

• La suficiencia de una Actividad en relación a las Competencias a formar 

 

Finalmente, es pertinente preguntarnos ¿qué papel adoptamos?: ¿Profesor Mediador o Gran 

Profesor? El Gran Profesor, término propuesto por Finkel (2000), es el que “Se cree lo que dice; le 

entusiasma y controla su materia; transmite entusiasmo; pregunta y responde con acierto; se 

convierte en un modelo para muchos” (Ruiz-Huerta Carbonell, 2009). Pero, ¿es suficiente para el 

estudiante tener un Gran Profesor? Siguiendo esta dirección, Navarro (2014) sostiene que: “‘vemos’ 

al buen profesor como alguien que dice, que explica, cuya palabra es la Palabra que ilumina y 

permite el aprender”. 
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Habida cuenta de lo que se expuso sobre las características del Modelo Centrado en el 

Profesor y el Modelo Centrado en el Estudiante, el aprendizaje será tanto más activo en la medida 

que el profesor “hable menos” pero con “más efectividad”. No obstante el profesor sigue siendo un 

pilar fundamental en la Formación de Ingenieros y lo que debemos hacer es comprender más 

profundamente los que ocurre en el aula, ya que a partir de allí podremos tomar mejores decisiones 

en cuanto a cómo planificar las clases para formar Ingenieros competentes. Pero, no podemos caer 

en el Profesor Showman. Sobre este punto, es muy interesante rescatar un párrafo de Biggs (2006), 

titulado La omnipresente clase magistral: 

A principios de la década de 1970, un célebre profesor, el Dr. Fox, visitó diversas 

facultades de medicina de universidades de los Estados Unidos. Tuvo un éxito enorme en 

todas partes y las valoraciones de los estudiantes fueron muy positivas, elogiando sobre 

todo su talante de profesor inspirador y el absoluto dominio que demostraba de su materia. 

Resulta que el tal Dr. Fox era un actor profesional, cuyos conocimientos del campo en 

cuestión se reducían a unos artículos Reader’s Digest (Ware y Williams, 1975). 

 

Comenta Biggs (2006), que dicho estudio fue utilizado para: “Cuestionar las valoraciones 

que los estudiantes hacen de la enseñanza, basándose en que una presentación hábil, puede 

enmascarar deficiencias reales” y “Apoyar la idea de que las clases magistrales pueden motivar e, 

incluso, inspirar a los estudiantes”. Según este autor ambos puntos están equivocados. Los 

Profesores no son actores, ni aparecen una sola vez para hacer una mise-en-scène. Además, “La 

mayoría de los académicos no tienen los talentos personales, o las destrezas retóricas necesarias 

para salir a escena, inspirando a los estudiantes, día tras día, quienes crean que pueden hacerlo, es 

probable que se engañen a sí mismos” (Biggs, 2006). En definitiva, la cuestión pasa por subsanar 

las debilidades, sin que por ello haya que transformarse en un showman. 

También es cierto que estamos en la línea de proponer un giro hacia un Modelo Centrado en 

el Estudiante, y cuanto más activo sea éste obtendremos mejores resultados. Sería excelente 

abandonar la Clase Magistral, o que los estudiantes aprendan a través de la mayor cantidad de 

experiencias de laboratorio con total participación y plena libertad para diseñar sus propias 

experiencias dentro de un marco de total flexibilidad, y tantas otras alternativas.  Sin embargo, la 

realidad de las instituciones argentinas en cuanto a la efectiva disponibilidad de recursos humanos y 

físicos, así como los aspectos relacionados a los estándares de acreditación y el Artículo 43 de la 

LES, llevan a la pregunta inevitable: ¿hasta dónde se pueden llevar adelante estas ideas sin 

comprometer las metas de aseguramiento de formación de las competencias propuestas y las 

actividades reservadas, y, además, llevar el tiempo de graduación a los cinco años? 
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5. Buscando cambiar de Modelo 

 

Es corriente en gran parte de la bibliografía sobre el Aprendizaje Centrado en el Estudiante 

hacer referencia a dos modelos: el modelo centrado en el profesor (también denominado modelo 

tradicional) y el modelo centrado en el estudiante.  

Visto así, pareciera que el docente (el profesor) es las génesis de todos los males que 

aquejan al sistema actual. Sin embargo, el docente es parte de un sistema mucho más complejo, 

sistema que deviene de una larga historia. Es cierto que el docente participa de los estamentos 

directivos de las instituciones, desde los Consejos Directivos hasta el Rectorado, pasando por 

Comisiones de Diseño Curricular, Direcciones de Departamento, Direcciones de Carrera, etc. No 

menos cierto es que en numerosas oportunidades los estudiantes no suelen comprometerse mucho 

con aspectos como los diseños curriculares, o la acreditación de carreras, por ejemplo. 

Entonces, no se trata solamente de cambiar de un modelo centrado en el profesor a un 

modelo centrado en el estudiante. Deben ser consideradas otras dimensiones que intervienen como 

un tejido complejo, y, por ello es que preferimos hablar de pasar de un Modelo Actual a un Modelo 

Deseado, signado éste por los nuevos desafíos que venimos analizando. Solamente así puede haber 

un cambio genuino e integral. 

Hemos tomado 9 dimensiones: A-Docente de Ingeniería, B-Estudiante de Ingeniería, C-

Contenidos, D-Estrategias de Enseñanza, E-Evaluación, F-Sistema de Calificación, G-

Planificaciones de Espacios Curriculares, H-Sistema Universitario, y, I-Concepciones Culturales. 

Para cada dimensión hemos seleccionado algunas (muy pocas) características del Modelo Actual y 

del Modelo Deseado. Son características generales y no deberían analizarse como compartimentos 

estancos. Lo que se presenta como Modelo Actual también puede ser considerado como los 

elementos que pueden conspirar para la instalación de un nuevo modelo. 

Las características del Modelo Deseado son enfocadas a los principios del ACEDI y la 

Formación por Competencias, incluyendo rasgos del Pensamiento Complejo.  

En el caso de la Dimensión Estudiante de Ingeniería es necesario aclarar que las 

características indicadas suelen ser emergentes del modelo tradicional de enseñanza. Esta aclaración 

también aplica a la Dimensión Docente de Ingeniería, ya que algunas de las características de los 

docentes son emergentes del sistema universitario tradicional. Finalmente, se presentan rasgos 

generales, ya que un docente o un estudiante pueden tener algunas características del Modelo 

Actual y algunas del Modelo Deseado, así como otras no detalladas. 
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 Modelo Actual  Modelo Deseado 

A 

Alta experticia en su campo disciplinar. 

