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Resumen

Este documento analiza prácticas de implementación en instituciones de educación su-
perior que se alinean con un paradigma centrado en las competencias y los resultados 
de aprendizaje. Dicho análisis se organiza en torno a tres ejes con relación a este nuevo 
paradigma: a) las estrategias de acompañamiento institucional; b) las lógicas de planea-
ción curricular; y c) la transformación de las prácticas docentes. En cada uno de estos 
ejes se plantean recomendaciones sobre el modo como las instancias directivas y de-
más autoridades institucionales pueden mejorar los procesos de implementación desde 
una lógica de planeación curricular. Este documento se fundamenta en una investiga-
ción realizada en dos universidades colombianas acreditadas de alta calidad, en las que 
se examinó la experiencia de directivos y docentes de cuatro unidades académicas que 
adoptan prácticas de autoevaluación, de planeación curricular y de enseñanza orienta-
das por resultados de aprendizaje en la formación de sus estudiantes. Este documento es 
una herramienta útil para tomadores de decisiones, agentes tanto curriculares como ad-
ministrativos de instituciones de educación superior en relación con la implementación 
de este tipo de reformas e investigadores en educación enfocados en calidad educativa.

Palabras clave: cultura de la calidad, educación por competencias, educación basada en resulta-
dos, aseguramiento de la calidad, educación superior.
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Abstract

This document analyzes implementation practices in higher education institutions that 
align with a competency-based and learning outcomes-centered paradigm. The analysis 
is organized around three key areas related to this new paradigm: a) institutional sup-
port strategies; b) curricular planning logics; and c) the transformation of teaching prac-
tices. For each of these areas, recommendations are provided on how institutional lead-
ership and other authorities can enhance implementation processes through a curricular 
planning approach. This document is based on research conducted at two high-quality 
accredited Colombian universities, where the experiences of administrators and faculty 
members from four academic units were examined. These units have adopted self-assess-
ment, curricular planning, and teaching practices guided by learning outcomes in student 
education. This document serves as a useful tool for decision-makers, both curricular and 
administrative agents in higher education institutions involved in implementing such re-
forms, as well as for education researchers focused on educational quality.

Keywords: Quality culture, Competency Education, Outcome-based education, quality assurance, 
Higher Education
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La metodología de este estudio se orientó según los principios del análisis de implemen-
tación realista (Parra & Edwards, 2023; Wong, 2018), el cual supuso revisar las teorías exis-
tentes en torno al paradigma de la denominada educación basada en resultados (en ade-
lante, EBR) y su relación con la construcción y consolidación de una cultura de la calidad 
en instituciones de educación superior (en adelante, IES). Los investigadores que utilizan 
la evaluación realista identifican teorías preliminares a partir de diversas fuentes, inclui-
das revisiones de literatura, estudios previos y documentación de políticas (Pawson & Ti-
lley, 2009). El trabajo de campo consiste luego en recabar información de actores clave y 
casos relevantes para probar y refinar explicaciones sobre la implementación de los pro-
gramas y proyectos planificados en la realidad (Manzano, 2016; Mukumbang et al., 2023).

Siguiendo esa línea de trabajo, este estudio realizó una revisión de literatura especializa-
da para construir un conjunto de hipótesis sobre cómo los diferentes esfuerzos institu-
cionales (ej., por medio de programas o acompañamientos por oficinas de acreditación a 
unidades académicas específicas) reorientan la planeación administrativa y curricular de 
una institución educativa hacia nuevas formas de gobernanza alineadas con una cultura 
de la calidad1.  Dichas teorías fueron examinadas con actores clave en las instituciones de 
educación superior donde se realizó este trabajo de campo, a fin de ayudar a caracterizar 
y comprender sus experiencias en medio de la adoptación de nuevas prácticas de planea-
ción académica y curricular alineadas con un enfoque EBR. La indagación incluyó conver-
saciones con líderes de oficinas de aseguramiento de la calidad en cada institución, así 
como el diálogo directo con líderes de programas académicos, miembros de comités de 
currículo y docentes en ejercicio. 

En total, se realizaron treinta (30) entrevistas semiestructuradas con miembros de cuatro 
unidades académicas (dos en cada institución) que fueron escogidos de forma delibera-
da, por cuanto se trataba de programas académicos que habían declarado haber iniciado 
procesos de implementación del nuevo paradigma orientado por resultados de apren-
dizaje2.  También se realizaron talleres de trabajo (estilo grupo focal) con representantes 
de oficinas de acreditación en cada institución, cuya misionalidad está orientada a hacer 
seguimiento y apoyar este tipo de procesos. 

Esta diversidad en el tipo y la posición de cada informante clave permitió confrontar los 
hallazgos de la literatura especializada sobre cultura de la calidad con las prácticas y ex-
periencias de los actores en terreno. Dicho ejercicio permitió revisitar los supuestos teó-
ricos y recoger evidencia sobre el modo como funciona la cultura de la calidad desde las 
prácticas en terreno.

CONTEXTUALIZACIÓN DEL ESTUDIO

1. Para efectos del presente análisis, entendemos como cultural de la calidad, “[…] un tipo específico de cultura organizacional que engloba un com-
promiso compartido y […] la participación activa del personal y los estudiantes, y un equilibrio adecuado entre las iniciativas de mejora de arriba hacia 
abajo y de abajo hacia arriba” (Bendermacher et al., 2019, p. 644).
2.  Lo que en investigación cualitativa se denomina un muestreo a conveniencia. Como lo plantea Manzano (2016), desde una postura realista, “La impor-
tancia no está en determinar con ‘cuántas’ personas hablamos, sino en ‘quién’, ‘por qué’ y ‘cómo’. Se trata entonces de entender cómo los entrevistados 
comprenden y han experimentado el programa, y comparar esas experiencias con nuestras hipótesis sobre cómo funciona el programa” (p. 349).
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Este documento busca orientar los procesos de toma de decisiones de manera reflexiva y 
fundamentada en evidencia derivada de contextos reales relacionados con la implemen-
tación de reformas que apuntan a generar una cultura de la calidad. No pretende esta-
blecer directrices prescriptivas, sino ofrecer recomendaciones basadas en la interacción 
entre la literatura especializada y la evidencia empírica de universidades que promueven 
esta cultura

A continuación, se presentan los principales referentes teóricos del estudio. Tal como se 
indicó anteriormente, estos fueron fundamentales para orientar la indagación llevada a 
cabo. En este sentido, la discusión de los hallazgos en la siguiente sección tiene como 
objetivo explorar cómo estos elementos se reflejan, y en qué medida, en las experiencias 
de implementación analizadas.