Tiene el poder de la información. 

Pretende transmitir conocimientos. 

Su meta es desarrollar todo el programa. 
Sus objetivos son dar clases y tomar exámenes. 

Reticencia a la incorporación de las TIC. 
Es el único que planifica, enseña y evalúa. 

Poco conocimiento del Plan de Estudios. 

Incorpora cambios de manera reactiva. 

Doble experticia: docencia / disciplina. 
Cede el control al estudiante 

Busca ser un facilitador de aprendizajes. 

Su meta son los logros del estudiante. 
Innova buscando la motivación del estudiante. 

Pendiente de la evolución de las TIC. 

Integra el estudiante en la enseñanza y evaluación. 

Involucrado con en el proyecto educativo. 
Incorpora cambios en forma proactiva. 

B 

Receptor pasivo de la información.  
Trabaja aislado. 

Estudio memorístico y fraccionado. 

Estudia para el profesor. 
Su meta es aprobar exámenes y avanzar. 

Le es difícil transferir los aprendizajes. 

Se frustra si se equivoca. 

Presenta dificultad para exponer ideas. 
Se desestabiliza frente a lo desestructurado. 

Aprendiz activo y participativo. 
Trabaja cooperativamente. 

Construye significados. 

Estudia para superarse. 
Asume la responsabilidad del proceso educativo. 

Transfiere los aprendizajes sin dificultad. 

Las equivocaciones promueven su metacognición. 

Cuestionador y proactivo para el debate. 
Acepta la complejidad y la incertidumbre. 

C 

Seleccionados y jerarquizados por el profesor. 

Fragmentados y descontextualizados. 
Escasa reflexión sobre los mismos. 

Escasa articulación. 

Derivan de las Competencias de Egreso. 

Integrados y contextualizados en la carrera. 
Orientados hacia el Perfil del Egresado 

Articulados Vertical y Horizontalmente. 

D 

Predomina la exposición magistral. 

Por lo general teoría y práctica van separadas. 
Baja participación del estudiante. 

Los estudiantes son todos iguales. 

Hay mestizaje de estrategias de enseñanza. 

Teoría y práctica integradas. 
Alta participación del estudiante. 

Se consideran las individualidades, 

E 

Enfocada en el resultado. 

Criterios de evaluación no explicitados. 
Se usa solamente la heteroevaluación. 

No presenta evidencia de ciertos aprendizajes. 

Enfocada en el resultado y en el proceso. 

Los criterios son claros y explícitos. 
Se usa la auto, co y heteroevaluación. 

La valoración es integral. 

F 

Es subjetivo. 
Promedia saberes. 

Punitivo para estudiantes con dificultades.  

Denota saberes fragmentados. 

Es objetivo y acorde a los criterios de evaluación. 
Realimenta el proceso de aprendizaje. 

Útil para el progreso de los aprendizajes. 

Denota saberes integrados. 

G 

Basada en contenidos. 
Rígida. 

Pocos cambios de una cohorte a otra. 

Es algo que normalmente solo queda en el papel. 

Basada en aprendizajes que se pretende alcanzar. 
Flexible. 

Se retroalimentan constantemente. 

Las planificaciones guían la labor docente. 

H 

Enfocado en la investigación. 

Escasa comunicación entre claustros. 

Se fundamentan en la ilusión de certeza. 

Evaluación y acreditación no participativas. 

Sistema de formación docente. 

Trabajo Colaborativo entre claustros. 

Apropiación proactiva de la incertidumbre. 

El sistema se compromete con la acreditación. 

I 

El estudiante que fracasa, es porque no estudia. 

El único a ser evaluado es el estudiante. 

El culpable de la deserción está afuera del sistema. 

El docente brillante es quien investiga y publica. 

El fracaso del estudiante es fracaso del sistema. 

Todos son evaluados. 

El sistema asume e intenta resolver la deserción.  

Mejorar la enseñanza es parte del “brillo”. 

Tabla 3. Dimensiones del Modelo Actual y del Modelo Deseado. Fuente: elaboración propia y adaptaciones de 

Grinsztajn e Imperiale (2017), Huba y Freed (2000) y Tobón (2013). 
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6. Conocer a nuestros Estudiantes: ¿A quién enseño yo, entonces? 

 

Hemos titulado este capítulo con una pregunta que parafrasea una canción compuesta por 

Charly García (Carlos Alberto García), que figura en el tercer disco de la banda de rock Sui Generis 

(Pequeñas Anécdotas sobre las Instituciones), publicado el 16 de diciembre de 1974. Así como en 

esta canción, Para Quien Canto Yo Entonces, el músico se interroga como artista sobre el sentido 

de sus acciones, los docentes nos debemos interrogar ¿A Quién Enseño Yo, Entonces? De no 

hacerlo ¿cómo podemos pretender que los resultados de nuestro oficio sean los adecuados? 

Una forma de conocer a nuestros estudiantes es conocer sus Estilos de Aprendizaje. Para 

Cabrera Albert y Fariñas León (2005) “La noción de estilos de aprendizaje (o estilos cognitivos 

para muchos autores), tiene sus antecedentes etimológicos en el campo de la psicología”. Su uso 

académico formal se introduce en la década del 50 por los psicólogos cognitivistas, siendo H. 

Witkin uno de los investigadores que abordaron el tema. 

El concepto de Estilos de Aprendizaje tiene varias definiciones, así como modelos, e 

instrumentos de diagnóstico, de acuerdo a los diferentes referentes que lo han abordado. Cabrera 

Albert y Fariñas León (2005) entienden que los Estilos de Aprendizaje deben ser enmarcados en 

una concepción más holística del aprendizaje, por lo cual afirman que la personalidad del estudiante 

debe ser comprendida “como sistema o todo integrador y autorregulador de los elementos 

cognitivos y afectivos que operan en el sujeto y además como configuración única e irrepetible de la 

persona”, ubicando al aprendizaje como un proceso “que posee tanto un carácter cognitivo como 

socio-afectivo, y que por tanto implica la personalidad como un todo” (Cabrera Albert, Fariñas 

León, 2005). Estos autores proponen la siguiente definición para los Estilos de Aprendizaje: 

Son las formas relativamente estables de las personas para aprender, a través de las cuales 

se expresa el carácter único e irrepetible de la personalidad, la unidad de lo cognitivo y lo 

afectivo, y entre otras, sus preferencias al percibir y procesar la información, al organizar 

el tiempo y al orientarse en sus relaciones interpersonales durante el aprendizaje. 

 

Esta particular visión holística se enmarca en el paraguas del Pensamiento Complejo, y por 

ello es pertinente tenerla presente en todo momento. Sin embargo, si pretendemos obtener algún 

diagnóstico sobre nuestros estudiantes, es inevitable recurrir a algunos modelos establecidos. 

 

De los diferentes modelos de Estilos de Aprendizaje que se desarrollaron (Cuadrantes 

Cerebrales de Herrmann, Kolb, Programación Neurolingüística de Bandler y Grinder, Hemisferios 

Cerebrales, Inteligencias Múltiples de Gardner, entre otros), interesa exponer aquí el Modelo de 

Felder y Silverman, ya que los estudios se han realizado sobre estudiantes de ingeniería, además de 

ser ampliamente difundido. Por otra parte, varios autores han verificado la validez y confiabilidad 
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del instrumento utilizado para medir estilos de aprendizaje en países latinoamericanos. Si bien tiene 

varias críticas, así como algunas desventajas, es un modelo aceptable para mejorar lo que ocurre en 

los espacios curriculares donde se forman los ingenieros. Según Felder y Silverman (1988) los 

estudiantes aprenden de diferentes formas (viendo, escuchando, razonando, memorizando, 

dibujando, modelando matemáticamente, etc.), y de igual manera, los métodos de enseñanza varían 

(demostrando, discutiendo, exponiendo, etc.). Qué tanto aprenderá el estudiante depende de sus 

características propias, pero también de la compatibilidad entre su Estilo de Aprendizaje y el Estilo 

de Enseñanza del Profesor. Por ello, estos autores sostienen que cuando los estudiantes se aburren, 

no prestan atención, reprueban exámenes, se desmotivan, o inclusive abandonan sus carreras, 

mucho tiene que ver con la inconsistencia entre los estilos de aprendizaje comunes de estudiantes de 

carreras de ingeniería y los estilos de enseñanza tradicionales de profesores de ingeniería (Felder y 

Silverman, 1988). La Tabla siguiente resume algunas características de cada uno de los individuos5: 

Estilo Características 

Activo 

Retiene y comprende mejor la nueva información cuando hace algo activo con ella (discutir, 

aplicar, explicar a otros) 
Prefiere aprender ensayando y trabajando con otros 

Reflexivo 
Retiene y comprende la nueva información pensando y reflexionando sobre ella 

Prefiere aprender reflexionando, pensando y trabajando solo 

Sensitivo 

Es concreto y práctico 
Se orienta hacia los hechos y procedimientos 

Le gusta resolver problemas siguiendo procedimientos muy bien establecidos 

Tiende a ser paciente con los detalles 

Le agrada el trabajo práctico (trabajo de laboratorio, por ejemplo) 
Memoriza hechos con facilidad 

No le agradan los cursos en los que no encuentra conexiones inmediatas con el mundo real 

Intuitivo 

Conceptual e innovador 
Orientados hacia las teorías y los significados 

Le agrada innovar y le disgusta la repetición 

Prefiere descubrir posibilidades y relaciones 

Comprende rápidamente nuevos conceptos 
Armoniza con las abstracciones y formulaciones matemáticas 

No le agradan los cursos que requieren mucha memorización o cálculos rutinarios 

Visual 
En la obtención de información prefiere las representaciones visuales, diagramas de flujo, 
diagramas, etc. 

Recuerda mejor lo que ve 

Verbal 
Prefiere obtener la información en forma escrita o hablada 

Recuerda mejor lo que lee o lo que oye 

Secuencial 

Ordenado y Lineal 

Aprende paso a paso, siempre que exista una secuencia lógica 

Cuando trata de solucionar un problema tiende a seguir caminos por pequeños pasos lógicos 

Global 

Aprende por saltos, tomando el nuevo material casi al azar y repentinamente visualiza la 
totalidad 

Puede resolver problemas complejos rápidamente y poner juntas cosas en forma innovadora 

Sin embargo, puede tener dificultad para explicar cómo lo realizó 

Tabla 4. Características de los individuos según el Modelo de Felder y Silverman. 

                                                        
5 Adaptado de Felder y Silverman (1988), Ocampo Botello et al. (2014) y Cisneros Verdeja (2004). 
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Las características de cada una de las cuatro dimensiones pueden ser sintetizadas de la 

siguiente manera6: 

• La dimensión activo-reflexiva. Aborda la forma en que la mente procesa la información, a 

través de la cual ésta es convertida en conocimiento. Surgen entonces los Estilos de 

Aprendizaje Activo y Reflexivo 

• La dimensión sensitivo-intuitiva. Aborda la forma en que los sentidos y la mente perciben el 

mundo, de lo cual surgen los Estilos de Aprendizaje Sensitivo e Intuitivo 

• La dimensión visual-verbal. Aborda la forma en que los individuos reciben la información a 

través de los sentidos, de lo cual surgen los Estilos de Aprendizaje Visual y Verbal 

• La dimensión secuencial-global. Aborda la forma en que los individuos entienden y 

procesan la información, de lo cual surgen los Estilos de Aprendizaje Secuencial y Global 

 

Para evaluar las preferencias en las cuatro escalas del modelo de Felder y Silverman, 

Richard Felder y Barbara Soloman en 1991 desarrollaron un instrumento de encuesta online 

llamado Índice de Estilos de Aprendizaje (Index of Learning Styles- ILS). En 1997 recibió una 

actualización, en la que se reemplazaron ítems que se consideraron no significativos (Felder y 

Brent, 2005).  El cuestionario consta de 44 preguntas con opciones de respuesta dicotómicas (tipo A 

o B), se halla alojado en el sitio web7: https://www.webtools.ncsu.edu/learningstyles/. Está 

disponible sin costo, para que las personas evalúen sus propias preferencias de aprendizaje y para 

los instructores que deseen utilizarlo en sus aulas o en investigación, y se puede autorizar para 

instituciones no educativas.  Los usuarios responden las 44 preguntas (de elección forzada), envían 

la encuesta, y sus cuatro preferencias se informan inmediatamente para que sean copiadas o 

impresas. Los resultados no se almacenan (Felder y Brent, 2005). Un ejemplo de cómo se presentan 

los resultados de la aplicación del test, se muestra a continuación. 