Durante las últimas tres décadas, el desarrollo de sistemas de aseguramiento de la calidad 
(QA) se ha convertido en un eje central de la gobernanza en la educación superior a nivel 
mundial (Huisman, 2018; Lemaitre, 2017; Lemaitre & Karakhanyan, 2017; Uvalic-Trumbic 
& Martin, 2021). Factores sociopolíticos y económicos que han impactado el sector edu-
cativo en las últimos cuatro décadas, como la masificación del acceso, la diversificación 
de proveedores y el aumento de fondos públicos al servicio de la educación terciaria, 
han intensificado el énfasis en la responsabilidad social de las IES. Demandas como la 
empleabilidad de los graduados y la producción de investigación socialmente relevante 
subrayan la importancia de mejorar la calidad educativa y alinear las políticas institucio-
nales con los resultados estudiantiles.

En este contexto, la educación basada en resultados, denominada EBR, se presenta como 
un cambio de paradigma necesario clave para guiar el funcionamiento de los sistemas 
de aseguramiento de la calidad, enfocando la planificación educativa en resultados de 
aprendizaje definidos y promoviendo la rendición de cuentas y la mejora continua (Rao, 
2020; Shaheen, 2019; Tam, 2014). Influenciada por reformas como el Proceso de Bolonia3,  
la lógica EBR prioriza evaluar logros estudiantiles sobre la enseñanza de los contenidos 
(Ferreras & Wagenaar, 2023; Jacob & Gokbel, 2018). Este enfoque requiere colaboración 
entre el personal académico y administrativo para alinear los planes de estudio y evalua-
ción con los resultados esperados al final de los programas académicos. 

Situando un paradigma centrado en resultados
de aprendizaje en educación superior

REFERENTES TEÓRICOS

3. El Proceso de Bolonia es una iniciativa intergubernamental orientada a armonizar los sistemas de educación superior en Europa mediante la com-
patibilidad de estructuras de títulos, la movilidad académica y la cooperación voluntaria entre Estados. Más que una reforma única, se trata de un 
proceso sostenido y negociado que se despliega en fases sucesivas y a través de comunicados ministeriales. Aunque promueve estándares comunes, su 
implementación varía según los contextos nacionales, con efectos desiguales especialmente en sistemas de educación superior en transición. Además, 
el proceso tiene una dimensión externa que proyecta su influencia más allá de Europa, lo cual implica tanto oportunidades como desafíos para su 
adaptación global (Zgaga, 2019).
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Sin embargo, la implementación de una educación basada en resultados no está exenta 
de desafíos. En Colombia, reformas como el Decreto 1330 de 2019 han impulsado la in-
corporación de resultados de aprendizaje4 en los sistemas de aseguramiento de calidad 
de las IES, con el objetivo de garantizar una educación de calidad y evidenciar competen-
cias de los estudiantes para el mercado laboral (MEN, 2022). No obstante, esta adopción 
enfrenta retos como la preparación desigual de las instituciones, la resistencia al cambio 
pedagógico y la necesidad de contar con infraestructura de apoyo adecuada para imple-
mentar estas reformas.

El principal desafío para las IES radica en alinear sus prácticas institucionales con los prin-
cipios de EBR, lo que requiere una transformación cultural profunda hacia una auténtica 
cultura de calidad. Este proceso demanda un enfoque en la mejora continua y en prácti-
cas pedagógicas fundamentadas en evidencia, acompañado de un compromiso colectivo 
entre docentes, personal administrativo y estudiantes para impulsar el desarrollo institu-
cional. La construcción de esta cultura implica no solo ajustes en los procedimientos, sino 
también una integración estratégica entre las directrices de las autoridades superiores y 
las iniciativas generadas desde la base, promoviendo un entorno colaborativo y partici-
pativo (Anggraeni, 2021; Bendermacher et al., 2016, 2019; Dzimińska, 2022; Katawazai, 
2021).

Desde la perspectiva de las ciencias de la implementación, se ha identificado una falta 
de conocimiento acumulado sobre los mecanismos que facilitan o dificultan la adopción 
de EBR en distintos contextos (Soicher et al., 2020). Mientras que muchos estudios han 
documentado los beneficios teóricos de este enfoque, la evidencia empírica sobre cómo 
los actores educativos interpretan y aplican las reformas de dicho enfoque es aún escasa 
(Colina & Blanco, 2021; Huisman, 2018). Este vacío en la literatura impide una compren-
sión más profunda de los factores que contribuyen al éxito o fracaso de estas reformas, en 
especial en contextos como el colombiano, donde las condiciones institucionales pueden 
variar significativamente. 

Como se dijo al inicio, la creación de una cultura de calidad, entendida como un com-
promiso organizacional compartido con la mejora continua y la participación activa de 
todos los actores institucionales, es esencial para garantizar que las reformas se traduz-
can en mejoras efectivas en los procesos de enseñanza y aprendizaje. Este proceso cul-
tural implica no solo la adopción de nuevas estructuras de gobernanza, sino también la 
promoción de valores organizacionales que fomenten la colaboración, la confianza y el 
compromiso con la calidad educativa.

4. Cabe mencionar que en 2025 el Ministerio de Educación Nacional actualizó el modelo de acreditación de alta calidad que hablaba de los resultados 
de aprendizaje desde el Acuerdo 02 de 2020. A raíz de dicha actualización, se ha malinterpretado en muchos espacios de debate y opinión pública que 
los resultados de aprendizaje desaparecerían tal como se concibieron desde el Decreto 1330. Sin embargo, cabe aclarar que con dicha actualización solo 
se dio un cambio en el lenguaje: se propone dejar de hablar de Resultados de aprendizaje (declaraciones expresas de lo que se espera que un estudiante 
conozca y demuestre en el momento de completar su programa académico) por Resultados académicos (nivel de desarrollo de las competencias que 
se espera que el estudiante adquiera durante su formación). Para efectos de este documento de trabajo y de la discusión sustancial que se propone, la 
lógica sigue siendo la misma, pese a esta actualización: las universidades se rigen desde ahora por una lógica de educación con énfasis en los resultados, 
así como en la existencia de un sistema de evaluación y acompañamiento que debe ser mucho más explícito y riguroso.
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Como concepto multidimensional, la calidad es diferente en una misma organización 
universitaria (calidad en la producción científica, calidad administrativa, calidad en el im-
pacto social o calidad en los procesos educativos). En relación con la calidad educativa, 
serán entonces factores como los resultados de aprendizaje o la calidad de la docencia 
los más relevantes por considerar. Desde esta perspectiva, la cultura de la calidad debe 
ser algo que se viva y se apropie por parte de una comunidad de docentes (Njiro, 2016), 
ante lo cual el acompañamiento pedagógico y curricular es algo que se debe estructurar 
y diseñar de manera estratégica. Parafraseando a Harvey & Stensaker (2008), la cultura de 
la calidad no es nada si las personas que la viven no la apropian como suya. Lo anterior 
puede llevar a pensar que el soporte que se le brinde al personal académico debe estar 
en línea con ciertas condiciones para que esa noción de calidad sea compartida, y no se 
agote en procesos administrativos.

En una cultura de la calidad existen tres principios que vinculan a los profesores con la 
apuesta institucional: responsabilidad, confianza e involucramiento (engagement). Estos 
tres aspectos a nivel personal hacen que desde el ámbito docente sea determinante su 
actitud, e igualmente el acompañamiento, para lograr que sean una comunidad compro-
metida (Cardoso & Videira, 2018; Nygren et al. 2022). Sin embargo, para que esto suceda 
(participación y apropiación) se requiere que este tema no ocurra por fuera de su domi-
nio, sino que haga parte de lo que ellos experimentan bajo un sentido de apropiación 
(Cardoso & Videira, 2018). Una actitud de reticencia o acatamiento poco auténtico es el 
efecto de procesos y procedimientos que los profesores sienten como alejados de su ejer-
cicio.

Una posible tendencia será que los académicos que ocupan cargos directivos en la ins-
titución se sientan más involucrados o llamados a implementar y liderar dicha cultura 
de la calidad. Otros estudios que analizan la postura de los profesores que se resisten a 
involucrarse en procesos de autoevaluación institucional encuentran razones tales como: 
a) no recibir invitaciones formales a vincularse al proceso, b) su no cercanía con la gestión 
de los programas académicos de los cuales hacen parte, c) su tipo de vinculación contrac-
tual, como es el caso de los docentes de cátedra, y d) la prioridad dada a otros colegas 
con mayor estatus en la organización (Cardoso & Videira, 2018). Los anteriores supues-
tos sobre cómo direccionar el trabajo de acompañamiento a los docentes trascienden un 
ámbito técnico o administrativo y enfatizan, en cambio, la necesidad de considerar las 
particularidades de cada cultura disciplinar y las formas en que las unidades académicas 
producen saber pedagógico y curricular.

Cuando se habla de procesos de autoevaluación —al menos en el contexto colombiano— 
se menciona la relevancia de superar procesos técnicos y burocráticos. En general, un 
cambio de paradigma hacia una educación por resultados supone pensar en sistemas de 

La cultura de la calidad como un fenómeno
multidimensional

La importancia de fomentar nuevos liderazgos
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aseguramiento de la calidad descentralizados y participativos donde se logre empode-
rar a las instituciones para que asuman una mayor autonomía y mejora continua. Como 
lo plantea Gurukkal (2020), un currículo basado en resultados exige la identificación de 
resultados de aprendizaje previos al proceso de enseñanza y la introducción de un hilo 
conector a lo largo del contenido del curso, las estrategias de instrucción, las experiencias 
de aprendizaje y los métodos de evaluación. Esta armonización es fundamental en cual-
quier proceso de planeación curricular. 

En consecuencia, la implementación de reformas de este tipo implica que los programas 
académicos se involucren en estrategias para definir y alinear los resultados de aprendiza-
je en diferentes niveles, desde asignaturas específicas hasta programas, departamentos 
y facultades (Shaheen, 2019). Además, el cambio de un modo de instrucción tradicional 
a uno basado en resultados requiere una colaboración activa y un compromiso entre los 
diseñadores curriculares y los educadores en términos de su disposición a modificar las 
prácticas de planificación y sus creencias sobre el propósito y la lógica de la evaluación 
del aprendizaje (Tam, 2014).

De igual manera, el rol del liderazgo académico distribuido y el papel de los centros de 
apoyo a la docencia en este escenario se vuelven fundamentales (Cifuentes, 2016). En 
efecto, la autonomía se apoya en la flexibilidad en el diseño de programas, permitiendo 
a las instituciones desarrollar programas adaptados a sus necesidades y contextos es-
pecíficos. Si bien la supervisión externa permanece, el énfasis está en las asociaciones 
colaborativas y la mejora continua facilitada internamente, respetando la autonomía ins-
titucional. El fortalecimiento de capacidades dentro de las IES se destaca como crucial 
para el éxito de la mejora de la calidad autodirigida (MEN, 2022).

De igual manera, la autoevaluación interna permite a las instituciones identificar sus for-
talezas y debilidades, definir sus objetivos de calidad y desarrollar estrategias para alcan-
zarlos. Si bien la evaluación externa sigue siendo parte del sistema, la autoevaluación es 
ahora la fuerza impulsora. Este proceso enfatiza la toma de decisiones basada en datos, 
la mejora continua y la colaboración con actores externos. El objetivo no es aislar a las 
instituciones, sino fomentar una cultura colaborativa donde las evaluaciones externas in-
formen y apoyen, en lugar de dictar, el proceso de autoevaluación (MEN, 2022).

La literatura sobre cultura de la calidad reafirma la importancia que tiene la comunidad 
docente para la implementación exitosa de un enfoque basado en resultados de apren-
dizaje. En particular, la implementación exitosa de iniciativas referidas a una cultura de 
la calidad y de reformas curriculares basadas en competencias en educación superior 
depende en gran medida del compromiso y la participación del personal académico, así 
como de la creación de capacidades para que este público se apropie no solo del lengua-
je, sino de las prácticas curriculares involucradas.

Repensar las prácticas pedagógicas en el salón
de clases
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Un desafío clave es la resistencia a la implementación de la calidad entre los académi-
cos. Esta resistencia a menudo proviene de procesos burocráticos, falta de capacitación 
y sobrecarga de trabajo, creando un desequilibrio entre la autonomía y el compromiso 
con la mejora de la calidad. En tal sentido, la importancia de un liderazgo eficaz es crucial 
para superar esta resistencia. El enfoque en las publicaciones de investigación sobre la 
excelencia docente exacerba este problema, lo que lleva a una reducción del enfoque en 
la mejora de las prácticas docentes (Alzafari & Kratzer, 2019).