Activo 11 10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 Reflexivo 

    X                        

Sensorial 11 10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 Intuitivo 

               X             

Visual 11 10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 Verbal 

      X                      

Secuencial 11 10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 Global 

                 X                              

Figura 3. Hoja de perfil de Estilo de Aprendizaje de un Estudiante. Fuente: elaboración propia. 

 

Los resultados que el estudiante obtuvo en el cuestionario (Figura 3), dicen que es mucho 

más activo que reflexivo; es equilibrado entre lo sensorial e intuitivo; también es equilibrado entre 

lo secuencial y lo global (aunque levemente es más secuencial); y es más visual que verbal. 

Según el modelo de Felder y Silverman, un puntaje para una dimensión de entre 5 y 7 hacia 

una categoría, indica que el estudiante podría aprender con menos facilidad bajo un estilo de 

                                                        
6 Adaptado de Felder y Silverman (1988) y Ocampo Botello et al. (2014) 
7 Acceso: 12 de junio de 2018. 
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enseñanza que no responda a su preferencia; y un puntaje para una dimensión de entre 9 y 11 señala 

que podría tener mayores dificultades para aprender en un entorno que no responda a su preferencia.  

Lo que se ejemplificó hasta ahora corresponde a la lectura de resultados para un solo 

estudiante. Pero en un espacio curricular (asignatura, curso, etc.) donde el docente tiene varios 

estudiantes ¿cómo interpretar los perfiles de aprendizaje de todos ellos en conjunto? ¿Cómo diseñar 

un plan de mejora grupal según los resultados del diagnóstico? 

Felder y Silverman (1988) plantean como hipótesis que, si los docentes adaptasen su estilo 

de enseñanza, para incluir ambas categorías opuestas de cada una de las dimensiones de su modelo, 

se acercarían a proporcionar un entorno de aprendizaje óptimo para la mayoría (sino todos) de los 

estudiantes de una clase. Sin embargo, considerando su modelo revisado (con cuatro dimensiones), 

se tienen 24=16 estilos de aprendizaje diferentes (por ejemplo, un estudiante podría ser 

sensorial/auditivo/activo/secuencial). Debe considerarse además que un estudiante puede ubicarse 

en valores intermedios a las categorías opuestas, en cada dimensión. A la luz de esto, los mismos 

autores señalan que tratar de acomodar todos los estilos de aprendizaje en un aula no es una opción 

práctica. Pero si tratar de adaptar la instrucción a cada estudiante es inútil, adoptar un enfoque que 

no se adapte a nadie es aún peor. Proponen que deben equilibrarse las diferentes necesidades y 

preferencias de los estudiantes. Con una instrucción equilibrada para todos los estudiantes, a veces 

se les enseña de la manera preferida (para que se sientan cómodos) y algunas veces en su forma 

menos preferida (para que desarrollen habilidades importantes que podrían no desarrollarse si la 

instrucción siempre coincidiera con sus preferencias). Los mismos autores presentan 

recomendaciones para abordar todos los estilos de aprendizaje. A continuación, se presentan 

algunas. Se recomienda leer el artículo completo, para encontrar otras recomendaciones.  

• Siempre que sea posible, relacionar el material que se presenta, con materiales anteriores 

y otros que vendrán después en la misma asignatura, con materiales de otros cursos, y 

con la experiencia de los mismos estudiantes (preferido por los globales) 

• Equilibrar la información concreta que se presenta (hechos, datos, experimentos, etc.) 

(preferido por sensoriales), con conceptos abstractos (principios, teorías, modelos 

matemáticos, etc.) (preferido por los intuitivos) 

• Equilibrar métodos prácticos de resolución de problemas (preferido por sensoriales y 

activos) con énfasis en la comprensión de fundamentos (preferido por intuitivos y 

reflexivos) 

• Utilizar material gráfico (imágenes, diagramas, bocetos, etc.), también videos y 

demostraciones (preferido por sensoriales y visuales), si es posible hechas a mano 

(preferido por activos) 

• Utilizar recursos informáticos (preferido por sensoriales y activos) 

• Dejar intervalos, aunque sea breves, para que los estudiantes piensen en lo que se ha 

expuesto en la clase (preferido por reflexivos) 

• Proponer algunos ejercicios de entrenamiento, para practicar sobre los métodos que se 

enseñan (preferido por sensoriales, activos y secuenciales), pero no muchos (preferido 

por intuitivos, reflexivos y globales) 



 

Ayudamos a los formadores de ingenieros a 

desarrollar sus procesos de mejora de la enseñanza y 

su evolución institucional  

 

2019 Recursos de apoyo para Capacitaciones Presenciales en Competencias y ACEDI 17 

 

• Alentar a los estudiantes para que trabajen cooperativamente en las actividades no 

presenciales (preferido por activos) 

• Elogiar las soluciones creativas, inclusive las incorrectas (preferido por intuitivos y 

globales) 

• Explicar a los estudiantes los estilos de aprendizaje, y como cada cual puede aprender 

más eficientemente. Los estudiantes pueden sentirse más seguros, si comprenden que sus 

dificultades en realidad no se deben a deficiencias personales (dirigido a todos los 

estilos) 

 

En cambio, si se busca profundizar en las distintas maneras en que cada uno puede aprender 

mejor, aprovechando las diferencias entre estilos individuales se puede optar por: Evaluar las 

preferencias de estilo de aprendizaje del conjunto de estudiantes; analizar y discutir el significado 

de los resultados (Felder, 2010). Para implementar esta estrategia (analizar en conjunto los estilos 

de aprendizaje de todos los estudiantes de una asignatura, curso, taller, etc.) distintos autores 

utilizan técnicas de minería de datos (data mining). Debe recordarse que lo que se busca es extraer 

información de los datos de un conjunto de estudiantes, donde cada uno se encuentra caracterizado 

por varias dimensiones, según el modelo de estilo de aprendizaje que se emplee. Por lo tanto, el 

análisis debe ser multivariable.  Entre las técnicas, una de las más frecuentes para analizar estilos de 

aprendizaje es el análisis clúster (cluster analysis) o de conglomerados (Dutt et al., 2014). El 

análisis clúster es una técnica de clasificación multivariable, que permite asignar a los estudiantes a 

grupos (clústeres), de manera que los que pertenecen a un mismo clúster sean similares entre sí 

respecto a las características consideradas, y diferentes a los de otros clústeres (Albright y Winston, 

2015; Evans, 2017; Hennig et al., 2016; Ounnas, 2010).  