La investigación sobre el papel del personal académico en la creación de una cultura de la 
calidad revela una participación desigual, con un compromiso significativamente mayor 
en la autoevaluación interna que en la evaluación externa (Cardoso & Videira, 2018). Esta 
limitada apropiación a menudo proviene de la sensación de que la participación se impo-
ne, en lugar de ser colaborativa. Varios factores influyen en esta limitada participación: la 
falta de invitaciones institucionales a involucrarse en estos procesos de autoevaluación, 
la preferencia porque otros colegas designados desde las directivas participen y la per-
cepción de la evaluación externa como una imposición externa (Cardoso & Videira, 2018). 
En este sentido, un enfoque centrado en la autorreflexión sobre las prácticas pedagógicas 
para el mejoramiento implica lograr mayor diálogo, incentivos, capacitación y estructu-
ras participativas para mejorar la apropiación y la participación efectiva.

La implementación de este tipo de reformas curriculares supone igualmente diferentes 
niveles de compromiso entre las unidades académicas, y a nivel de los docentes que son 
finalmente los agentes implementadores. Debido a que una expectativa muy fuerte es 
la de transformar las formas de evaluar el aprendizaje, un desafío permanente es que la 
cultura arraigada en una evaluación tradicional —basada en exámenes centrados en con-
tenidos y con un enfoque sumativo— se pueda complementar con una centrada en los 
desempeños de los estudiantes y enfocada en el mejoramiento de dichos aprendizajes 
(Howson & Kingsbury, 2021).

Por otro lado, fomentar una cultura de la calidad requiere una responsabilidad compar-
tida por parte del personal académico, involucrándolo en la toma de decisiones y garan-
tizando una retroalimentación sobre sus prácticas y cómo las pueden cualificar. En este 
punto, la creación de comunidades de práctica y colegas que pueden ser modelos por 
emular resultan ser estrategias horizontales y que previenen las resistencias ante el cam-
bio que se propone (Nygren et al., 2022).

En conclusión, lograr un cambio exitoso requiere un enfoque multifacético que aborde la 
resistencia, fomente la apropiación y la participación activa, promueva la comunicación 
y la colaboración, y cultive una cultura de calidad desde abajo. Liderar con el ejemplo, 
proporcionar espacios de cualificación y crear un sentido de responsabilidad compartida 
son vitales para permitir que los académicos contribuyan significativamente a la imple-
mentación de un enfoque centrado en el estudiante y sus desempeños.
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A continuación, se presentan tres ejes temáticos derivados de los hallazgos centrales del 
estudio. Estos se discuten a partir de las experiencias de los diferentes actores consulta-
dos, y se ilustran con el uso de citas clave que surgieron de un análisis sistemático de las 
transcripciones de las entrevistas realizadas. Para cada una de las categorías discutidas, 
se dividen los resultados por institución. Evitamos también agregar información, como 
nombres de instituciones de programas o referencias a disciplinas específicas, a fin de 
proteger la identidad de nuestros informantes. Lo anterior formó parte del proceso de 
revisión ética realizado por el comité correspondiente, el cual evaluó y avaló los aspectos 
metodológicos, éticos y procedimentales de la investigación, asegurando que se cum-
pliera con los estándares requeridos en cuanto a consentimiento informado, resguardo 
de datos sensibles y respeto por los participantes.

En adelante, se usa la convención IES 1 e IES 2 para referirse a cada una de las institucio-
nes de educación superior estudiadas. Así mismo, en cada testimonio se menciona el rol 
que fue contactado en cada institución: profesor, coordinador de programas académicos, 
o líder de una instancia de acompañamiento pedagógico o curricular. Cada sección cierra 
con una serie de reflexiones e implicaciones que consideramos pueden ser útiles para to-
madores de decisiones en contextos universitarios. 

De acuerdo con los referentes teóricos del estudio, un acompañamiento pedagógico y 
curricular pertinente a las diferentes unidades académicas de una IES resulta ser un com-
ponente central para la consolidación de una cultura de calidad. En las instituciones ana-
lizadas, se observa un esfuerzo continuo por ofrecer un apoyo estructurado que permita 
a los docentes alinear sus prácticas pedagógicas con los objetivos institucionales de me-
jora continua. 

En una de las unidades académicas de la institución de educación superior 1 (en adelan-
te, IES 1), se observa este esfuerzo institucional por proveer acompañamiento técnico 
desde la creación de una instancia de acompañamiento especializado para esta misma 
Facultad: “lo que yo hago desde [instancia de apoyo pedagógico y curricular] es acom-
pañar a los programas dentro de sus diseños curriculares para la implementación de me-
joras y el cierre de los ciclos, y así se logre cumplir como con la promesa valor que se le 
da a los estudiantes en el perfil de egreso” (Coordinador curricular, IES 1). En esta misma 
IES, otra unidad académica reconoce las condiciones favorables que ofrece la Universi-
dad para atender procesos de reforma curricular como el que tuvo que afrontar uno de 

HALLAZGOS Y RECOMENDACIONES

¿Cómo se logra un acompañamiento pertinente a
unidades académicas que se embarcan en este nuevo 
paradigma?

Análisis desde las prácticas de implementación
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los programas académicos: “lo que nos sorprendió es que todos estaban muy dispuestos 
a decirnos que sí a todas las peticiones que teníamos” (Docente, IES 1). 

Consistente con los referentes teóricos discutidos arriba, varios de los actores consulta-
dos perciben que el apoyo institucional en esta institución contribuye a una mayor aper-
tura y preparación para la planeación académica desde una lógica de competencias y 
resultados de aprendizaje, pero también, a generar mayores capacidades en docentes y 
personal de apoyo académico. En palabras de un actor consultado, “los que hacen ‘en-
gagement’ real es porque le encuentran sentido [al acompañamiento] y porque se dan 
cuenta que ellos en sus cursos están haciendo [uso de] esto” (Coordinador curricular, IES 
1). 

No obstante, también se presentan situaciones donde se genera cierta resistencia a los 
procesos de acompañamiento. Esto, precisamente, porque los docentes perciben que, en 
lugar de ofrecérseles herramientas para el mejoramiento de los estudiantes, reciben ta-
reas que ven poco efectivas y que les son impuestas, generando mensajes poco construc-
tivos. La anécdota que cuenta una persona entrevistada ilustra este tipo de situaciones: 
“Si mi discurso fuera: ‘Es que, mira, esto es importante para el estudiante, es importante 
para ti como profesor’, sería distinto a decirle: ‘Mira, es que si no haces esto, perdemos 
la acreditación y va a ser tu culpa’. Entonces está muy mal, y eso ocurre” (Coordinador 
curricular, IES 1).

En la IES 2, el análisis de implementación evidencia cómo este esfuerzo institucional 
por proveer acompañamiento técnico desde el ámbito pedagógico y curricular genera 
capacidades de apropiación de una lógica de mejoramiento continuo. Un coordinador 
curricular en una de las unidades académicas menciona que el proceso de alineación y 
evaluación de los resultados de aprendizaje fue de ensayo y error, que tomó varios años, 
gracias al apoyo brindado por la instancia de acompañamiento institucional: “lo que íba-
mos creando, lo que íbamos alineando, lo íbamos probando. Después nos dimos cuenta 
en los comités curriculares que eso no era así y volvíamos otra vez y reestructurábamos 
en los años siguientes” (Coordinador curricular, IES 2). 

En esta institución también se percibe, al menos desde uno de los programas con-
sultados, un esfuerzo intencionado por garantizar que el acompañamiento brinda-
do esté continuamente informado por la experticia de los educadores en el contenido 
de sus propias áreas de conocimiento. La distinción que establecen las unidades de 
apoyo en torno a la “división de tareas” necesaria para el acompañamiento se des-
taca como una práctica y un mensaje bien recibido por algunos docentes. Ello lo ilus-
tra la respuesta afirmativa de una docente, cuando surgió en la entrevista el tema 
de este esquema complementario de trabajo: “Exacto. Entonces, ella siempre decía, 
‘Yo les sugiero, pero ustedes son los expertos en la asignatura, en la disciplina, pero 
yo les estoy asesorando en la parte de la estructura del currículo’” (Docente, IES 2). 

En el caso de la IES 2, un docente de una unidad académica distinta manifestó que las 
unidades institucionales de apoyo pedagógico no siempre responden a las particulari-
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dades de su campo disciplinar. Desde su perspectiva, sería necesario que dichos equipos 
integraran expertos con formación específica en su disciplina, que además cuenten con 
experiencia en prácticas de aula, con el fin de poder trabajar conjuntamente en el dise-
ño de estrategias didácticas pertinentes y contextualizadas (Docente, IES 2). Esto sugiere 
que, si bien existe y es necesario el apoyo institucional, no siempre se percibe como rele-
vante o útil para los profesores, en un contexto donde las formas de enseñar y evaluar por 
resultados de aprendizaje están atadas a una lógica disciplinar. 

Al respecto, el diálogo con un coordinador reflejaba empatía hacia el importante desafío 
que enfrentan las unidades de apoyo. Esto se manifestó en la percepción de que, pese a 
los esfuerzos realizados, esta oficina no necesariamente dispone de todos los recursos 
necesarios (ya sean humanos o físicos) para afrontar una tarea de tal envergadura. Como 
señala en el siguiente fragmento, la diversidad disciplinar de la universidad plantea, sin 
duda, grandes retos: “Creo que hacia allá van a ir dirigidos los esfuerzos porque la [oficina 
de apoyo] está muy, muy sola. O sea, es un esfuerzo muy grande para pocas personas. Yo 
creo que ellos van a necesitar, digamos, ampliarse y multiplicarse para poder atender una 
diversidad tan grande de personas y de formaciones […] una fauna increíble de profeso-
res que yo no sé cómo hace la [oficina de apoyo] para atender todo eso” (Coordinador 
curricular, IES 2).

A partir de los supuestos que propone la literatura especializada y su refinamiento con el 
análisis de las prácticas, se pueden considerar las siguientes reflexiones:

•	 Es importante identificar el nivel de centralización o descentralización en la crea-
ción de estos centros de apoyo. No existe una única regla en este sentido; cada ins-
titución educativa tiene realidades organizacionales, curriculares y financieras que 
la llevan a plantear si es necesario tener un centro de apoyo centralizado, o si las 
diferentes unidades académicas pueden sostener este apoyo a la medida. Si bien 
este último escenario es el más recomendado al situar las necesidades de acom-
pañamiento pedagógico y curricular según la disciplina, es importante considerar 
tanto la viabilidad a lo largo del tiempo como el tipo de personal especializado que 
se contrate, dado el tipo de experticia que se debe tener (pedagógica y disciplinar).

•	 Se debe reconocer la particularidad disciplinar para trabajar con los docentes. La 
falta de especialización disciplinar en algunas áreas limita la adopción de los cam-
bios curriculares propuestos, lo que subraya la necesidad de integrar expertos en 
didácticas específicas. En términos generales, el éxito del acompañamiento técnico 
depende de factores clave como la contextualización, la relevancia práctica y la sos-
tenibilidad de las estrategias. Las instancias de apoyo especializadas deben diseñar 
intervenciones que equilibren teoría y práctica, priorizando enfoques adaptativos 
que reconozcan las particularidades epistemológicas y pedagógicas de cada disci-
plina. La asignación de recursos adicionales y la incorporación de expertos en di-

Reflexiones e implicaciones
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dácticas específicas pueden fortalecer significativamente la percepción y el impac-
to del acompañamiento técnico. 

•	 Los mensajes dirigidos a los equipos académicos sobre sus responsabilidades, así 
como sobre los beneficios directos relacionados con su práctica, resultan funda-
mentales. Apelar al interés por el proceso de aprendizaje de los estudiantes se pre-
senta como un factor clave de motivación. Por ello, es esencial asegurar que este 
enfoque constituya uno de los ejes principales en la comunicación entre los dife-
rentes actores.

Los referentes teóricos consultados destacan la importancia de promover nuevos tipos 
de liderazgo, más distribuido, dentro de los programas académicos, con el objetivo de 
que los procesos de acompañamiento contribuyan a consolidar una cultura de calidad. A 
continuación, se presentan los hallazgos relacionados con la experiencia de diversos ac-
tores en esta búsqueda de alineación entre nuevos esfuerzos y prácticas de planificación 
curricular.

De acuerdo con personas consultadas en la IES 1, la implementación de una lógica enfo-
cada en enseñar y evaluar por competencias ha generado nuevas formas de planeación 
curricular. En una de las unidades académicas este proceso fue impulsado desde la de-
canatura, que inicialmente concertó con los docentes líderes de áreas la necesidad de la 
reforma: “Todos los profesores de planta participaron y se dividieron en diferentes mesas 
de trabajo para abordar temas específicos relacionados con la implementación” (Miem-
bro Comité Curricular, IES 1). 