El Test de Felder y Silverman no es la única forma de conocer a nuestros estudiantes. Hoy la 

tecnología ofrece diferentes posibilidades para tener una mirada sobre cada estudiante. Existen 

diferentes test en línea para relevar: estilos de aprendizaje, actitudes hacia el pensamiento y el 

aprendizaje (ATTLS), encuesta sobre Ambiente Constructivista Educativo en Línea (COLLES), 

entre otros. También se pueden diseñar con mucha facilitad test para indagar sobre la situación 

socioeconómica o los saberes previos. Pero también los docentes debemos conocernos, por ejemplo, 

haciendo el Test de Felder y Silverman, y ver si nuestro estilo de enseñanza (que probablemente 

será muy parecido a nuestro estilo de aprendizaje) es compatible con los de nuestros estudiantes. 

Luego, cuando un estudiante tiene dificultades para aprender, no podemos ser estrechos de mente, y 

resumir todo en la siguiente frase: 

¡Le expliqué como mil veces y no entiende! ¡Este estudiante no es apto para ingeniería! 

(¿No será que estamos errando el camino?) 
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7. Promover al aprendizaje autorregulado 

 

Por más que nos enfoquemos en que nuestros estudiantes aprendan significativamente 

durante las clases o al momento de realizar una tarea, sabemos que el aprendizaje en la universidad 

implica más que participar de las clases y cumplir con una serie de actividades, sobre todo teniendo 

en cuenta que un estudiante debe afrontar el aprendizaje simultáneo de varias asignaturas. Así, 

cumplir metas de aprendizaje conlleva la autorregulación del aprendizaje, que incluye la 

motivación, percepciones personales, la organización del tiempo, el análisis de lo que se aprende y 

lo que no se aprende y las estrategias para poder alcanzar las metas. El desafío es aún mayor si las 

metas son competencias, ello implica que se “…pone el acento en la ampliación de los contextos de 

aplicación de los aprendizajes, lo cual demanda no sólo un saber hacer, sino principalmente un alto 

nivel de autocontrol de los procesos mentales para trasladar de manera muy dinámica lo aprendido a 

situaciones novedosas y entornos de incertidumbre” (Torrano, Fuente y Soria, 2017). 

Uno de los precursores en el estudio del aprendizaje autorregulado es Barry Zimmerman, 

quien sostiene que “los estudiantes pueden describirse como autorregulados en la medida en que 

son metacognitivos, motivacionales y participantes conductualmente activos en su propio proceso 

de aprendizaje” (Zimmerman en Zimmerman y Schunk, 1989). Este autor expone que una de las 

características que aparece en la definición del aprendizaje autorregulado es la de un proceso cíclico 

donde el estudiante controla “… la efectividad de sus métodos o estrategias de aprendizaje” para 

responder “en una variedad de formas que van desde cambios encubiertos en la autopercepción 

hasta cambios manifiestos en el comportamiento, como reemplazar una estrategia de aprendizaje 

con otra” (Zimmerman en Zimmerman y Schunk, 1989). También presenta la motivación como uno 

de los factores presentes en la autorregulación del aprendizaje.  

Otro abordaje, aunque con muchos paralelismos, es la gestión metacognitiva del aprendizaje 

o “aprender a aprender” de Pozo y Pérez Echeverría (2009). Estos autores consideran que el 

conocimiento metacognitivo, implica, por un lado, el conocimiento sobre nuestros propios 

conocimientos, y por otro, el control de las propias actividades de aprendizaje. Referido al primero 

de los aspectos Pozo y Pérez Echeverría (2009) diferencian: 

o La persona: hace referencia al conocimiento que tenemos de nosotros mismos, respecto a 

todo lo que necesitamos poner en juego a la hora de realizar una tarea de aprendizaje, 

también los intereses y motivaciones, así como rasgos personales que pueden interferir en el 

proceso de aprendizaje 

o La tarea: que alude al conocimiento que tenemos sobre las características particulares de 

cada tarea de aprendizaje, su estructuración, organización de datos, etc. 

o Las estrategias: que implica conocer las diferentes estrategias alternativas de aprendizaje a 

la hora de emprender una tarea 
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Si bien a priori pareciera que la autorregulación del aprendizaje dependiera más de aspectos 

intrínsecos al estudiante, inclusive si dejamos de lado por ahora la cuestión motivacional en la cual 

los docentes ocupamos un rol central, tenemos el compromiso de acompañar los procesos 

implicados, para intervenir cuando sea necesario. Y si no fuera necesario, para potenciar ciertos 

aspectos de dicho proceso. En este sentido De Miguel Díaz et al. (2006) señalan “En la enseñanza 

universitaria no se puede partir de la premisa de que el estudiante ya es autónomo en su trabajo. La 

universidad necesita enseñar para la autonomía a los estudiantes: aprender por sí mismos y ser unos 

profesionales autónomos y estratégicos en su futura labor profesional.” A partir de esto, debemos 

formalizar la “enseñanza” de la autorregulación del aprendizaje para asegurar que el egresado sea 

competente para aprender en forma continua y autónoma. Si hablamos de enseñanza hablamos de 

saberes, y seguramente al lector le vienen a la mente saberes relacionados con estrategias de 

aprendizaje como ser mapas mentales, mapas conceptuales, etc. Sin embargo, enseñar para la 

autonomía del aprendizaje es más que eso. De Miguel Díaz et al. (2006) expresan esto aludiendo a 

que “No se trata de enseñar a los estudiantes métodos y técnicas universales de aprendizaje, sino a 

ser estratégicos, capaces de actuar intencionadamente para conseguir unos objetivos de aprendizaje, 

teniendo en cuenta las características de la tarea a realizar, las exigencias del entorno en el que han 

de llevarla a cabo y los propios recursos para afrontarla”. En este sentido Pozo y Pérez Echeverría 

(2009) analizan sobre la transversalidad de la autorregulación del aprendizaje, aludiendo que “la 

competencia de aprender a aprender necesita de una base de conocimientos específicos sobre la cual 

actuar y, por tanto, se adquiere dentro de ámbitos específicos de conocimiento y está limitada a esos 

ámbitos”. Esto puede interpretarse en el contexto de las teorías de los estilos de aprendizaje. Es 

decir, para lograr autorregulación en el aprendizaje en el contexto de cierta asignatura, influyen 

múltiples factores, muchos de los cuales se relacionan con la motivación que genera la asignatura en 

cada estudiante. Tenemos los estilos de aprendizaje de cada estudiante, el estilo de enseñanza del 

profesor y el diseño de las actividades en la instrucción que confluyen para generar motivación o 

para actuar en el sentido contrario.  

En la Tabla 5, a partir de un resumen de Torrano, Fuente y Soria (2017), se propone un 

recorrido de distintas estrategias que pueden utilizarse en la instrucción, para una enseñanza de la 

autorregulación del aprendizaje. Antes de ello resulta pertinente aclarar que no existen “recetas 

mágicas genéricas”. En cambio, pretenden ser “…propuestas metodológicas en las que se prime la 

reflexión sobre el mismo proceso de aprendizaje, el uso reflexivo del conocimiento y esa cesión 

progresiva de la responsabilidad al propio alumno” (Pozo y Pérez Echeverría, 2009).  

Frente a las distintas propuestas, puede observarse que no son excluyentes, es decir que se 

pueden combinar diferentes estrategias, siempre respetando las individualidades de los estudiantes 

cuando sea necesario. Por ejemplo, si hablamos de la estrategia de autoobservación se puede 
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aplicar un mismo cuestionario a todos los estudiantes sobre cómo se sintieron en una clase. Aquí se 

puede indagar sobre por qué la clase les pareció entretenida o aburrida, o se sintieron cómodos, 

incómodos, cansados, etc., así como el porqué de esos estados. Pero si pretendemos aplicar 

enseñanza directa de estrategias de aprendizaje no podemos obligar a nuestros estudiantes a que 

todos utilicen las mismas estrategias frente a ciertas actividades. Así por ejemplo en el contexto del 

uso de carpetas de evidencias, una experiencia que hemos intentado aplicar en una asignatura de 

cuarto año de ingeniería, fue que los estudiantes tomen apuntes para que participen más activamente 

de la clase durante el desarrollo teórico y tengan notas que les puedan ayudar a guiar sus lecturas 

posteriores, anotando si algún tema no les quedó claro, etc. Sin embargo, un estudiante nos hizo 

reflexionar sobre esto, dado que manifestó sobre su dificultad para seguir la exposición mientras 

estaba obligado a tomar apuntes. De hecho, era un estudiante que no tenía dificultades con los 

aprendizajes específicos de la asignatura y tenía sus propias estrategias de autorregulación, dentro 

de las cuales tomar apuntes era contraproducente. Por ello la enseñanza centrada en el estudiante 

debe ser el eje de cualquier estrategia a emplear, de lo contrario estaríamos aplicando viejas 

metodologías a nuevos contenidos. 

Tipo de estrategia Principales características 

Enseñanza directa de 
estrategias de 

aprendizaje 

Muy utilizada en la década de los 70 y los 80. Consiste en presentar a los 

estudiantes las mejores estrategias, así como cuándo, por qué y cómo utilizar las 
mismas. La idea es que sea enseñada en el contexto de asignaturas del currículum. 

Estudios más recientes ponen en valor la motivación para que finalmente los 

estudiantes apliquen las estrategias enseñadas.  

El modelado 

Las estrategias se aprenden a través de la imitación, donde generalmente el modelo 
es el profesor. Aplicando estrategias, revisando y reflexionando sobre las mismas 

resulta ser una guía para los estudiantes. Aunque la idea es que con el tiempo 

pueda aplicar estrategias en forma autónoma. 

La práctica guiada y 

autónoma 

Aprendizaje mediado, primero guiado y luego independiente. Basado en los 

aportes de Vigotsky y posteriormente otros investigadores. Modelos 

instruccionales que aplican estas estrategias, scaffolding, la enseñanza recíproca y 

el flipped classroom.    

La autoobservación 
Esta estrategia incluye todas las actividades que permiten a los estudiantes 

autoevaluarse, es decir a tomar conciencia metacognitiva.  

Apoyo social 
Como su nombre lo indica implica el apoyo social mientras el estudiante aprende 

las estrategias de autorregulación, el andamiaje se suprime en forma gradual. 

Práctica autorreflexiva 

Consiste en promover el comportamiento estratégico de los estudiantes, que va 

más allá del aprendizaje de técnicas. Rescata la mediación de la motivación 

mediante tareas específicas, contextualizadas y auténticas; así como los intereses y 
necesidades de cada estudiante. Busca lograr la transferencia a nuevos contextos 

de aprendizaje a través de la enseñanza de la reflexión. Se deben generar 

ambientes de trabajo en el aula donde el estudiante pueda planificar sus propias 

estrategias cognitivas y de organización frente a las actividades propuestas. Bajo 
esta estrategia, el feedback es un elemento clave para el comportamiento 

estratégico.  

Tabla 5. Principales características del Aprendizaje Autorregulado según las diferencias estrategias. Adaptado de 

Torrano, Fuente y Soria (2017). 
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8. El Tiempo de Trabajo del Estudiante 

 

 

Figura 4. El tiempo del Estudiante no es un “chicle”, es algo que tiene un límite.  Fuente de la Imagen: ver a pie de 

página8. 

 

El Crédito Académico (como es corrientemente llamado) es una unidad que intenta medir el 

Tiempo de Formación de un Estudiante en la Educación Superior, de acuerdo con cuáles son las 

metas propuestas en términos de competencias o resultados de aprendizaje. Hasta el Tratado de 

Bolonia la medición se hacía en términos del tiempo del profesor, aunque en nuestro país todo 

parece seguir siendo igual que antes de dicho tratado. 

Originalmente pensado para la movilidad estudiantil, es decir el reconocimiento de 

actividades hechas en otras instituciones, aún persiste la idea de que cuántos más créditos tenga un 

programa de estudio, mejor será su calidad, cuestión que es muy discutida en diversos países. 

 

8.1 Los Créditos ECTS 

El Sistema Europeo de Transferencia y Acumulación de Créditos, o simplemente ECTS 

(European Credit Transfer and Accumulation System), fue creado como un plan piloto en el año 

1989. Los créditos ECTS se utilizan para que cada país perteneciente al EEES pueda desarrollar sus 

propios marcos de cualificaciones, con sus particularidades propias, con lo cual es de suponer que 

ello conduzca a propuestas de garantía de calidad. Estos créditos están basados en la carga de 

trabajo necesaria para que los estudiantes alcancen los resultados de aprendizaje esperados. Esta 

carga de trabajo se refiere a: 

El tiempo que los estudiantes necesitan normalmente para llevar a cabo todas las 

actividades de aprendizaje necesarias (clases, seminarios, proyectos, trabajo práctico, 

aprendizaje autónomo y exámenes) para alcanzar los resultados de aprendizaje esperados 

(Comisión Europea, 2009). 