En esta misma unidad académica se documenta un proceso de negociación constante en-
tre los organismos centrales de la Facultad y los docentes. En palabras de un miembro del 
Comité Curricular: “Las decisiones para la conformación de los grupos de profesores que 
rediseñaron el currículo fueron horizontales, no verticales, lo que implicó que se consultó 
a los profesores sobre qué clases querían dictar, y se organizó el diseño de los cursos en 
función de sus preferencias” (Miembro del Comité Curricular, IES 1). Según explicó la per-
sona entrevistada, esta estrategia buscaba ofrecer a los docentes cierta flexibilidad para 
que pudieran involucrarse en diferentes esfuerzos de planificación curricular, según sus 
propios intereses (por ejemplo, en relación con temáticas discutidas), y al mismo tiempo 
evitar un exceso de reuniones.

Sin embargo, se documentan también situaciones de resistencia a la participación. Un 
factor asociado a ello es la percepción misma que tienen algunos docentes de que pue-
den aportar poco a procesos de planeación académica, por cuanto eso se puede alejar de 
su formación profesional o académica. Este tipo de planteamientos queda reflejado en el 

¿Cómo se logra integrar una lógica de planeación curricular 
desde un enfoque de autonomía y liderazgo académico?

Análisis desde las prácticas de implementación
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siguiente comentario de una persona consultada: “aquí nosotros no somos expertos en 
nada, o sea, nosotros somos expertos en ayudar a articular el centro de aseguramiento 
[…] la directriz, que a mí me dio en ese momento el Decano [es que] tenemos que em-
pezar a concentrarnos en poder generar transversalidad de resultados de aprendizaje” 
(Miembro del Comité Curricular, IES 1).

Frente a la experiencia de esta misma IES, vale la pena mencionar que una de sus unida-
des contaba con experiencia previa en procesos de acreditación internacional. A juicio de 
personas entrevistadas en ese programa, se trata de un contexto que puede incentivar el 
tipo de alineación entre funcionarios y docentes que resulta deseable para avanzar en la 
consolidación de una cultura afín al paradigma de EBR; “Los requerimientos de nuestras 
acreditadores nos exigen mejoramiento continuo a partir de evidencias, entonces algo 
que ellos denominan closing the loop, es decir, sí, ya sacó el informe, ¿qué vamos a hacer 
con eso?” (Docente, IES 1).

Al respecto, y a pesar de las virtudes que los miembros directivos destacan sobre los be-
neficios de estos procesos, también se expresan planteamientos críticos respecto a su 
relación directa con metas pedagógicas específicas dentro del programa. En palabras de 
una docente consultada: “Personalmente, creo que tener una acreditación no asegura 
automáticamente la calidad, ya que las evaluaciones pueden enfocarse en aspectos dis-
tintos. La acreditación es importante, pero no lo es todo; además, los niveles de asegura-
miento pueden variar según la agencia evaluadora” (Docente, IES 1).

En el caso de la IES 2, actores consultados perciben que las iniciativas examinadas de 
acompañamiento han logrado fomentar una transformación significativa en la planea-
ción curricular. Un coordinador de currículo menciona que “la alineación con V [la inicia-
tiva institucional de EBR en esta institución] permitió el cambio de objetivos de curso a 
resultados de aprendizaje, y la alineación de las actividades permitió que todos los profe-
sores […] pudieran entender y hablar un mismo lenguaje” (Coordinador curricular, IES 2). 

Según las personas consultadas, los docentes también han adoptado nuevas estrategias 
pedagógicas, como la creación de una comunidad de aprendizaje que buscan innovar en 
la forma en que los estudiantes observan y actúan en situaciones [profesionales]. Un do-
cente señala: “los profesores también han estado muy bien alineados a esas estrategias, 
y, de hecho, han hecho comunidad, y con eso también hemos tenido nuevas estrategias 
para el programa académico” (Docente, IES 2). Estas iniciativas reflejan un esfuerzo insti-
tucional por integrar los resultados de aprendizaje y fomentar la participación activa de 
los docentes en la planeación curricular.

El liderazgo académico y la autonomía de los docentes se han visto fortalecidos a través 
de un proceso de revisión y discusión constante en los comités de currículo y evaluación. 
Un docente menciona que “siempre la discusión es si realmente esas actividades son 
suficientes o son las ideales, o si la rúbrica contempla todos los elementos para poder 
evaluar eso que tú estás declarando” (Docente, IES 2). En la percepción de los entrevista-
dos, este enfoque colaborativo permite que los docentes tengan la libertad de definir los 
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resultados de aprendizaje y las metodologías de evaluación, promoviendo una cultura de 
mejora continua. Además, otro docente destaca que “cada profesor tiene su propia auto-
nomía con el acompañamiento de C [instancia de apoyo] acompaña a docentes a integrar 
EBR porque sé que la mayoría de los profesores de planta, siempre están implementando 
actividades nuevas con cada uno de los cursos” (Docente, IES 2).

Sin embargo, existe un matiz importante que merece ser mencionado, ya que puede li-
mitar los procesos de participación. Por ejemplo, cuando los miembros de las faculta-
des perciben que se generan nuevas tareas sin observar un beneficio claro, esto puede 
afectar el compromiso de algunas personas con estos procesos dentro de los programas. 
Así lo manifestaba un coordinador consultado (reflejando un sentimiento que logramos 
también documentar en conversaciones con otros actores en campo): “A los docentes 
les resulta muy frustrante que se les asignen tareas que perciben como meramente ad-
ministrativas. Entonces, para un académico, cuando se le da algo adicional, que es una 
tarea administrativa, es trabajo extra, y no quieren hacerlo. Quieren concentrarse en su 
clase, pero cuando se dan cuenta de que esto forma parte de su clase, que no es una tarea 
adicional que solo le beneficia a él, se engancha, y es ahí donde quiere participar” (Coor-
dinador curricular, IES 2). 

Finalmente, en esta institución también se conversó con personas vinculadas a un pro-
grama internacionalmente acreditado. Similar al caso de la IES 1, existe optimismo sobre 
las bondades de este contexto para informar los procesos de implementación actuales de 
iniciativas de EBR. En palabras de una docente consultada: “Hace poco estuvimos en un 
proceso de reacreditación internacional, y digamos que se facilitó por el hecho de que ya 
lo teníamos todo más claro, todo el mundo tenía el incentivo, de pronto, de que vamos a 
lograr la acreditación internacional, entonces fue un plus que todo el mundo se involucró 
en hacer las modificaciones que fueran necesarias” (Docente, IES 2).

Según otra docente, aunque las bondades de estos procesos de acreditación internacio-
nal son evidentes, un desafío asociado a ellos es la duplicidad de tareas, lo cual puede 
resultar agobiante, al menos en ciertos momentos, para los equipos docentes. Esto, sin 
dejar de reconocer que dichas experiencias también impulsan avances tanto en procesos 
de autoevaluación internos como en relación con agencias externas. En sus palabras: “A 
nosotros nos pasa algo interesante, pero también agobiante para el profesor, y es que 
nosotros, a la vez que estábamos con todo este proceso de alineación, estábamos en el 
proceso de acreditación internacional, es decir, también nos exigía un proceso fuerte en 
paralelo, que esto también, por supuesto, favorecía el proceso de acreditación” (Docente, 
IES 2).

 
A partir de los supuestos que propone la literatura especializada y su refinamien-
to con el análisis de las prácticas, se pueden considerar las siguientes reflexiones: 

•	 Un liderazgo académico participativo, donde los docentes estén involucrados en 
los procesos de toma de decisiones, es esencial para implementar cambios curri-

Reflexiones e implicaciones
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culares efectivos. Este tipo de liderazgo fomenta la responsabilidad compartida y 
genera un entorno donde las innovaciones pedagógicas se promueven de manera 
inclusiva. Promover un modelo de liderazgo distribuido, donde los líderes académi-
cos faciliten la participación activa de los docentes en los procesos de toma de deci-
siones. Esto incluye la organización de talleres y foros de discusión que permitan a 
los docentes colaborar en el desarrollo de planes curriculares y en la mejora de sus 
prácticas.

•	 La autonomía se manifiesta al distribuir responsabilidades específicas dentro del 
programa, permitiendo a cada docente liderar áreas relacionadas con sus especia-
lidades y capacidades. Esto refleja un modelo de liderazgo colaborativo, donde las 
decisiones no dependen exclusivamente de un núcleo central, sino que se descen-
tralizan para adaptarse mejor a las necesidades disciplinares. Sin embargo, es im-
portante que exista conciencia colectiva sobre el significado y la importancia de 
estos ejercicios. De lo contrario, la participación en procesos de responsabilidad 
compartida puede ser poco reflexiva y, por tanto, transformadora.

•	 La exposición de los programas académicos a procesos de internacionalización, 
como la acreditación internacional, puede contribuir a fomentar alineaciones de 
trabajo que promuevan el liderazgo distribuido. No obstante, es crucial asegurar 
que el horizonte de estos esfuerzos se centre en mejorar la experiencia de aprendi-
zaje de los estudiantes. Para ello, resulta fundamental evitar la duplicidad de tareas 
que pueda desviar la atención del cuerpo docente de ese equilibrio necesario entre 
la planificación y la autoevaluación (por ejemplo, a nivel de programa), garantizan-
do además que cuenten con el tiempo y espacio adecuados para cumplir con sus 
demás responsabilidades pedagógicas.

Según los referentes teóricos consultados, las iniciativas alineadas con el paradigma EBR 
buscan proporcionar a la comunidad académica herramientas más eficaces para evaluar 
los resultados de sus iniciativas educativas, lo cual, en última instancia, debería traducir-
se en un fortalecimiento de la cultura del uso de la evidencia en espacios como el aula. 
Esto subraya el papel central del personal docente en estos procesos, implicando la ne-
cesidad de comprender cómo se transforman sus creencias sobre la enseñanza en medio 
de los cambios en la gobernanza institucional.

En una de las unidades académicas de la IES 1, los actores consultados perciben que las 
iniciativas institucionales para integrar resultados de aprendizaje han tenido incidencia 
efectiva en la visión y el lenguaje que utilizan los docentes frente a procesos de planea-
ción de clase. A juicio de los entrevistados, esto puede incidir en la alineación entre los 

¿Cómo promover un cambio en las prácticas docentes para 
evaluar los aprendizajes desde este paradigma?

Análisis desde las prácticas de implementación
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contenidos disciplinares y los principios comunes al programa: “¿Por qué no hacemos rú-
bricas en donde se evalúe el proceso de la competencia? Claro, lo asociamos con la meta 
y el perfil, y le ponemos conceptos que están ahí. Si, por ejemplo, el perfil dice que tiene 
que ser con desarrollo sostenible pues, ¿qué hacemos? Le ponemos apellidos al análisis 
desde el desarrollo sostenible. Entonces llegamos ya al punto en que tenemos rúbricas 
estandarizadas por programa” (Miembro del Comité Curricular, IES 1). 

Al respecto, se presentan algunas barreras de tipo organizacional para generar ese tipo de 
sincronización. En palabras de un docente, “todavía nos queda mucho por hacer, porque 
tenemos muchos profesores de cátedra que pasan los dos extremos: o son quienes más 
se dejan transformar porque les interesan mucho estas cosas o los que vienen como a 
dictar su clase y se van” (Docente, IES 1).

Sin embargo, a partir de las entrevistas realizadas, se evidencian factores que aún gene-
ran una brecha entre el cambio en el lenguaje, el discurso sobre la enseñanza y la apli-
cación práctica de principios alineados con el paradigma EBR en las aulas. Uno de estos 
factores es la percepción, entre algunos educadores, de tensiones derivadas del hecho 
de que su desempeño profesional, vinculado a posibles promociones laborales, se eva-
lúa prioritariamente en función de la producción académica (como publicaciones en re-
vistas de alto impacto), más que de la calidad de la enseñanza. En casos extremos, esta 
situación puede llevar a que la actividad docente sea percibida como un obstáculo para 
alcanzar otras metas profesionales. Esto se ilustra en la siguiente declaración de un do-
cente: “Hay quienes se meten más en el interés genuino del aprendizaje y otros quienes 
tienen objetivos más hacia la investigación […] para esos colegas, quizá el aprendizaje o 
la docencia es algo como el ‘servicio militar’ que les toca hacer para poder trabajar en la 
investigación” (Docente, IES 1).

A este panorama se suman escenarios emergentes, como el perfil de las nuevas genera-
ciones de estudiantes que ingresan a la universidad y que, según algunos educadores, 
plantean desafíos pedagógicos diferentes y más complejos: “Los perfiles de los estudian-
tes de pregrado que están llegando ahora nos han desconcertado […] no tienen un pro-
pósito claro de por qué están estudiando administración, entonces, al no tener un propó-
sito, es muy difícil llevarlos a niveles de pensamiento crítico elaborados” (Docente, IES 1).