                                                        
8 https://comprasestatales.org/lado-mas-debil-patricia-montero/. Consultado el 30 de agosto de 2018. 
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También la Comisión Europea (2009) incluye, en el cálculo de la carga de trabajo, 

actividades como la preparación “con antelación una clase, un seminario o una práctica de 

laboratorio y revisar los apuntes después de la actividad en cuestión; recopilar y seleccionar 

material relevante; revisar y estudiar dicho material; redactar trabajos, proyectos o disertaciones; 

realizar un trabajo práctico, por ejemplo, en un laboratorio” así como el tiempo invertido para 

prepararse para cualquier tipo de evaluación, e inclusive el tiempo invertido en ésta. 

En este sistema 60 Créditos ECTS corresponden a la carga de trabajo de un año académico 

completo, que se encuentra entre 1.500 y 1.800 horas. De esto se deduce que cada crédito equivale a 

un rango de 25 a 30 horas de trabajo.  

Es preciso aclarar que estos cálculos son “promedios”, ya que el tiempo real de cada 

estudiante es variable, según las características de cada uno. Lo que “no se puede hacer” es tomar 

como referencia el tiempo de los “mejores estudiantes”. 

 

8.2 El Sistema de Créditos Académicos Transferibles Chileno 

En Chile, el Consejo de Rectores de Universidades Chilenas (CRUCH) comienza a trabajar 

a partir del año 2000 para desarrollar el Sistema de Créditos Transferibles (SCT-Chile), tomando 

formalmente la decisión de establecer un Sistema único de Créditos Transferibles para todas las 

universidades chilenas que integran el CRUCH, trabajo que se consolida en el año 2014.  

En los acuerdos del CRUCH se establece que “el SCT-Chile busca mejorar el proceso de 

enseñanza y aprendizaje de los estudiantes, en cuanto establece como propósito estimar, 

racionalizar y distribuir el trabajo académico entre las diversas asignaturas que componen su plan 

de estudios, entendiendo que el tiempo de los estudiantes es un bien limitado, para lo cual el 

Sistema presenta entre sus objetivos” (CRUCH, 2013): “Estimar el tiempo promedio que requiere 

un estudiante para el logro de los resultados de aprendizaje y el desarrollo de las competencias en 

una determinada asignatura”. 

En este sistema 60 Créditos Académicos “representan el tiempo de dedicación para que un 

estudiante a tiempo completo logre los resultados de aprendizaje de un año del plan de formación” 

(CRUCH, 2013), algo muy similar a los ECTS. Esta carga de trabajo se encuentra entre 1.440 y 

1.900 horas anuales. Un crédito académico representa entre 24 y 31 horas de trabajo académico, por 

lo cual “un estudiante a tiempo completo dedica a su proceso de formación académica entre 45 a 50 

horas de trabajo semanal, en promedio”. 

En el marco del referencial propuesto por el CRUCH las diferentes universidades chilenas 

adoptan diferentes modalidades para el cálculo de las horas total del estudiante. Así, por ejemplo, la 

Universidad del Bío-Bío (Concepción) sugiere los siguientes valores (Universidad del Bío-Bío. 

Vicerrectoría Académica, 2013): 
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Por cada hora de Teoría Presencial   Agregar 1 hora más de trabajo no presencial 

Por cada hora de Práctica Presencial:   Agregar 2 horas más de trabajo no presencial 

Por cada hora de Laboratorio/Taller Presencial:  Agregar 2 horas más de trabajo no presencial 

 

De esta manera, por ejemplo, una asignatura cuatrimestral que tiene asignada una carga 

horaria presencial de 90 horas en el plan de estudios, la cual está distribuida en 40 horas de clases 

teóricas, 30 horas de clases prácticas y 20 horas de actividades de laboratorio, implica: 

Horas por Tipo de actividad Horas Presenciales Horas No Presenciales Horas Totales 

Horas de Teoría 40 40 80 

Horas de Práctica 30 60 90 

Horas de Laboratorio 20 40 60 

Totales 90 140 230 

Créditos SCT-Chile (30 horas) 3 4,7 7,7 

Tabla 6. Cálculo de la Carga Horaria Total del estudiante para una asignatura según el modelo de la UBB-Chile. 

Fuente: elaboración propia, a partir de datos de Universidad del Bío-Bío. Vicerrectoría Académica (2013): 

 

Supongamos una carrera con 4.000 horas presenciales, y admitamos que el 50% de la carga 

horaria son “horas de teoría” (2.000 horas) y el otro 50% son “horas de práctica (2.000 horas). 

Siguiendo el cálculo del ejemplo de la tabla anterior, esto implica para el estudiante 2.000 horas no 

presenciales para la teoría y 4.000 horas no presenciales para la práctica. Es decir, un total de 6.000 

horas no presenciales. Entonces, la carrera le representa para el estudiante un total de 10.000 a 

desarrollarse en 5 años (2.000 por año académico). 

Consideremos que el desarrollo es por cuatrimestres con 15 semanas reales de cursado cada 

uno, y un calendario académico que comienza a mediados de febrero, tiene dos semanas de 

vacaciones en julio y finaliza la tercera semana de diciembre. Es decir, a las 52 semanas promedio 

que tiene un año calendario hay que restar 4 semanas del mes de enero, 2 del mes de febrero, 2 de 

mediados de año y una del mes de diciembre: un total de 9 semanas. Esto es un año académico, para 

el estudiante, de 43 semanas reales y efectivas. Además, si admitimos que cada semana tiene 5 días 

hábiles, el estudiante debe invertir un poco más de 9 horas por día en actividades presenciales y no 

presenciales. Esta cifra aumenta si la proporción de horas prácticas es mayor al 50%. No está de 

más aclarar que esto está pensado para un estudiante promedio. Un estudiante con menores 

dificultades puede cumplir estos requisitos en menor tiempo. En tanto, un estudiante con mayores 

dificultades puede utilizar algunas de las 11 semanas no incluidas para compensar los tiempos. 

Haga el cálculo el lector para una carrera de 5 años con 5.000 horas y pregúntese si es viable que un 

estudiante promedio la puede concluir en dicho tiempo. 