En una de las unidades académicas analizadas en la IES 2, se percibe que, en efecto, la 
migración hacia una planeación de clase según resultados de aprendizaje ha contribuido 
a mejorar aspectos como la forma de evaluar a los estudiantes. Ello queda ilustrado en 
el relato de una docente de ese programa: “Bueno, el hecho de que nosotros tengamos 
definidos esos instrumentos con los que nosotros evaluamos cada uno de los productos 
generados de esos resultados de aprendizaje, eso es lo que lo hace objetivo. Fíjate tú que, 
cuando yo comencé en el 2014, no teníamos estos instrumentos, entonces la evaluación 
era más subjetiva […] Ahora el estudiante conoce desde el inicio los resultados, la forma 
en la que se evalúa y la forma en que lo vamos a evaluar. Entonces ya ellos no pueden 
decir nada. No hay excusa” (Docente, IES 2).
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Esta visión contrasta, sin embargo, con lo relatado por docentes de otro programa acadé-
mico, quienes sienten que el hecho de que a nivel institucional se sigan exigiendo ciertas 
formas de evaluar a estudiantes (ej., por componentes), es un factor que puede desincen-
tivar la intención misma de innovar. En palabras de un docente: “hemos hecho muchos 
ajustes, hemos pensado mucho, hemos reestructurado, hemos hecho grandes cosas, 
pero la evaluación sigue siendo la misma y la evaluación podría ser un elemento impor-
tante para enseñar” (Docente, IES 2). Un director del programa secunda dicha percep-
ción, al afirmar que “Exactamente, esa es mi percepción, que hemos hecho muchos ajus-
tes, hemos pensado mucho, hemos reestructurado, hemos hecho grandes cosas, pero la 
evaluación sigue siendo la misma y la evaluación podría ser un elemento importante para 
enseñar” (Directivo, IES 2).

En esta institución también se identificaron percepciones sobre los desafíos que conlleva 
educar a las nuevas generaciones de estudiantes. La opinión compartida por la siguiente 
docente revela, además, una sensación de que se podrían estar consolidando rigideces, 
como cierta estandarización en las formas de enseñar y evaluar, que dificultan la adapta-
ción a los retos pedagógicos contemporáneos: “Tenemos el punto en común de que esta-
mos recibiendo unos estudiantes que requieren mucho esfuerzo del profesor, de la clase, 
del programa y de la institución, y eso pues, a veces, también desgasta el proceso, porque 
tú puedes venir con tu planeación, tú puedes haberte organizado un semestre que a ti te 
parece, desde tu planeación, pero no se logra completamente” (Docente, IES 2).

A partir de los supuestos que propone la literatura especializada y su refinamiento desde 
el análisis de las prácticas de implementación, se pueden considerar las siguientes re-
flexiones:

•	 Los retos discutidos en esta sección son quizás los más difíciles de abordar, por 
cuanto implican seguir explorando estrategias para fomentar el cambio en creen-
cias y prácticas. En el caso particular de las instituciones examinadas en este estu-
dio, es claro que existen iniciativas en curso para fortalecer habilidades docentes. 
La evidencia documentada en el presente estudio sugiere que, sin embargo, es im-
portante alinear cada vez más esos esfuerzos de formación con las metas y demás 
responsabilidades (ej., de investigación, administrativas) de docentes universita-
rios.

•	 El avance hacia el cambio de paradigma de EBR requiere una revisión integral de los 
entornos institucionales en los que operan los programas académicos. Un aspecto 
clave es la apertura de discusiones sobre los criterios que sustentan la estandariza-
ción de formas de evaluación (e. g., por componentes o parcelaciones) aún vigentes 
en muchas universidades. Además, es esencial abordar las cargas extradocentes 
asignadas a educadores e investigadores, ya que desatender este tema puede re-
forzar la percepción de que mejorar las capacidades didácticas ofrece beneficios 
limitados, en comparación con otras prioridades institucionales.

Reflexiones e implicaciones
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•	 Desde una perspectiva ecosistémica, las prácticas docentes, las estrategias de pla-
nificación académica y el tipo de acompañamiento brindado desde las oficinas de 
apoyo están estrechamente vinculados a diversos elementos del entorno institu-
cional. Por tanto, los retos asociados al cambio de prácticas pedagógicas deben 
entenderse como parte de un sistema interconectado. En este contexto, es funda-
mental considerar las recomendaciones de este documento de manera holística, 
con el propósito de promover el mejoramiento continuo de las estrategias docentes 
en el aula.

Este documento plantea un conjunto de ejes de reflexión sobre el fomento de una cultura 
de la calidad, el papel del liderazgo académico y los criterios para realizar un acompaña-
miento pedagógico y curricular efectivo a los docentes. Estas reflexiones se basan en un 
análisis de la implementación de esfuerzos institucionales en dos IES acreditadas de alta 
calidad en Colombia, orientados hacia un paradigma de gobernanza universitaria alinea-
do con los principios de la denominada EBR.

Los supuestos teóricos presentados en cada eje de reflexión parten de la idea de que la in-
corporación de resultados de aprendizaje y la educación basada en competencias en las 
universidades analizadas genera cambios significativos en las prácticas de enseñanza, la 
planificación y el liderazgo académico. Para que estos cambios sean efectivos, se requiere 
un apoyo institucional sólido. Los hallazgos y recomendaciones esbozados a lo largo del 
documento buscan ser útiles para diversos actores universitarios, proporcionando herra-
mientas para traducir los postulados de la literatura en prácticas y acciones concretas que 
contribuyan a consolidar culturas de calidad en la educación superior.

Es importante enfatizar que el alcance de estas reflexiones se enmarca en la lógica de 
un análisis de implementación. Es decir, los hallazgos aquí presentados no tienen como 
objetivo evaluar los resultados de las acciones implementadas por equipos u oficinas de 
apoyo de las universidades estudiadas. En cambio, el foco ha estado en recopilar las ex-
periencias de directivos y docentes en relación con estos procesos de implementación, 
con el propósito de informar reflexiones en curso sobre la constante revisión de princi-
pios curriculares y estrategias de mejora desde diversas instancias de las IES.

Finalmente, cabe resaltar la ausencia de una voz fundamental en este ejercicio, la cual 
sería esencial para aproximarse también al efecto de estas iniciativas en los procesos de 
aprendizaje que pretenden promoverse. Se trata de los estudiantes, quienes son, en últi-
mas, los grandes beneficiarios de todos estos esfuerzos de mejoramiento continuo. Por 
tanto, la consulta de su experiencia en diferentes instancias de formación universitaria 
sería un complemento esencial para esta agenda de investigación.

CONSIDERACIONES FINALES SOBRE EL ESTUDIO
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