Luego, a “no rasgarse las vestiduras” cuando aparecen los problemas de lentificación de 

estudios, abandonos, desgranamientos, o el gran asombro sobre los promedios de graduación 
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superiores a los 8 años para carreras de 5 años. ¡Simplemente, como docentes de ingeniería, hemos 

hecho un cálculo pésimo! 

Finalmente, no está de más recordar que los ingenieros chilenos, así como los de otros países 

que tienen similares tratamientos de la carga horaria del estudiante, no son peores (o menos 

competentes) que los ingenieros argentinos. Esto habla de la necesidad de pensar y repensar cómo 

deberemos abordar las innovaciones curriculares si es que esperamos un profesional que sea 

competitivo a nivel internacional. También invita a la reflexión sobre si nos hemos quedado en el 

tiempo, pensando que todo se termina en la formación de grado. Mientras que otros países reservan 

el tratamiento de ciertos contenidos para el posgrado, nosotros estamos con un sistema que 

pareciera buscar un mix de profesional de grado y posgrado. 

Por tanto, el diseño del plan de estudios y luego la implementación del mismo, por parte de 

los cuerpos docentes de los espacios curriculares, deberían prever, en función de distintas 

metodologías, donde quizá la más importante sea la experiencia, los tiempos que demandarán a los 

estudiantes las exigencias de aprobación. 

De todo lo visto a lo largo del capítulo se desprenden, por lo menos, las siguientes 

consideraciones: 

• Cuando se dice carga total o trabajo total, hay que tener en cuenta que “todo” es TODO. Es 

decir, el tiempo que le lleva al estudiante desde que pisa el aula de una asignatura por 

primera vez hasta que se le firma la libreta de calificación con el “aprobado” 

• Cada tarea que se le piensa asignar a un estudiante deber ser adecuadamente estimada, 

pensando en un estudiante medio y “no en lo que le representa al profesor” 

• Cada Estudiante es un ser humano que tiene una vida personal, además de las obligaciones 

académicas. Si un estudiante no se puede desarrollar como ser humano en todos los planos, 

difícilmente se puede desarrollar adecuadamente en su fase académica 

• No se pueden proponer tareas en una asignatura sin considerar las otras asignaturas. Cada 

una tienen su propia importancia y por alguna razón está incluida en el plan de estudios 

• Si una carrera cumple con los mínimos establecidos en el Libro Rojo (3.600 horas o 

300RTF), la carrera CUMPLE con dicho estándar, y no por ello será una carrera de menor 

categoría o menor calidad que una que tiene 5.500 horas. La calidad educativa no pasa por la 

cantidad de horas ni de contenidos. La calidad educativa solamente se alcanza si los 

procesos formativos se enfocan en la mejora 

• No podemos condenar a nuestros futuros egresados a que alcancen dicha meta con tres o 

cuatro años más de lo que propone nominalmente el plan de estudios, dejándolos en 

desventaja frente a otros egresados a la hora de conseguir un empleo 
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9. ¿Terminó de recalcular el GPS? 

 

¡Sí! Ahora solamente hay que decidir si tomamos la ruta que nos señala. ¿Es seductora la 

ruta? ¡Sí! Porque se presenta como un desafío, semejante al constante desafío que se enfrenta en la 

ingeniería.  

Pero, Teorías del Aprendizaje, Corrientes Pedagógicas y Pensamiento Complejo, en 

principio se presentan un poco “ásperas”. ¡Totalmente cierto! 

¿Entonces se trata de un simple Tómalo o Déjalo? ¡No! Si bien el nuevo Modelo se presenta 

como totalmente DISRUPTIVO en lo conceptual, ya que conlleva el abandono de una serie de 

prácticas docentes, NO ES DISRUPTIVO en su implementación operativa. Por otra parte, hay que 

ir PASO A PASO, como cada tarea que encaramos en la ingeniería. Para todo ello, debemos salir 

de nuestra zona de confort. 

Este documento se ha enfocado en el Aprendizaje Centrado en el Estudiante (ACE), 

particularmente el Estudiante de Ingeniería (ACEDI). Sin embargo, el ACE en general, y el ACEDI 

en particular, es mucho más que implementar Metodologías Activas, o realizar un cambio de un 

modelo centrado en el Profesor a otro centrado en el Estudiante. Enfocarse solamente en estos dos 

puntos es hacer la tarea a medias. 

¿Cómo seleccionar las Metodologías Activas pertinentes si no conocemos a nuestros 

estudiantes, quienes son los que participan en el proceso junto a los docentes? 

¿De qué sirve implementar Metodologías Activas si paralelamente no promovemos el 

Aprendizaje Autorregulado? 

¿De qué sirve proponer Metodologías Activas sin no analizamos el Tiempo de Trabajo que 

le demandará al Estudiante? 

¿De qué sirve un intento de migrar hacia un Modelo Centrado en el Estudiante si desde el 

Claustro Docente, desde el lugar que nos toque, no promovemos otros cambios dentro de la 

institución? 

Como comentario final, aquí no se ha incluido un Capítulo sobre el cambio del Sistema de 

Evaluación, el cual amerita un documento aparte. 
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Laboratorio MECEK 
 

Misión 
Ayudamos a los formadores de ingenieros a desarrollar sus procesos de mejora de la enseñanza y 

evolución institucional.  

 

Visión 
Pretendemos liderar un espacio abierto de innovación y producción de soluciones efectivas para la 

innovación en la formación de ingenieros en Latinoamérica.  

 

Valores 
✓ Ideas, diseño, investigación y práctica: Innovación. 

✓ Generosidad en el conocimiento y experiencia: Cooperación. 

✓ Soluciones creativas y efectivas: Compromiso. 

✓ Pasión por la Ingeniería; Pasión por la educación: Vocación. 

 

Integramos MECEK 
MECEK es el resultado del trabajo, metas y vocación compartida de un grupo de docentes con 

reconocida trayectoria en el ámbito universitario de Argentina, que fue creciendo y consolidándose 

en base al genuino compromiso con la mejora de la formación de ingenieros. 

 

 
 

Las diferentes experiencias y proyectos de los integrantes de MECEK y las realidades particulares y 

generales conocidas a través de las capacitaciones realizadas en todo el territorio nacional le brindan 

a MECEK un conocimiento acabado sobre el Sistema Nacional de Formación de Ingenieros. Esto 

permite un abordaje y diseño de soluciones de alto valor agregado a las diversas problemáticas de la 

Enseñanza de la Ingeniería. 
 


